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ÖZET 

Özel Öğrenme Güçlüğü Olan Ġlkokul 4.Sınıf 

Öğrencilerinin Matematik Dersi Geometri Öğrenme Alanındaki Akademik 
BaĢarı Düzeylerinin Ġncelenmesi 

 

  Bu araĢtırmada özel öğrenme güçlüğü (ÖÖG) olan öğrencilerin geometri 
öğrenme alanındaki performansları incelenmiĢtir. Örneklem grubunu Denizli ilindeki 

Ġlkokul 4. Sınıf öğrencilerinden ÖÖG tanısı almıĢ 7 öğrenci oluĢturmaktadır. 
Örneklem grubu özel öğrencilerden oluĢtuğu için ve gruba ulaĢma zorluğu 
bulunduğundan toplam 7 öğrenciden oluĢmuĢtur. Örneklem grubunun 4. Sınıfın 
seçilmesinin sebebi en çok ÖÖG tanısının bu sınıf düzeyinde konulmuĢ olmasıdır 
(BĠMER, 2016). AraĢtırma bilimsel araĢtırma yöntemlerinden ardıĢık açıklayıcı 
karma desene uygun olarak yürütülmüĢtür. Tutak (2008) tarafından geliĢtirilen 
Çoktan seçmeli baĢarı testi, açık uçlu baĢarı testi, geometri tutum ölçeği veri toplama 

araçları olarak kullanılmıĢtır. Nicel verilerde korelasyon analizi yapılarak 
değiĢkenlerin birbirleriyle arasındaki iliĢki açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Açık uçlu 
baĢarı testi puanları ve çoktan seçmeli test puanları arasında pozitif bir korelasyon 
görülürken tutum ölçeği ile diğer testler arasında negatif bir korelasyon bulunmuĢtur. 
Açık uçlu baĢarı testi puan ortalaması 16 tam puan üzerinden 5.42 puan, çoktan 
seçmeli baĢarı testi puan ortalaması 20 tam puan üzerinden 8.14 olarak ölçülmüĢtür. 
AraĢtırmada elde edilen nicel veriler nitel verilerle desteklenmiĢtir. Özel Öğrenme 
güçlüğünün geometri alanındaki akademik performansı olumsuz yönde etkilediği 
düĢünülmektedir. ÖÖG olan öğrencilerin geometriye karĢı olumsuz tutum 
sergiledikleri düĢünülmektedir. AraĢtırma sınırlı olmasına karĢın Türkiye'deki özel 
öğrenme güçlüğü çalıĢmalarının az olması gözönünde bulundurulduğunda (Akın ve 
Sezer, 2010) alan yazına katkı sağlayacağı ve ÖÖG‟nin geometri öğrenme alanı 
üzerindeki etkilerini incelemesi sebebiyle önemli görülmektedir. Ayrıca öğrenme 
güçlüğü olan öğrencilerin öğretimlerinin planlanmasının desteklemesi ve sonraki 
çalıĢmalara ıĢık tutması beklenmektedir. 
 

Anahtar kelimeler: Özel Öğrenme Güçlüğü, Geometri Öğrenme Alanı, Diskalkuli 
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ABSTRACT 

 

Academic Achievement levels of 4th Grade Elementary  Schools Students with 

Special Learning Disability in Learning Geometry in Mathematics Lesson 

 

In this study students with special learning disability is examined in terms of 

their performance of learning geometry. Sample group has 7 students tottaly who 

study 4th grade of elementary school in Denizli. They have learning disability. 

Learning disability has been identify in 4th grade of elementary school is involving 

all geometry gainings. Therefore, 4th grade of elementary school students had  been 

chosen for this study(17 geometry learning outcome). The research was carried out in 

accordance with the consecutive explanatory mixed method of scientific research 

methods. Test developed by Tutak (2008) which Multiple Choice Success Test, 

Written Exemination Success Test, Geometry Attitude Scale was used as data 

collection tool. Correlation analysis was used to explain the relationship between 

variables. The quantitative data obtained in the research were supported by 

qualitative data. There was a positive correlation between open-ended achievement 

test scores and multiple-choice test scores, while a negative correlation was found 

between attitude scale and other tests. Determined The mean score of open-ended 

achievement test was 5.42 out of 16 and the score of multiple choice achievement 

test was 8.14 out of 20. The quantitative data obtained in the study were supported by 

qualitative data. Special learning disabilities are thought to have a negative impact on 

academic performance in the field of geometry. It is thought that students with 

special learnin disabilities have negative attitudes towards geometry. The research is 

important because it is a firsts of research in this field also it will contribute to the 

literature reason of the lack of learning disabilities research in Turkey. In addition, 

the study is expected to support that planning of student's education and pioneering 

to the next studies. 

Keys: Learning Disability , Geometry learning, Dyscalculia 
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BÖLÜM 1 

GĠRĠġ 

 

1.1 Özel Öğrenme Güçlüğü 

 

Bu bölümde özel öğrenme güçlüklerinden kısaca bahsedilmiĢtir. Özel 
öğrenme güçlüğü  son yıllarda sıkça karĢımıza çıkan bir terim olmuĢtur.  

ÖÖG (Özel öğrenme güçlüğü) DSM V (2013) ‟te davranıĢ belirtileri ile 
bağlantılı olan biliĢsel düzeyde anormalliklerin temelini oluĢturan biyolojik kökene 
sahip nörolojik bir bozukluk olarak tanımlanmaktadır. ÖÖG etkisini okumada, 
yazmada, aritmatik becerilerde ve motor becerilerin birinde veya birden fazlasında 
gösterebilir. ÖÖG olan öğrenciler akademik ve sosyal baĢarılarında normal geliĢim 
gösteren öğrencilerden farklı özellikler gösterebilmektedir. Örneğin aritmatik 
becerilerinde ÖÖG gözlenen birey matematik dersinde akranlarından daha çok 
zorlanabilmektedir. Özel öğrenme güçlükleri dili sözlü yada yazılı olarak anlama ve 
kullanmada gereken bilgi süreçlerinde ve dinleme, konuĢma, okuma, yazma, 

heceleme, dikkat ve matematik alanında sorunlara neden olabilmektedir (MEB, 

2006). 

ÖÖG olan öğrencilerin tüm öğrencilere olan oranının yaklaĢık %3‟tür. ÖÖG 
grubunun özel gereksinimi olan bireylerin büyük bir çoğunluğunu oluĢturduğu 
düĢünülmektedir (Melekoğlu, 2017). 

ÖÖG‟nin karmaĢık bir tarihçesi vardır. 1900‟lü yılların sonlarına doğru bu 
problem hakkında farkındalık oluĢmaya baĢlamıĢtır fakat Türkiye‟de bu farkındalık 
daha geç oluĢmuĢtur. 1896 yılında Dr. W. Pringle Morgan tarafından hastası “Percy” 
için kullandığı “kelime körlüğü” ÖÖG teriminin temellerini oluĢturmuĢtur. Percy 
adını doğru söyleyebiliyor fakat yazarken harflerin yerinde hata yapıyordu. Dr. 
Morgan bu gözlemi sonucunda Percy‟nin görme ile bir problemi olabileceği 
düĢünerek kelime körlüğü terimini kullanmıĢtır. 

ÖÖG terimini ilk kullanan Samuel Kirk‟tür. Ayrıca Berlin (1887) tarafından 
Disleksi terimi kullanılmıĢtır. ÖÖG 19 yy. baĢlarında zeka geriliği olarak 
algılanırken günümüzde zeka ile ilgili olmadığı düĢünülmektedir. Matematik 

alanındaki ÖÖG‟ye Diskalkuli denilmektedir.  

  Matematik soyut bir bilimdir. Altun (2015)‟e göre matematiğin konusu; sayı, 
nokta, küme, gibi soyut nesneler ve bu tür nesneler arasındaki iliĢkilerdir. ÖÖG olan 

öğrenciler matematikte pek çok sorun yaĢamaktadırlar (Bender, çev. Sarı, 2016). 
Bender‟a (2016) göre Diskalkuli nörolojik yetersizlikler, bellek yetersizliği, dil 
yetenekleri, uzamsal yetenekleri etkileyebilmektedir. Diskalkuli olan öğrenciler 
ortalama veya ortalama üstü zekaya sahip olabilirler (Mutlu, 2016). Diskalkuli 

yaygınlığının %3 ile %14 arasında değiĢtiği düĢünülmektedir (Butterword,2003). 

Matematiksel bilgiler günlük hayatımızdan iĢ hayatımıza kadar pek çok alanda 
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karĢımıza çıkmaktadır. Diskalkuli bu sebeplerle bireyin hayatını olumsuz 
etkileyebilmektedir.  

 Butterworth (2012) Diskalkuli olan öğrencilerin özelliklerini Ģu Ģekilde 
sıralamıĢtır: saymaya geç baĢlamak, bellek sorunları, sayı hesaplamada parmaklarını 
kullanma, sayı içeren etkinliklere karĢı olumuz tutum, dilden kaynaklanan hatalar, 

tahmin ve yuvarlama yaparken hata yapma. Bu özelliklerin geometri alt öğrenme 
alanı için de geçerli olabileceği beklenmektedir. 
 Bender‟a (2016) göre mekansal iliĢkileri doğru algılayabilme ilkokul 

geometriye giriĢ müfredatında geliĢtirilmesi gereken bir beceridir. Geometri 

matematiğin doğal bir alanıdır ve insan hayatında önemli bir yere sahiptir. Geometri 
de matematik gibi soyut bir temelden ilerler. Geometri konu olarak Ģekil ve cisimi 
ele alır. ÖÖG‟nin mekansal iliĢkileri doğru algılayamama ve diğer olumsuz etkileri 
geometri kazanımlarını da olumsuz etkilemektedir. Ulusal Matematik Öğretmenleri 
Topluluğu‟na göre geometri ve uzay algısı matematiğin temel bileĢenleridir. 
Matemetikteki özel öğrenme güçlükleri doğal olarak geometri öğrenmeyi de olumsuz 

etkilemesi beklenmektedir. ÖÖG üstüne yapılan son çalıĢmalarda göstermiĢtir ki bazı 
K12 öğrencileri geometri öğrenmede güçlük yaĢamaktadırlar (Zhang, 2014). 

 Geometri, uzaysal iliĢkileri inceler ve görsel ağırlığı daha fazla olan 

kazanımlara sahiptir. Matematik öğrenmede güçlük çeken öğrenciler geometri alt 
öğrenme alanında da zorlanabilmektedirler. Geometrideki öğreme güçlüklerinin 
incelenmesi, bu alanda zorlanan öğrencilere yardımcı olabilmek için çok önemlidir. 
Ulusal kaynaklarda Diskalkuli konusuna çok az yer verilmiĢtir. Ġnternet taraması 
yapıldığında ise 10 kadar çalıĢmaya ulaĢılabilmektedir. UlaĢılan bu kaynaklar 
Diskalkuli‟yi yeterince incelememektedir (Akın ve Sezer, 2010). Diskalkuli ile ilgili 

çalıĢmalar incelendiğinde geometri alt öğrenme alanıyla ilgili çok az çalıĢmaya 

rastlanmıĢtır (Zhang, 2014).  
  Porter‟a (2011) göre kazanılması gereken temel matematik becerileri 
arasında geometri kazanımları diğer tüm kazanımlardan gün geçtikçe daha fazla yer 
tutmaktadır. Bu sebeple geometri gün geçtikçe daha çok öneme sahip olmaktadır. 
Newman‟ın (2005) yaptığı çalıĢmaya göre bazı öğrenciler geometri kazanımlarını 
öğrenmekte, diğer matematik kazanımlarından daha çok zorlanmaktadırlar. Bu 
durumu düĢündüğümüzde bazı öğrencilerin sadece geometri alanında öğrenme 
güçlüğü yaĢadıkları düĢünülebilir. 

Geary (2005)‟e göre Disklakuli 3 alt alana ayrılmaktadır ve bu alanlardan biri 
de geometri öğrenme güçlüğüdür. Bazı öğrenciler cebirsel iĢlemleri yapabilirken 

geometri ile ilgili sorularda zorlanabilmektedirler. Örneğin 30+20 iĢlemini doğru 
yapan bir öğrenci bir açıyı hesap ederken zorlanabilmektedir. Tüm bu bilgilere 
literatür bölümünde detaylıca yer verilmiĢtir. 

Ġlköğretimde geometri kazanımlarının incelenmesi ve bu kazanımlardaki 

öğrenme güçlüklerinin tespit edilmesi önemlidir. Türkiye‟de ilkokul 4. Sınıfta 
geometri kazanımlarının sayısı ve kapsamı artmaktadır. Ayrıca Melekoğlu ve Ġlker‟in 
(2017) yaptığı literatür taramasında ÖÖG alanında en çok 4.sınıf öğrencileriyle 
çalıĢıldığı görülmüĢtür. Bu sebeple bu sınıftaki geometri öğrenmedeki güçlüklerin 
tespiti önem arz etmektedir ayrıca en çok ÖÖG tanısının bu sınıfta konulmuĢ olması 
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(2015-2016 Öğretim Yılı Türkiye Geneli Rehberlik AraĢtırma Merkezleri Öğrenme 
Güçlüğü Tanı Verileri) geometrideki öğrenme güçlüklerinin anlaĢılması için daha 
anlamlı olması beklenmektedir.  

Türkiye‟de ÖÖG ile ilgili yapılmıĢ çalıĢma sayısı yetersiz bulunmaktadır. 
ÖzkardeĢ‟in (2013) yaptığı çalıĢmada 1972-2011 yılları arasında 71 çalıĢmaya 
ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmaların ve sonrasında yapılan çalıĢmaların hiç birinde ÖÖG ve 
geometri alt öğrenme alanın bir arada ele alındığı çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. 
Uluslararası kaynaklar incelendiğinde ulaĢılabilen veriler arasında Zhang‟ın (2014) 
yaptığı çalıĢmada geometride görülen öğrenme güçlükleri konu alınmıĢtır. Ayrıca 
Butterworth Diskalkuli ile ilgili yaptığı çalıĢmalarda alt öğrenme alanı olarak 
geometride görülen öğrenme güçlüklerinden bahsedilmiĢtir. KumaĢ‟ın (2014) yaptığı 
araĢtırmada öğrenme güçlüğünün toplama ve çıkarma iĢlemlerindeki performansta 
olumsuz bir etkisinin olduğu bulunmuĢtur. Tutak (2008) tarafından yapılan 
çalıĢmada, geliĢtirilen bir yazılımın ilkokul 4.sınıf öğrencilerinin geometri 

öğrenmelerine etkisi incelenmiĢtir.  
 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 
 

Bu çalıĢmada ÖÖG olan ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin matematik dersi 
geometri öğrenme alanındaki akademik baĢarı düzeyleri incelenmiĢtir. ÖÖG „nin 
geometri alt öğrenme alanında ne gibi etkilerinin olduğu ve ÖÖG olan öğrencilerin 
geometri alt öğrenme alanındaki tutumları merak edilmiĢtir. 
 

1.3. AraĢtırmanın Önemi  
  

ÖÖG son yüzyılda önem kazanmaya baĢlamıĢ bir alandır. Daha önceki 
dönemlerde özgün bir alan olarak ele alınmayan ÖÖG, DSM V ile daha çok ön plana 
çıkmıĢtır. Öğrenme güçlüğü üzerine araĢtırmalar daha çok okuma ve yazma 
güçlüğüne ağırlık vermiĢtir. Fakat Diskalkuli akademik performansı olumsuz 
etkilemektedir. Okul hayatının ilk yıllarından itibaren sayısal iĢlemler Diskalkuli 

olan bireyler için sorun oluĢturmuĢtur DSM V‟de özel ÖÖG‟nden matematikte olan 

güçlükleri ifade etmek için Diskalkuli terimi kullanılmıĢtır. Diskalkuli olan 

öğrenciler matematik derslerinde normal geliĢim gösteren akranlarından daha fazla 
zorluk yaĢamakadırlar. Bu sıkıntıyı yaĢayan etrafımızda pek çok insan olmasına 
rağmen bu konu üzerindeki çalıĢmaların yeterli olmadığı görülmektedir (Akın ve 
Sezer, 2010, Hacıoğlu, 2012).  

Diskalkuli hakkında son yıllarda yapılan çalıĢmalar kesirler konusuna 

odaklanmıĢtır ( Soylu ve Soylu, 2005). Örneğin ilkokul 4. sınıfta kesirlerden baĢka 
pek çok alt kazanım vardır (84 kazanım).  Matematiğin en önemli alanlarından biri 
geometridir. Porter (2011)‟e göre geometri kazanımları diğer tüm kazanımlardan gün 
geçtikçe daha fazla önemli hale gelmektedir. Bu yüzden geometri öğrenme alanında 
öğrenme güçlüğü yaĢayan öğrenciler ile ilgili daha fazla çalıĢma yapılması faydalı 
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görülmektedir. Ayrıca çocuklarının geometri dersindeki akademik baĢarısızlıklarına 
çözüm arayan aileler, eğitmenler ve araĢtırmacılar için araĢtırmanın bilgi ve öneri 
vermesi beklenmektedir. ÖÖG için eğitim süreçleri planlanırken araĢtırmanın 
sonuçlarının program geliĢtiricilere fikir vereceği düĢünülmektedir.  
 

1.4. Problem Cümlesi ve Alt Problemler 

 

AraĢtırmanın problem cümlesi “ÖÖG olan ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin 
matematik dersi geometri öğrenme alanındaki baĢarı düzeyleri nedir?”dir. 
AraĢtırmada ana problem cümlesine ve alt problem cümlelerine cevap aranmıĢtır.  

Ana problem cümlesinin alt problem cümleleri Ģunlardır: 
1- Çoktan seçmeli baĢarı testi sonuçlarına göre ÖÖG olan öğrenciler geometri 

alt öğrenme alanında ne gibi zorluklar yaĢamaktadır? 

2- ÖÖG olan öğrencilerin geometri dersi tutumları nasıldır? 

1.5. AraĢtırmanın Örneklemi 
 

Ne eleman, ne zaman ve ne de para ile ele alınan ana kütleyi, bütün 
elemanlarıyla tek tek incelemek mümkün değildir. Ayrıca çalıĢma grubumuzu 
oluĢturacak özel öğrencilerin hassas durumları sebebiyle bu tür örneklem gruplarına 
ulaĢmak daha zordur. Bu nedenle yapılacak iĢ, bu ana kütleyi temsil yeteneğine 
sahip, onun küçültülmüĢ bir modelini oluĢturmaktır. ÖÖG olan öğrenciler dar ve özel 
bir küme olduğu için örneklem tercihi küçük bir grup olacaktır. Öğrencilerimizin 
özel durumları sebebiyle araĢtırmamızın geniĢ örneklemlerde yapılması çok zordur. 

AraĢtırmada, seçkisiz olmayan amaçsal örneklem yönteminden uygun 
örnekleme kullanılmıĢtır (Büyüköztürk; Çakmak. vd. 2016). Bu yöntem kullanılarak 
tespit edilmiĢ olan Denizli ili merkez ilçelerinde (Merkezefendi ve Pamukkale) 
bulunan ÖÖG tanısı konulmuĢ ilkokul 4. Sınıfa devam eden ve ailesi tarafından 
araĢtırmaya katılım izni verilmiĢ 4 erkek 3 kız toplam 7 öğrenci örneklemi 
oluĢturmuĢtur. Bu dar örneklemi tercih etmemizin sebebi odak öğrencilerimize 
ulaĢmada zorluk çekmemiz ve çalıĢmamızın uygulama zorluğudur. 

ÖÖG olan öğrencilere ulaĢmak için Denizli ili Rehberlik AraĢtırma Merkezi 

ve Milli Eğitim Ġl Müdürlüğü‟ndeki gerekli birimlerle görüĢülmüĢ fakat bu 
görüĢmeler çalıĢma grubuna ulaĢmak için yeterli olmamıĢtır. AraĢtırmacı Denizli il 

merkezindeki özel eğitim merkezlerini ziyaret ederek öğrenme güçlüğü olan 
öğrencilere ulaĢmaya çalıĢmıĢtır. Özel eğitim merkezlerinde ulaĢılan öğrencilerden 
ailelerinin araĢtırmaya izin verdiği öğrencilerle çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. 

ÇalıĢma grubu oluĢturulurken dikkat edilen bir diğer unsur da öğrencilerin 
matematik kazanımlarında zorlanıp zorlanmadıklarıdır. ÖÖG olan öğrencilere tanı 
esnasında hangi tür ÖÖG yaĢadıkları raporlaĢtırılmadığı için bu durum tanı alan 
öğrencilerin özel eğitim öğretmenlerine sorularak tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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1.6. Sayıltılar 

 

-Öğrencilerle yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin sorulan sorulara samimi cevap 
verdikleri kabul edilmiĢtir. 
-ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin okullarından tam olarak geometri kazanımlarını 
aldıkları kabul edilmiĢtir. 
-Okulların kazanımları öğrencilere eĢit kazandırdıkları kabul edilmiĢtir. 
 

1.7. Sınırlılıklar 

 

-ÇalıĢma grubunu özel öğrenciler oluĢturduğu için kısıtlı örnekleme ulaĢılmıĢtır. 
-Özel gruplarla çalıĢıldığı için araĢtırma kısıtlanmıĢtır. 
-Aynı sınıf düzeyinde farklı yaĢ aralıkları olduğu için araĢtırmada yaĢın etkisi göz 
ardı edilmiĢtir. 
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BÖLÜM 2 

 

2.ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR 

 

 Bu kısımda ÖÖG, geometri alt öğrenme alanındaki öğrenme güçlükleri ve 
tutum ile ilgili literatur  detaylıca sunulmuĢtur. 
       

2.1.Özel Öğrenme Güçlüğü 

 

Etrafımızdaki her birey özeldir ve özel ilgiye gereksinimi vardır fakat bazı 
bireyler vardır ki bunlar diğerlerinden daha özeldir. Bu gruba fiziksel, zihinsel veya 
sosyal olarak yaĢıtlarından geride geliĢim gösteren bireyler alınabilir. Normal geliĢim 
gösteren grubun yanında özel ilgi ve desteğe ihtiyaç duyan ÖÖG grubu da vardır. 
Türkiye‟de ÖÖG yaĢayan pek çok birey vardır. Sucuoğlu ve Kargın (2006)‟nın 
yaptıkları çalıĢmada diğer özel gruplara kıyasla en çok tanının ÖÖG olduğu 
istatistiğine ulaĢmıĢlardır. Ayrıca 2015-2016 yılları arasında toplam 8603 öğrenciye 
ÖÖG tanısı konmuĢtur (BĠMER). Maalesef ÖÖG olan öğrencilerimizle ilgili daha 
güncel istatistik bulunamamıĢtır.  

Özel öğrenme güçlüğü tanımı ilk olarak Samuel Kirk tarafından 
kullanılmıĢtır. Bu terim DSM-5 e göre davranıĢ belirtileri ile bağlantılı olan biliĢsel 
düzeyde anormalliklerin temelini oluĢturan biyolojik kökene sahip bir nörogeliĢimsel 

bozukluktur. MEB (2006) tarafından yapılan ÖÖG tanımlaması ise Ģöyledir: Dili 

yazılı yada sözlü anlamak ve kullanabilmek için gerekli olan bilgi alma süreçlerinin 
birinde veya birkaçında ortaya çıkan ve dinleme, konuĢma, okuma, yazma, heceleme, 

dikkat yoğunlaĢtırma yada matematiksel iĢlemleri yapma güçlüğü nedeniyle özel 
eğitime ihtiyacı olan bireydir. DSM V‟e göre ÖÖG olan bireyler ne kadar çaba 
harcarlarsa harcasınlar akademik performansları arzu edilen seviyeye 
ulaĢamamaktadır. Bu akademik beceriler Ģu Ģekilde betimlenmiĢtir: Kelimelerin 
doğru ve akıcı bir Ģekilde okunması, okuduğunu anlama, yazılı anlatım ve yazım, 
aritmetik hesap yapma, matematiksel akıl yürütme. DSM-V„te ÖÖG ayrıca etkisine 
göre de sınıflandırılmıĢtır. ÖÖG 3 seviyeye ayrılarak hafif, orta ve ağır olmak üzere 
bir sınıflama Ģekli tercih edilmiĢtir (Sak ve Melekoğlu, 2017).  

Tüm tanımlar incelendiğinde ÖÖG ile ilgili bazı ortak özellikler dikkat 
çekmektedir. Bunlar ÖÖG olan öğrencilerin ortalama veya ortalama üstü zekaya 
sahip oldukları, yaĢadıkları güçlüklerin akademik performanslarını etkilediği ve her 
ÖÖG öğrencisinin güçlükleri farklı seviyelerde yaĢadığıdır.  
 

2.2.Özel Öğrenme Güçlüğü Olan Öğrencilerin Genel Özellikleri 
 

ÖÖG olan öğrenciler ortalama veya ortalama üstü zekaya sahiptirler (Mutlu, 

2017). Özel eğitimler sayesinde öğrencide geliĢim sağlanabilmektedir.  Öğretmenler 
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ve aileler tarafından fark edilemeyen özel çocuklar yasal hakları olan özel eğitimden 
mahrum kalmaktadırlar. Eğer öğrencilerden sorumlu olan aileler ve eğitimciler bu 
öğrencileri erken fark edebilirlerse ÖÖG öğrencileri ile akranları arasındaki fark 
daha hızlı telafi edilebilir. Maalesef çoğu ÖÖG öğrencisi 3. veya 4. Sınıfta fark 
edilebilmektedir (Bender, 2016). ÖÖG öğrencileri açısından bu durum çok üzücüdür 
çünkü soyut iĢlem becerisi isteyen kazanımların çoğalmasıyla akranları ile arasındaki 
fark iyice açılmıĢtır ve bu durum ÖÖG öğrencisi için sınıf içerisinde büyük 
problemlere ve duygusal sorunlara sebep olmuĢtur. Fakat erken yaĢlarda ve 
özelliklede okul öncesinde bu durumun fark edilmesi öğrencinin psikolojik ve 

duygusal geliĢimi için daha faydalı olacağı düĢünülmektedir ve erken alınacak 
tedbirler sayesinde akademik baĢarının daha istikrarlı olacağı beklenmektedir. 

 Diskalkuli olan öğrencileri fark edebileceğimiz bazı özellikler mevcuttur. 
Butterworth (2003) yaptığı çalıĢmada bu özellikleri: geç saymaya baĢlamak, 
rakamları geç ezberlemek, parmak sayma, sayı içeren etkinliklerde rahat olamama, 
matematiksel kavramları karıĢtırma, çarpım tablosunu öğrenememe, matematiksel 
dili kulanamama, tutarsızlık, tahmin ve yuvarlama yapamama, Ģekil ve büyüklükleri 
anlayamama, saati okumada zorlanma, problem çözmede hatalar yapma, matematik 
ile ilgili ödevlerden bilinçli kaçınma Ģeklinde belirtmiĢtir. Geller‟e (2004) göre bu 
öğrenciler aritmatik iĢlemleri hızlı yapamazlar. Ayrıca bu öğrencilerin yüksek 
matematik kaygısı yaĢadıkları görülmüĢtür (Emerson ve Babtie, 2010). Geary‟e  
(2017) göre ise Diskalkuli olan öğrenciler bellek sorunları sebebiyle düĢük baĢarı 
gösterebilmektedir. 

 

 2.3. Özel Öğrenme Güçlüğünün Sınıflandırılması 
 

ÖÖG iki Ģekilde sınıflandırılabilinir. Ġlk sınıflama DSM-V tarafından 
yapılmıĢ olan hafif, orta ve ağır Ģeklindeki ÖÖG‟nin etki Ģiddetine göre yapılmıĢ 
olan sınıflamadır. Diğeri ise yaygın olan ve ÖÖG‟nin etki alanına göre yapılmıĢ olan 

ve DSM-4 te mevcut olan sınıflamadır. Bu sınıflamalara aĢağıda detaylıca yer 
verilmiĢtir. 

 

   2.3.1. Okumada Görülen Öğrenme Güçlükleri “Disleksi” 

 

Disleksi okuma alanında yaĢanan öğrenme güçlüklerine verilen bir isimdir. 
Disleksi kelime anlamı olarak kelimeleri okumada yaĢanan güçlük demektir. 
Dyslexia, kelime kökeni Yunanca; dys (güçlük) ve lexia (sözcük) kelimelerinden 

gelmektedir. Disleksi genel olarak Türkiye‟de tüm öğrenme güçlükleri için 
kullanılarak anlam geniĢlemesine sebebiyet vermiĢtir. Yaygın olarak 3 çeĢit okuma 
bozukluğu tespit edilmiĢtir. Bunlar: Disfonotik okuma bozukluğu, diseidetik okuma 
bozukluğu ve ikisinin karıĢımdan oluĢan karma okuma bozukluğudur (Salman, 

Özdemir ve ark., 2016). 
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2.3.2. Yazmada Görülen Öğrenme Güçlükleri “Disgrafi” 

 

Yazı yazmada görülen ÖÖG‟dir. Yazma güçlüğü olan çocuklar okuma 
iĢlemini yerine getirirken yazma iĢleminde sorun yaĢarlar. Bu hiç yazamama 
anlamında değildir yazarken sorun yaĢama anlamındadır. Disgrafi, genellikle 
okunaklılık ve yazma hızının yavaĢlığı konusunda yaĢanan sorunlarla kendini 
göstermektedir. Disgrafi görülen çocuklar harf boyutlarını doğru ve uygun 
yazamazlar, harf aralarındaki boĢlukları ayarlayamazlar ve kelimeleri yanlıĢ ve eksik 
yazarlar (Akyol, 2011). Yazılan harflerdeki boyut düzensizliği, eğiklik, harfleri 
yanlıĢ yazma, boĢluklarda orantısızlık, satır arasını kullanamama, harf atlama,  motor 
becerilerdeki kusurlar, metinleri kopyalarken hata yapma, yazma yavaĢlığı, 
düĢüncelerini yazıya geçirememe gibi sıkıntılar yazma güçlüğünün belirtileri olabilir. 

 

2.3.3. Matematik Öğrenmede Görülen Öğrenme Güçlükleri “Diskalkuli” 

    

Matematikte, zekası ile akademik baĢarısı arasında tezat olan öğrenciler için 
pek çok terim kullanılır bunlar: Matematik ÖÖG, Diskalkuli, GeliĢimsel Diskalkuli, 
Aritmatiksel ÖÖG, kalıcı matematik güçlüğüdür (Geary, Hamson ve ark., 2000). Bu 
terimler içinde en çok karĢımıza çıkan Diskalkuli‟dir. Diskalkuli terimi dis-calculia 

birleĢiminden meydana gelmiĢtir ve buradaki calculia hesaplama anlamını 
taĢımaktadır. Kısacası bu terimin karĢıladığı anlam hesaplama yaparken meydana 
gelen güçlüklerdir. Dsm-IV‟te Diskalkuli, öğrenme güçlüklerinden biri olarak 
belirtilmiĢ ve bu güçlüğün kendini 4 yetenek alnında gösterdiği söylenmiĢtir. Bu 
yetenek alanları: dil, algısı, matematik, dikkattir. 

Toplumda bazı bireyler vardır ki bunlar sayıları tanımada ve onları 
kullanmada zorlanırlar. Bu bireyler Diskalkuli olabilirler. Sayısal becerilerde 
meydana gelen öğrenme güçlükleri kiĢinin istihdamını ve ruh sağlığını olumsuz 
etkiler. Türkiye‟de sayısal becerileri düĢük bireyler, tam zamanlı yada örgün eğitimi 
erken terk etmek zorunda kalmıĢtır ve iĢ seçiminde geçici, niteliği düĢük, hizmet içi 
eğitim gerektirmeyen ve yükselme olanağı olmayan iĢlerde çalıĢmak zorunda 
bırakılmıĢlardır. Günümüzde düĢük beceri isteyen iĢlerin makinelere devredilmesi bu 
bireylerin iĢ bulmasını da güçleĢtirmiĢtir (Olkun, 2015). Matematik baĢarısının, 
ilerleyen dönemlerde eğitime devam etmede anahtar rol oynaması Diskalkuli‟li 
bireyleri nitelikli iĢ bulmada ve istihdam edilmede etkilemektedir. 

Diskalkuli tüm öğrenciler arasında yüzde 1 lik bir paya sahiptir (ġenel, 1998). 
AraĢtırmalarda öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin yaklaĢık %25‟nin matematiksel 
becerileri kazanmada güçlük yaĢadıkları bildirilmiĢtir (Miller, Butler ve Lee, 1998).  

Shalev  ve Aster‟e (2008) göre ise Diskalkuli‟nin oranı %3-14 arasındadır. Shalev ve 
Manor‟un (2005) çalıĢmalarına göre Diskalkuli süreğen bir sıkıntıdır. ÖÖG olan 
öğrencilerin akademik baĢarılarına yönelik çalıĢmalar yapılmıĢtır. Ancak, 
çalıĢmaların genellikle okuma ve yazma alanlarına odaklanılmıĢ ve matematik alanı 
gözardı edilmiĢtir. Bu durumun nedeni matematiğin geometri, aritmetik, cebir gibi 
farklı alanları içermesi ve bu alanların her birinin de alt alanlarının olması ve birden 
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fazla beceriyi içermesi bakımından okumaya göre daha karmaĢık bir alan olmasına 
bağlanmaktadır (Geary, 1999). Matematik; geometri, aritmetik ve cebir gibi alt 

alanları içermektedir ve birden fazla beceriyi içermektedir bu yüzden bu alanda 
yapılan çalıĢma sayısı daha azdır (Geary; Hoard ve Hamson, 2000).  

ÖÖG‟de tanılamaya iliĢkin süreçte matematik puanları daha az 
kullanılmaktadır. BaĢarı tutarsızlığı ölçümlerinde okuma puanları sık sık 
kullanılırken matematik puanlarının daha az kullanıldığı gözlemlenmiĢtir. Bu durum 

matematik dersinde ÖÖG yaĢayan çocukların tespitinde sorunlara yol açmaktadır. 
Günümüzde ÖÖG tanısı almıĢ pek çok öğrencinin matematik alanında yetersiz 
olduğuna iliĢkin veriler bulunmuĢtur (Bender çev .Sarı, 2016). 

Ülkemizde bu alanda var olan literatürü taradığımızda ilkokul düzeyinde 
matematik öğrenme güçlüğü ile ilgili yapılan çalıĢmaların kesirler konusu üzerine 
odaklandığı görülmüĢtür (Soylu ve Soylu, 2005). 

Ulusal çalıĢmalarda Diskalkuli kavramı hakkındaki öğretmen görüĢleri 
araĢtırılmıĢtır. (Sezer ve Akın, 2011; Altun ve Uzuner, 2016; Altındağ-KumaĢ ve 
Ergül, 2017). Sezer ve Akın (2011) tarafından 10 öğretmen ile yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler yaparak öğretmenlerin matematik öğrenme güçlüğü ile ilgili görüĢleri 
alınmıĢtır. Karadeniz (2013) tarafından öğretmenlerin Diskalkuli hakkındaki 
görüĢlerinin alındığı çalıĢmada ise benzer bir Ģekilde Diskalkuli kavramının 
öğretmenler tarafından bilinmediği vurgulanmıĢtır.  

Altındağ, KumaĢ ve Ergül (2017) tarafından yapılan çalıĢmada ÖÖG 
öğrencilerinin toplama ve çıkarma iĢlemlerinde yaptıkları hataları bulmaya 
çalıĢmıĢlardır. Saygılı (2017) tarafından Diskalkuli‟nin ne olduğunu açıklamaya 

çalıĢılmıĢ ve nasıl fark edileceğini ortaya çıkarmak üzere bir derleme çalıĢması 
yapılmıĢtır.  

Mutlu ve Akgün (2017) yaptıkları çalıĢmada, Dsikalkuli‟yi tanılamak için 
yeni bir model önerisi geliĢtirmiĢlerdir. 
 

2.3.3.1. Diskalkuli Olan Öğrencilerin Özellikleri 
 

Özel öğrenme güçlükleri genel olarak heterojen bir gruptur. Bu yüzden 
sınıflandırma yapmanın doğru olmayacağı düĢünülmektedir. ÖÖG olan öğrencilerde 
bazen okumada bazen yazmada bazen de tüm ÖÖG türlerini görmemiz mümkündür. 
Genel olarak Diskalkuli olan öğrencilerin bazı ortak özellikleri vardır. Bunlardan ilki 
zaman, yer ve yön kavramlarında zorlanmalarıdır. Bu öğrenciler sıklıkla yön 
kavramını karıĢtırabilirler sağ yerine sol  diyebilirler. Zamanı doğru okuyamazlar. 
Diskalkuli olan öğrenciler problem çözme becerilerinde de güçlük yaĢarlar. 
Problemin onlardan neler istediğini anlayamazlar veya problem çözme aĢamalarında 
hatalar yaparlar. Problem çözmede doğru streteji uygulayamazlar. Bu öğrenciler 
problem çözme aĢamalarında çok fazla zaman kaybederler bu durumda iĢlem 
hızlarının akranlarından oldukça düĢük olmasına sebep olur (Geary; Hoard ve 
Hamson, 2000, Geary,2017). Ayrıca Diskalkuli olan öğrenciler bellek sorunları, 
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matematiğe karĢı olumsuz tutum, kavram yanılgıları, iĢlem süreçlerindeki hatalar 
gibi sorunlar yaĢamaktadır (Butterword, 2016). 

ÖÖG olan öğrencilerin matematik öğrenme güçlükleri, genel olarak, görsel 
algı, bellek, dil, bilgi iĢlemleme ve matematik kaygı süreçlerinin birinde veya 
birkaçında yaĢanan sorunlarla açıklanmaktadır (Bryant, Bryant ve Hammill, 2000; 

Geary, 2003). 

 

 Görsel Algı  
 

Matematikte güçlük yaĢayan öğrencilerin görsel algıda sorunları olduğu fark 
edilmiĢtir (Mazzocco ve Myers, 2003; Sortor ve Kulp, 2003; Pieters, Desoete, 
Roeyers, Vanderswalmen, Waelvelde, 2012; Vanderswalmen, Waelvelde, 2012; 

Venneri, Cornoldi, ve Garuti, 2003; Vukovic ve Siegel, 2010). Bu öğrenciler 
problemleri doğru okuyamama sayı ve harfleri karıĢtırma, okuduğu yeri kaybetme 
tablo, grafik ve Ģekilleri doğru okuyamama ve genel olaak geometri alt öğrenme 
alanında sorunlar yaĢamaktadırlar (Dreyfus ve Eisenberg, 1990; Miller ve Mercer, 

1997; Uttal, O'Doherty, Hand, Amaya, Maita ve DeLoache, 2011).  

 

 

 Bellek  

 

Bellek ile sorularda öğrenciler matematikle ilgili yeni öğrendikleri bilgileri 

kısa süreli bellekten uzun süreli belleğe aktarmada zorluk yaĢamaktadırlar (DurmuĢ, 
2007). Literatür incelendiğinde diskalkuli olan öğrencilerin bellek sorunları 
yaĢadıkları gözlemlenmiĢtir (Geary, Hoard, Byrd-Craven, Nugent ve Numtee, 2007; 

Smith ve Geller, 2004). Yapılan araĢtırmalarda, öğrencilerin; problem çözme 
hızlarının akranlarından yavaĢ olduğu, parmak hesabı gibi basit stratejiler 
kullandıkları, eski öğrendiklerini yeni öğrendikleri bilgilerle birleĢtirememeleri, 
birden fazla iĢlem gerektiren problemlerde zorlanmaları ve zaman kavramında 
zorlanmaları gibi sorunlara ulaĢılmıĢtır (Geary, 1990; Miller ve Mercer, 1997).  

 

Dil Becerileri  

 

Matematik, problem çözüm süreçlerinde dil becerilerinden faydalanır. Shalev 

(2000) tarafından yapılan çalıĢmada dil becerileri ile matematik becerileri arasında 

kuvvetli bir bağ bulunmuĢtur. Bender‟e (2010) göre matematik problem çözmede dil 
becerilerinin katkısı çok fazladır. Okuma becerilerinin sözel problem çözmede etkisi 
büyüktür (Geary, Hamson ve Hoard, 2000; Hanich, Jordan, Kaplan ve Dick, 2001). 
Diskalkuli olan öğrenciler cümleleri anlayamama, problem doğru okuyamama ve 
problem dilini anlayamama gibi okuma sorunları yaĢamaktadırlar (Bender, 2011). 
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 Matematik Kaygısı 
 

 Matematik kaygısı, Diskalkuli olan öğrencilerin matematik performansında 
önemli bir değiĢken olarak kabul edilmektedir (Miller ve Mercer, 1997). Diskalkuli 

olan öğrencilerin matematik kaygıları yüksektir ve bu durum onların matematikte 
baĢarılı olmalarına engel olmaktadır (Emerson ve Babtie, 2010). Diskalkuli olan olan 

öğrenciler çok sık hata yaptıkları için matematiğe karĢı olumsuz tutum 
geliĢtirebilmektedirler. Bu durumda öğrencilerde matematik kaygısını ve matematiğe 
karĢı olumusz tutumu arttırmaktadır (Parmar ve Cawley, 1991). 

 

Bilişsel Beceriler  
 

Matematikte problem çözme süreçleri öğrencinin biliĢsel becerilerine bağlıdır 
(DurmuĢ, 2007). Yapılan birçok çalıĢmada öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin 
matematik alanında yaĢadıkları güçlükler, öğrencilerin biliĢsel alanda gösterdikleri 
yetersizliklere bağlanmaktadır (Garrett, Mazzocco ve Baker, 2006; Kroeger ve 

Kouche, 2006; Robinson Menchetti ve Torgesen, 2002). Öğrenciler doğru streteji 
tercih edememe, iĢlem süreçlerini doğru ilerletememe gibi sebeplerle düĢük 
matematik baĢarısı göstermektedirler. 

 

2.3.3.2. Geometri Öğrenme Güçlüğü 

 

Matematik Öğrenme güçlüğü ile ilgili alanyazına en çok katkı sağlayan 
araĢtırmaların William Bender, David Geary ve Brain Butterworh‟olduğu görülsede 
her üç araĢtırmacının da çalıĢmaları incelendiğinde doğrudan geometri alt öğrenme 
alanıyla ilgili öğrenme güçlükleri hakkında yeterli bilgiye ulaĢılamamıĢtır. Zhang, ve 

arkadaĢlarının (2014) yaptıkları çalıĢmada geometri öğrenme güçlüğü baĢlı baĢına bir 
alan olarak araĢtırma konusu olmuĢtur. Türkiye‟de diskalkuli hakkında yapılan 
çalıĢma sayısı çok azdır. Google‟da Diskaluli ile ilgili araĢtırmalara bakıldığında, 
Diskalkuli veya matematik öğrenme güçlüğü kelimelerini içeren araĢtırmaların sayısı 
10‟u geçmemektedir (Akın ve Sezer, 2010). 

Geometri günlük hayatımızda büyük bir öneme sahiptir. Etrafımızdaki her 
nesnenin bir Ģekli vardır. Geometrinin konusu olan Ģekil, biçim ve desenler 
hayatımızın birer parçasıdır. Örneğin bir Ģey inĢa ettiğimizde evin planlaması, 
pencerelerinin konulacağı yer veya arazi ölçümü hep geometrik hesaplamalara 
dayanır. Geometri bize hesaplama kolaylığı da sağlar. Örneğin piramitlerin boyunu 
onlara hiç tırmanmadan üçgenlerin özelliklerini kullanarak ölçebiliriz. Ayrıca 
hayatımızın her alanında aradığımız estetik de geometrinin bize sağladığı yararlardan 
biridir. 

Ġlkokulda geometri kazanımlarında özellikle dört baĢlık çok önemli 
görülmektedir. Bunlar: özellikler bilgisi, genellemeler bilgisi, sınıflandırma, çizim 
bilgisidir. Ġlköğretim için öğrencilerin bu kazanımları almaları ve bunları 
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uygulayabiliyor olmaları çok önemlidir. Geometride her Ģekil ve cisim noktaya 
dayanır ve nokta geometrinin hem en temel elemanı hem de tanımı olmayan 
elemanıdır (Altun, 2015). Geometri alt öğrenme alanı daha çok soyut beceriler 
istemektedir bu yüzden soyut öğrenme dönemine henüz geçmemiĢ olan ilkokul 

öğrencileri için zorlayıcı bir alan olacağı düĢünülmektedir. 
Zhang ve arkadaĢları (2014) yılında 118 tane ilkokul öğrecisiyle normal 

geliĢim gösteren öğrenciler ile Diskalkuli olan öğrencilerin geometri alt öğrenme 
baĢarısını kıyaslamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda Diskalkuli olan öğrencilerin 

akranlarından daha düĢük baĢarı gösterdikleri gözlemlenmiĢtir. Geometri öğrenme 
güçlüğü olan öğrenciler akranlarından daha fazla nesne temsillerine ihtiyaç 
duymaktadırlar. Newman (2005) ve Geary and Hoard (2005) yaptıkları çalıĢmada 
bazı öğrenciler matematik kazanımlarından daha fazla geometri kazanımlarında 
zorlandıklarını tespit etmiĢlerdir. Tüm bu durumlar incelendiğinde geometri öğrenme 
güçlüğü matematik öğrenme güçlüğünün alt bir alanı olarak düĢünülebilinir. 

Saads ve Davis (1997), Triadafillidis (1995) yaptıkları çalıĢmada geometri 
öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin Ģekilleri kavramada zorlandıklarını 
gözlemlemiĢtir. Ayrıca geometri öğrenme güçlüğü olan öğrenciler semboller ve bu 
semboller arasındaki iliĢkiyi anlamakta ve bilgilerini uzun süreli belleğe aktarmakta 
zorlandıkları görülmüĢtür. Ashcraft (2002)„ye göre geometri öğrenme güçlüğünün 
nedenlerinden biri de matematik kaygısıdır. Bu çalıĢmalar dikkate alndığında 
geometri öğrenme güçlüğü alanı çok yeni bir alandır ve bu alandaki çalıĢma sayısının 
artması gerektiği düĢünülmüĢtür.  
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BÖLÜM 3 

3.YÖNTEM 

 

3.1. ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

 

 Bu bölümde araĢtırmada kulanılan yöntem açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 
Öncelikle nitel ve nicel veri toplama araçları ayrı baĢlıklar halinde sunulmuĢtur 
sonrasında veri toplama araçlarından elde edilen verilerin analiz aĢamaları yine nicel 
ve nitel ayrımı yapılarak sunulmuĢtur. 

Geometri öğrenme alanındaki öğrenme güçlüklerinin neler olabileceği 
hakkında bilgi sahibi olabilmemiz için hem nicel verilere hem de bu verileri 
betimlemeye yardımcı olacak nitel verilere ihtiyaç duyulmuĢtur. Bu amacı 
karĢılamak için nitel ve nicel verilerin birlikte kullanıldığı karma yöntem tercih 
edilmiĢtir. Karma yöntem araĢtırmaları; veri toplamanın, analiz etmenin ve 
yorumlamanın merkezde olduğu kendine has bir yöntemdir. Bu bakıĢ açısından 
hareketle karma yöntem araĢtırmaları nicel ve nitel araĢtırmalarının bir arada 

bulunduğu ve ikisininde avantajlarını barındırarak sonuçlar çıkaran; sağlık, sosyal ve 
davranıĢ bilimlerinde kullanılan bir yaklaĢımdır (Creswell; çev. Sözbilir, 2017). Tüm 
karma yöntem desenlerinde 3 temel desen bulunmaktadır (Creswell; çev. Sözbilir, 
2017). Bu desenler: açıklayıcı desen, keĢfedici ardıĢık desen, müdahale desenleridir. 

AraĢtırmada kullanılan çoktan seçmeli ve açık uçlu baĢarı sınavları ve 
geometri tutum ölçeği geliĢtiricinin izni alınarak veri toplama aracı olarak 
kullanılmıĢtır.  

Özel eğitim kurumları ve özel gereksinimi olan öğrencilerle yürütülen dersler 
sonucu ÖÖG olan öğrencilerin geometri kazanımlarında zorlandıkları farkedilmiĢtir. 
ÖÖG olan öğrencilerin geometride benzer hatalar yaptıkları gözlemlenmiĢtir.  

AraĢtırma yöntemi olarak nicel verilerin nitel verilerle desteklendiği 
Açıklayıcı ArdıĢık Desen tercih edilmiĢtir. AraĢtırma sürecinde öncelikle gerekli 
iziler alınıp ( Etik kurul izni, MEB araĢtırma izni, aile ve kurum izinleri) örnekleme 
ulaĢılmıĢ daha sonra örnekleme açık uçlu baĢarı testi, çokta seçmeli baĢarı testi, 
tutum ölçeği uygulanmıĢ ve açık uçlu baĢarı testi esnasında sorulan sorular ile veriler 

elde edilmiĢtir. 
AraĢtırmada nitel ve nicel yöntemin eksiklikleri ve etkili yönleri düĢünülerek 

karma araĢtırma yöntemi tercih edilmiĢtir. Zamanlama açısından ardıĢık desen 
kullanılmıĢtır. Veriler toplanma sırasına göre öncelikle nicel veriler çoktan seçmeli 
geometri baĢarı testi ve geometri dersi tutum ölçeği ile toplanıp sonrasında nitel 
veriler açık uçlu geometri baĢarı sınavı ve bu test esnasında sorulan sorularla 

toplanmıĢtır. Nicel verilere Spss programı ile Spearman testi uygulanarak analizi 
sağlanmıĢtır. Nitel verilerin analizi ise Betimsel Analiz yöntemi kullanılarak 
yapılmıĢtır. AraĢtırma süreci hakkında bilgi yöntem kısmında detaylı olarak 
anlatılmıĢtır. 
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AraĢtırmada tutum ölçeği ve çoktan seçmeli baĢarı testi ile elde edilen nicel 
veriler kullanılmıĢtır fakat sadece bu verilerin ÖÖG olan 4. sınıf öğrencilerinin 
geometri öğrenme alanındaki performanslarını açıklamakta yetersiz kalacağı 
düĢünülmüĢtür. Çünkü sadece test sonuçlarıyla elde ettiğimiz nicel veriler bize 
betimleme yapma imkanı sunamamaktadır. AraĢtırmada, nicel verilerin nitel veriler 

tarafından desteklenmesi istendiğinden karma araĢtırma yöntemlerinden açıklayıcı 
desen tercih edilmiĢtir. Açıklayıcı karma desen nicel veriler toplandıktan sonra nitel 
verilerin toplanması ve nitel verilerin nicel verileri desteklediği bir araĢtırma 
yöntemidir. Açık uçlu test uygulaması esnasında sorulan sorular sayesinde ÖÖG‟nin 
geometri öğrenme alanındaki etkisini betimlemek için nitel veriler elde edilmiĢtir 

AraĢtırmanın amacı sonrasında bu amaca uygun yöntem seçilmiĢtir. 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu özel öğrenciler oluĢturduğu için araĢtırma sürecinde 
izlenen yol diğer araĢtırmalara göre biraz farklılık göstermektedir. Öncelikle Manisa 

Celal Bayar Üniversitesi Sosyal Bilimler Estitüsü‟nden tez konusu onayı ve 
araĢtırmanın yapılabileceği konusunda etik kurul izni alınmıĢtır. AraĢtırma Denizli 
ilinde yapılacağı için Denizli Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden araĢtırma yapma izni 
alınmıĢtır. Alınan izinler neticesinde Denizli merkez ilçelerinde 12 özel eğitim 

merkezi ziyaret edilmiĢ ve ÖÖG tanısı konmuĢ 4. Sınıfa giden ve matematik 
öğrenmede zorlandığı düĢünülen öğrencilere ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu araĢtırma 
sonucunda 7 öğrenciye ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerle çalıĢma yapmak için ailelerden ve 
ilgili kurumlardan izin alınmıĢtır.  

ÖÖG olan öğrencilere ilk olarak nicel veri toplama araçları uygulanmıĢ 
sonrasında ise nitel veri toplama aracı uygulanmıĢtır. Örneklem grubu açık uçlu 
baĢarı sınavına cevap verirken öğrencilerin sorulara verdikleri yanıtlar doğrultusunda 
sözlü sorular sorulmuĢ ve bu soru cevap her öğrenci için ayrı ayrı not alınmıĢtır. 
Nicel verileri analiz etmede korelasyon analizi için Sperman testi uygulanmıĢ ve 
ortalama değerler kıyaslanmıĢtır.  

Nitel verilerin analizinde ise nicel verileri basitçe özetlemede ve 
yorumlamada kullanılan betimsel analiz yöntemi tercih edilmiĢtir. Öncelikle betimsel 

analiz için bir “ÖÖG‟nin Etkileri” ana çerçevesi oluĢturulmuĢtur. Sonra ilgili literatür 
incelenmiĢ ve ÖÖG‟nin etkilerinin 4 ana baĢlıkta kümelendiği görülmüĢtür. Bu dört 
baĢlık 4 tematik çerçeve olarak belirlenmiĢtir ve bu çerçevelere göre veriler 
iĢlenmiĢtir. Bulgular tanımlanıĢ ve son olarakta elde edilen bulgular yorumlanmıĢtır 
(AltunıĢık vd., 2010). Verilerden elde edilen bulgular “Bulgular” kısmında detaylı 
olarak açıklanmıĢtır. 
 

3.2. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılmıĢ veri toplama araçlarının hazırlık ve 
uygulama aĢamalarıyla ilgili bilgiler vermek amaçlanmıĢtır. Veri toplama araçlarıyla 
ilgili detaylı bilgi aĢağıda sunulmuĢtur. 
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3.2.1. Nicel Veri Toplama Araçları 
 

 Bu bölümde nicel veri toplama araçları hakkında bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

       3.2.1.1.Çoktan Seçmeli Geometri BaĢarı Sınavı  (ÇSGBS) 
 

Tutak (2008) tarafından Bloom‟un taksonomisine uygun çoktan seçmeli 
baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. Geçerliliği ve güvenilirliği sağlanan sınav gerekli 
düzenlemeler sonucu 20 soru ve 30 dakika olarak hazırlamıĢtır. Yapılan madde 
analizinde ÇSGBS‟nın güvenirlik katsayısı r=0,80 olarak bulunmuĢtur. Yapılan 
analiz sonucu Cronbach‟s Alpha katsayısı 0, 724 olarak bulunmuĢtur. 

 

 

 

(Tablo 1) Çoktan Seçmeli Geometri BaĢarı Sınavının Bloom‟un Taksonomisine göre 
Dağılımı 
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10 50 
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8,1 

   

1 5 

Simetri 
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(Tablo 2) Çoktan Seçmeli Geometri BaĢarı Sınavının Belirtke Tablosu 

 

KAZANIMLAR SORULAR 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 
A

Ç
IL

A
R

 

1.Açının belirtir. Kenarlarını 
ve KöĢesini 

  X X                 

2.Açıyı gösterir. Isimlendirir 
ve sembolle 

X X X                  

3.Açıları,standartolmayan 
birimlerle ölçerek standart 
açı ölçü biriminin 

gerekliliğini açıklar. 

 X                   

4. Açıları standart ölçme 
araçlarıyla ölçerek dar, dik, 
geniĢ ve doğru açı 

olarak belirler. 

    X  X              

5. Ölçüsü verilen bir açıyı 
çizer. 

     X               

6. Açının ölçüsünü tahmin 
eder ve tahmini açıyı ölçerek 
kontrol eder. 

     X               

Ü
Ç

G
EN

,D
ĠK

D
Ö

R
TG

EN
 V

E 
K

A
R

E  

1.Öğrenci üçgen, kare ve 
dikdörtgeni isimlendirir. 

        X      X      

2.öğrenci üçgen, kare ve 

dikdörtgenin kenarlarını 
isimlendirir. 

        X      X      

3. Öğrenci kare ve 
dikdörtgenin kenar ve açı 
özelliklerini belirtir. 

         X      X     

4. Öğrenci köĢegeni belirler.                 X    

5.Öğrenci üçgenleri kenar 
uzunluklarına göre 
sınıflandırır. 

           X X        

6. Öğrenci üçgenleri açı 
ölçülerine göre sınıflandırır. 

          X          

7.Öğrenci üçgenin iç 
açılarının ölçülerinin 
toplamını belirler. 

       X      X       

 3.2.1.2. Geometri Tutum Ölçeği 
      

ÖÖG olan öğrencilerin geometri öğrenme alanına karĢı tutumlarını ölçmek 

için tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Bu sayede geometri kazanımlarına karĢı ÖÖG‟nin 
tutumu nasıl değiĢtirebileceğinin kavranılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada çalıĢma 
grubunu 4. Sınfı öğrencileri ile çalıĢılacağı için araĢtırmada 3‟lü likert tipi olarak 
Tutak (2008) tarafından geliĢtirilen tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Bunun sebebi bu yaĢ 
aralığındaki öğrencilerin düĢüncelerini daha düĢük düzeyde ifade 
edebileceklerindendir. Verilerin faktör analizi için uygun olup-olmadığını anlamak 
için bakılan Kaiser-Meyer Olkin Değeri; 0.87 bulunması verilerin faktör analizine 
uygun olduğunu göstermiĢtir. Tutum Ölçeği‟nin 20  madde varyanslarının 0.40‟ın 
üzerinde olduğu ve 0.45 ile 0.87 arasında değiĢtiği, faktör yük değerlerinin 0.53 ile 
0.68107 arasında değer aldığı ve tek faktör altında toplandığı belirlenmiĢtir. Tek 
faktörlü olan geometriye karĢı tutum ölçeği toplam varyansın %59‟unu 
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açıklamaktadır. AraĢtırmacı tarafından yapılan güvenilirlik hesabında ise Croanbach 
alfa katsayısı 0.912 olarak bulunmuĢtur. 

Geometri öğrenme alanı için geliĢtirilen tutum ölçeği 4‟ü olumsuz 17‟si 
olumlu 20 maddeden oluĢmuĢtur. 3 „lü likert ölçeği “Hayır”,”Orta”,”Evet” olarak 
düzenlenmiĢtir. Ġfadelerin sayısallaĢtırılma aĢamasında hayır 1 puan, orta 2 puan, 
evet 3 puan olarak belirlenmiĢtir. Olumsuz ifadelerde olumlu ifadelerin tersi olacak 
Ģekilde puanlama yöntemi tercih edilmiĢtir. 
 

3.2.2 Nitel Veri Toplama Araçları 
 

      3.2.2.1. Açık Uçlu Geometri BaĢarı Sınavı 
 

Yapılan araĢtırmada veri toplamak için geliĢtirilen baĢarı testlerinde 16 adet 

ilkokul 4. Sınıf geometri kazanımı esas alınmıĢ ve bu kazanımlara göre Tutak (2008) 
tarafından açık uçlu baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. ÖÖG olan öğrencilerin psiko-motor 

becerilerinini ve biliĢsel becerilerinin incelenmesi için de açık uçlu sınavların 
kullanıĢlı olacağı düĢünülmektedir. 
 

 (Tablo 3) Açık Uçlu Geometri BaĢarı Sınavının Bloom‟un Taksonomisine göre 
Dağılımı  

BiliĢsel 
Alan 

 

 

Konular  

B
il

g
i 

K
a
v
ra

m
a

 

U
y
g
u

la
m

a
 

A
n

a
li

z 

S
en

te
z
 

D
eğ

er
le

nd
ir

 
m

e  

Toplam 

Soru 

Sayısı 
N % 

Açılar  1 2, 4 3, 5 6 -- -- 6 38 

Üçgen, 
Kare, 

Dikdörtgen 

  

9 

 

7,  

8, 13 

 

10, 

11,12 

 

-- 

 

-- 

 

-- 

 

7 

 

44 

Geometrik 

Cisimler 

 -- 14 -- -- -- -- 1 06 

Simetri  -- -- 15 -- -- -- 1 06 

Örüntü ve 
Süslemeler 

 -- -- 16 -- -- -- 1 06 

Toplam 

Soru 

Sayısı 

  

2 

 

6 

 

7 

 

1 

 

-- 

 

-- 

 

16 

 

100 

Yüzde  12 38 44 06 -- -- 100 
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(Tablo 4) Açık Uçlu Geometri BaĢarı Sınavının Belirtke Tablsou 

 

KAZANIMLAR 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 
A

Ç
IL

A
R

 

1-Açının kenarlarını ve köĢelerini 
belitir 

X                

2.Açıyı gösterir. Isimlendir ve 
sembolle 

 X               

3.Açıları, standart olmayan birimlerle 
ölçerek standart açı ölçü biriminin 

gerekliliğini açıklar. 

     X           

4.Açıları standart ölçme araçlarıyla 
ölçerek dar, dik, geniĢ ve doğru açı 

olarak belirler. 

  X              

5. Ölçüsü verilen bir açıyı çizer.     X            

6. Açının ölçüsünü tahmin eder ve 

tahmini açıyı ölçerek kontrol eder. 
  X X             

Ü
Ç

G
EN

, D
ĠK

D
Ö

R
TG

EN
 V

E 
K

A
R

E
 

1. Öğrenci üçgen, kare ve dikdörtgeni 
isimlendirir. 

      X          

2.öğrenci üçgen, kare ve dikdörtgenin 
kenarlarını isimlendirir. 

       X         

3. Öğrenci kare ve dikdörtgenin 
kenar 

ve açı özelliklerini belirtir. 

        X        

4. Öğrenci köĢegeni belirler.          X       

5.Öğrenci üçgenleri kenar 
uzunluklarına göre sınıflandırır. 

          X      

6. Öğrenci üçgenleri açı ölçülerine 
göre sınıflandırır. 

           X     

7.Öğrenci üçgenin iç açılarının 
ölçülerinin toplamını belirler. 

           X X    

G
EO

M
ET

R
ĠK

 
C

ĠS
ĠM

LE
R

 

1. Ġzometrik kağıttaki çizimleri eĢ 
küplerle oluĢturur. 

              

 

X 

  

SĠ
M

ET
R

Ġ 

1.Düzlemsel Ģekillerdeki simetri 

doğrularını belirler ve çizer. 

               

X 

 

Ö
R

Ü
N

T
Ü

 V
E

 

SÜ
SL

E
M

E
L

E
R

 

1. Uygun karesel dikdörtgensel ve 
üçgensel bölgeleri kullanarak ve 

boĢluk kalmayacak Ģekilde döĢeyerek 
süsleme yapar. 

               X 
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3.3. VERĠLERĠN ANALĠZĠ                                                                                                                      

  

  Bu bölümde veri toplama araçlarından elde edilen verilerin analiz süreçlerine 
detaylı olarak yer verilmiĢtir. Öncelikle nicel veri analizlerine sonra nitel veri 

analizine yer verilmiĢtir. 

 

    3.3.1.Nicel Verilerin Analizi 

 

Bu bölümde nicel veri toplama araçlarından elde edilen verilerin analiz süreci 
açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

      3.3.1.1Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi Analizi 
 

Çoktan seçmeli baĢarı testinin geçerlilik ve güvenirliğini sağlayabilmek için 
madde analizi yapılmıĢtır. Yapılan madde analizinde  güvenirlik katsayısı r=0,80 
olarak bulunmuĢtur. Elde edilen bu katsayı öğrencilerin akademik baĢarılarını 
ölçebilecek özellikte olduğu düĢünülmektedir (Kalaycı ve diğ, 2005; TavĢancıl, 
2002). Çoktan Seçmeli Geometri BaĢarı Sınavı‟ndan elde edilen bulguların analiz 
edilmesinde ilk olarak her bir öğrencinin cevap kâğıdı incelenmiĢtir. Yapılan her bir 
doğru soruya 1, yanlıĢ soruya 0 puan verilerek öğrenci kâğıtları bu Ģekilde 
puanlandırılmıĢtır. Daha sonra elde edilen bulgular SPSS paket programı kullanılarak 
istatistiksel analize tabi tutulmuĢlardır. Spearman testi kullanılarak diğer testler ile 
iliĢki durumunu ölçmek için koralesyon testi yapılmıĢtır.  

 

   3.3.1.2. Tutum Ölçeği Analizi 
 

Geometri dersinde ÖÖG olan öğrencilerin derse karĢı tutumlarını ölçmek için 
geometri dersi tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçekte ifadeler olumlu ve olumsuz 
anlamlar taĢımaktadır. Olumlu ifadeler puanlandırılıken hayır 1 puan olarak orta 2 
puan olarak evet ise 3 puan olarak puanlandırılmıĢtır. Örneklem ilkokul 4. Sınıfa 
devam eden öğrenciler olduğu için 3‟lü likert tipi ölçek uygulanmıĢtır. Olumsuz 

ifadeler ise hayır 3 puan, orta 2 puan, evet 1 puan olacak Ģekilde puanlandırılmıĢtır. 
Puanlama sonucu elde edilen veri seti spss programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 
Spearman testi kullanılarak diğer testler ile iliĢki durumunu ölçmek için koralesyon 
testi yapılmıĢtır.  
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3.3.2. Nitel Verilerin Analizi 

 

Bu bölümde nitel veri toplama araçlarından elde edilen verilerin analiz süreci 
hakkında bilgi verilmiĢtir. 

 

   3.3.2.1. Açık Uçlu BaĢarı Testi Analizi  
     

Açık uçlu baĢarı testinin analizinde betimsel analiz yönteminden 
faydalanılmıĢtır. Açık uçlu baĢarı testi ve test sırasında sorulan sorulara verilen  
yanıtlar incelenmiĢ, baĢlıklar belirlenmiĢ ve betimsel analiz aĢamalarına (Çerçeve 
oluĢturma, verilerin iĢlenmesi, tanımlama, yorumlama) göre veriler iĢlenmiĢtir. 
(AltunıĢık vd. 2010). Betimsel analizin amacı elde edilen verileri daha önceden 
belirlenen baĢlıklar altında özetlemek ve yorumlamaktır. Bu sayede araĢtırmadaki 
nicel veriler nitel verilerin betimleme gücünden faydalınarak açıklanmaya 
çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada öncelikle ÖÖG‟nin etkileri ana teması oluĢturulmuĢtur. Ġlgili 
alan yazın incelendiğinde öğrenme güçlüklerinin etkilerinin 4 ana baĢlıkta 
kümelendiği düĢünülmektedir. Bunlar: Motor beceri eksikliği, olumsuz tutum, 

kavram yanılgıları ve bellektir. Detaylı bilgiye bulgular kısmında yer verilmiĢtir.  
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BÖLÜM 4 

 

4.BULGULAR 

 

4.1. Nicel Veri Bulguları 
 

Bu bölümde nicel verilerden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

      4.1.1. Çoktan Seçmeli Geometri Başarı Testinden Elde edilen Bulgular 

 

Çoktan seçmeli geometri baĢarı testinde her doğru soru 1 puan her yanlıĢ ve 
boĢ soru ise 0 puan verilerek puanlandırılmıĢtır. Toplam 20 sorudan oluĢan teste 
öğrenciler maksimum 20 puan alabilmektedir. ÖÖG olan öğrencilerin puan 

toplamlarının ortalamaları incelenmiĢtir. ÖÖG öğrencilerinin toplam puanlarının 
ortalamaları 8,1429 olarak bulunmuĢtur. ÖÖG öğrencileri 20 tam puan üzerinden 
ortalama 8,1429 puan almıĢlardır. Çoktan seçmeli baĢarı sınavından en yüksek puan 
alan öğrenci 13 puan almıĢtır. Ortalama puan, tam puanın yarısından düĢüktür. Bu 
durum ÖÖG olan öğrencilerin geometri baĢarılarının ortalamanın altında oldğunu 
göstermektedir. 
 

(Tablo 5) Çoktan Seçmeli Geometri BaĢari Testi Puan Ortalaması 

 

Çoktan seçmeli baĢarı testi, açık uçlu baĢarı testi ve tutum ölçeği arasındaki 
iliĢkiyi sınamak için yapılan Spearman testi sonucu incelendiğinde baĢarı testleri 
arasında yüksek düzeyde pozitif (, 924) doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur. Açık uçlu 
baĢarı sınavından alınan puanlarla çoktan seçmeli baĢarı testin alınan puanlar 
benzerlik göstermektedir. Tutum ölçeği ile baĢarı sınavları arasında negetif yönlü 
korelasyon mevcuttur. Tutum ölçeği ile çoktan seçmeli baĢarı testi arasında düĢük ve 
negatif (-,109) bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

N Ranj Minimum Maximum Ortalama Std. Sapma Varyans 

Ġstatisik Ġstatistik Ġstatistik Ġstatistik Ġstatistik Std. hata Ġstatistik Ġstatistik 

test1 7 11,00 2,00 13,00 8,1429 1,29887 3,43650 11,810 

Örneklem 7        
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(Tablo 6) Spearman Testi Sonucu 

 

Korelasyon 

 tutumölcek coktansecmelı acıkuclu 

Spearman's rho tutumölcek Korelasyon Katsayısı 1,000 -,109 -,435 

Sig. (2-tailed) . ,816 ,330 

N 7 7 7 

coktansecmelı Korelasyon Katsayısı -,109 1,000 ,924
**

 

Sig. (2-tailed) ,816 . ,003 

N 7 7 7 

acıkuclu Korelasyon Katsayısı -,435 ,924
**

 1,000 

Sig. (2-tailed) ,330 ,003 . 

N 7 7 7 

  

Çoktan seçmeli baĢarı testi sonuçları incelendiğinde 1 numaralı soruya sadece 
3 öğrencinin doğru cevap verdiği görülmüĢtür. 1 öğrenci yanlıĢ cevap verirken 3 
öğrenci soruyu yanlıĢ cevaplamıĢtır. Soruya yanlıĢ cevap veren öğrencimiz sorudaki 
çeldiricilerden birini açı sanmıĢtır. Diğer 3 öğrenci ise bu soruya cevap 
verememiĢlerdir. Bu durumun sebebinin bellek ile ilgili olabileceği düĢünülmektedir. 
Açık uçlu sınav esnasında boĢ cevap veren öğrencilere bu durumun sebebi 
sorulduğunda hatırlayamadıklarını belirtmiĢlerdir. 

(ġekil-1) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 1 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

 

 

 

2.soruya 4 öğrenci doğru cevap verirken 2 öğrenci boĢ bırakmıĢtır. 1 öğrenci 
ise soruyu yanlıĢ cevaplamıĢtır. Soruya yanlıĢ cevap  veren öğrenci en büyük açıyı 
iĢaretlemesi gerekirken en küçük açıyı gösteren Ģıkkı iĢaretlemiĢtir. Bu yanlıĢ 
cevabın sebebinin bilgi eksikliği veya olumsuz tutum olabileceği düĢünülmektedir. 

3. soruya 6 öğrenci yanlıĢ cevap verirken sadece 1 öğrenci doğru cevap 
verebilmiĢtir. Bu soruda öğrencilerin zayıf çözüm stratejisi uyguladıkları ve kısa 
süreli belleklerinde bilgiyi saklayamadıkları fark edilmiĢtir. Öğrenciler açıları 
saymıĢlar fakat sayarken ya atlama yapmıĢlar yada arada kalan açıları saymayı 
unutmuĢlardır. 
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(ġekil-2) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 3 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

 

 

4. soruya 2 öğrenci yanlıĢ cevap verirken 5 öğrenci doğru cevaplamıĢtır. Her 

iki öğrencide doğru seçenek olarak b Ģıkkını tercih etmiĢtir. Öğrenciler açı kavramını 
tam bilemedikleri için soruya doğru yanıt verememiĢlerdir. 

(ġekil-3) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 4 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

  

 

 

5.soruya 3 öğrenci yanlıĢ cevap 4 öğrenci doğru cevap vermiĢtir. YanlıĢ 
cevap veren öğrencilerin cevapları incelendiğinde doğru açı, dar açı, geniĢ açı ve dar 
açı kavramlarını bilmedikleri için doğru cevaba ulaĢamadıkları görülmüĢtür. 

6.soruya 3 öğrenci yanlıĢ yanıt verirken 4 öğrenci doğru cevaplamıĢtır. 
Öğrencilerden açı tahmini isteyen bu soruda 3 öğrenci yanlıĢ Ģıkkı iĢaretlemiĢtir. 
Ġstenilen açı yerine doğru açıyı iĢaretleyen öğrencilerin bellek ile ilgili 
sorunyaĢadıkları düĢünülmektedir. Motor beceri eksikliğinden kaynaklı hatalar 
sebebiyle de soruya yanlıĢ cevap vermiĢ olabilecekleri düĢünülmektedir. 

(ġekil-4) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 6 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

 

7. Soruya 2 öğrenci yanlıĢ cevap verirken 2 öğrenci de boĢ bırakmıĢtır. Bu 
soruyu sadece 3 öğrenci doğru yanıtlayabilmiĢtir.  Soruya yanlıĢ cevap veren 
öğrenciler kavram eksikliğinden ve bellek sorunları sebebiyle soruya hatalı cevaplar 
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vermiĢlerdir. Ayrıca verilen cevaplarda öğrencilerin  dört iĢlem yeteneklerindeki ve 
motor becerilerindeki eksiklikler dikkat çekmektedir. 

(ġekil-5) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 7 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

8. soruya 3 öğrenci yanlıĢ 4 öğrenci doğru cevap vermiĢtir. Soruda üçgenin iç 
açılarının topamının 180 derece olduğu bilgisi sorgulanmaktadır. Fakat soruya yanlıĢ 
cevap veren öğrenciler bu bilgiyi hatıralayamadıkları için soruya doğru cevap 
verememiĢlerdir. 

9 numaralı soruya 2öğrenci yanlıĢ cevap vermiĢtir. 1 öğrenci soruyu boĢ 
bırakırken 4 öğrenci soruyu doğru yanıtlamıĢtır. Yine bu soruda da öğrencilerin 

bellek sorunalrından ve kavram eksikliklerinden kaynaklanan sorunlar sebebiyle 
yanlıĢ cevap verdikleri düĢünülmeketedir. 

10 numaralı soruya sadece 2 öğrenci doğru cevap verebilmiĢtir. 5 öğrenci bu 
soruyu yanlıĢ yanıtlamıĢtır. Dikdörtgen ve karenin özelliklerini sorgulayan bu 
soruda. Öğrencilerin bu geometrik Ģekillerin özelliklerini bilmedikleri fark edilmiĢtir. 
Okul derslerinde bu konu ile ilgili kazanımları görmüĢ olan öğrenciler bu bilgileri 
uzun sureli belleklerinde saklayamamıĢlardır. 11 numaralı soruya 3 öğrenci yanlıĢ 
cevap verirken 4 öğrenci doğru cevap vermiĢtir. 12 numaralı soruya ise 4 öğrenci 
yanlıĢ cevap 2öğrenci ise doğru cevap vermiĢtir. 1 öğrenci ise soruyu cevapsız 
bırakmıĢtır. Bu üç sorudaki yanlıĢ cevaplar incelendiğinde öğrencilerin bilgi 
eksiklikleri ve bellek sorunları sebebiyle doğru cevaba ulaĢamadıkları görülmüĢtür. 

 13 numaralı soruya sadece 3 öğrenci doğru cevap verebilmiĢtir. 1 öğrenci 
soruyu cevapsız bırakırken diğer 3 öğrenci yanlıĢ cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 
cevapları incelendiğinde A Ģıkkı olan sorunun cevabı bilinemez cevabını 
iĢaretlemiĢlerdir. Soru hem uygulama hem de bilgi basamağını ölçmektedir. ĠĢlem 
yapmayı gerektiren bu soruda öğrenciler iĢlem yapmadan kednilerinde en basit gelen 

cevabı iĢaretlemiĢlerdir.  Açık uçlu baĢarı sınavında benzer sorulara öğrencilerin 
olumsuz tutumları sebebiyle yanlıĢ cevap verdikleri açık uçlu baĢarı testi esnasındaki 
cevapları ile belirlenmiĢtir.  

(ġekil-6) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 13 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 
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 14 numaralı soru incelendiğinde soruya sadece 2 öğrenci doğru cevap 
verebilmiĢtir.  2 öğrenci soruya cevap vermezken 3 öğrenci soruyu yanlıĢ 
cevaplamıĢtır. Bu soru öğrencilerin geometric Ģekillerden üçgen, kare ve 
dikdörtgenin iç açılarının kaç derece olduğu bilgisini bilip bilmediklerini 
ölçmektedir. Öğrenciler okulda bu bilgiyi öğrenmelerine karĢın soruya sadece 2 
öğrenci doğru cevap verebilmiĢtir.  Nitel verilere göre de öğrencilerin bilgi ve bellek 
açısından eksiklikleri olduğu fark edilmiĢtir. 

(ġekil-7) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 14 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

15 numaralı soruya hiçbir öğrenci doğru cevap verememiĢtir. 6 öğrenci yanlıĢ 
cevap vermiĢ 1 öğrenci ise soruyu boĢ bırakmıĢtır. Soru öğrencilerin analiz ve sentez 
basamağına ulaĢıp ulaĢmadıklarını sınamaktadır. KarıĢık Ģekilde verilmiĢ bir 
geometrik Ģeklin kaç adet üçgenden oluĢtuğu sorulmuĢtur.  Öğrencilerin verdikleri 
cevaplar ve nitel veri bulguları incelendiğinde hiçbir öğrencinin analiz ve sentez 
basamaklarına ulaĢamadığı fark edilmiĢtir. 

(ġekil-8) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 15 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

 

 

16 numaralı soruya sadece 1 öğrenci doğru cevap verebilmiĢtir. 1öğrenci 

yanlıĢ cevap verirken 5 öğrenci soruya cevap verememiĢtir. Bu soru incelendiğinde 
ve nitel verilerde göz önünde bulundurulduğunda öğrencilerin Ģans baĢarılarına 
güvendikleri bu sebeple doğru cevabı bilmeseler bile soruya cevap vermek istedikleri 
fark edilmiĢtir. Bu soruya bakıldığında öğrencilerin çoğu soruya cevap vermemiĢtir. 
Bu soru bir önceki soru gibi analiz ve sentez basamaklarını içermektetir. Bu sebeple 
öğrencilerin bu düzeye ulaĢamadıkları bir kez daha fark edilmiĢtir. Ayrıca bir önceki 
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soruda zorlanan öğrenciler üst üste Ģans baĢarısına güvenmekten çekinmiĢlerdir. 6 
öğrenci soruya cevap vermemiĢtir. 

(ġekil-9) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 16 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

17 numaralı soruya 4 öğrenci doğru cevap verirken 3 öğrenci yanlıĢ cevap 
vermiĢtir. Bu soru kenar ve köĢegen kavramalrını ölçmekte ve dört iĢlem becerisini 
sınamaktadır. Öğrencilerin bu soruya bilgi eksikliği ve dört iĢlem becerilerindeki 
eksiklikler yüzünden yanlıĢ cevap verdikleri görülmüĢtür. 7 numaralı öğrenci doğru 
bir strateji izlemiĢ, gerekli bilgileri istendiği gibi kullanabilmiĢtir fakat iĢlem 
becerilerindeki eksiklik sebebiyle 4+2 =8 cevabını vermiĢtir. Bu sebeple soruya 
doğru cevap verememiĢtir.  

(ġekil-10) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 17 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

18 numaralı soruyu 5 öğrenci doğru cevaplarken 2 öğrenci yanlıĢ cevap 
vermiĢtir. Öğrencilerin 3 boyutlu düĢünme becerilerini ölçen bu soruda 5  öğrenci 
doğru cevap verebilmiĢlerdir. Bu soruyu nicel verilerle incelediğimizde öğrencilerin 
çoğunun bu soruya doğru cevap verdikleri düĢünülebilinir. Açık uçlu baĢarı sınavı 
esnasında toplanan nitel verilere baktığımızda öğrencilerin görünmeyen küpleri 
saymak yerine küplerin farklı yüzlerini saydıkları ve bu sebeple Ģans baĢarısı yoluyla 

doğru cevaba ulaĢtıkları görülmüĢtür. Aynı öğrencinin 2 farklı soruya verdiği cevap 

aĢağıda örneklendirilmiĢtir. 

(ġekil-11) 3 Boyutlu DüĢünme Becerisini Ölçen 2 Soru 
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19 numaralı soruya 2 öğrenci doğru cevap vermiĢken 5 öğrenci yanlıĢ cevap 

vermiĢtir. Sorunun cevapları ve nitel bulgular incelendiğinde öğrencilerin simetri 
kavramını bildikleri fakat bu kavramı uygulamada zorlandıkları görülmüĢtür.  Bir 
Ģeklin birden fazla simetri doğrusu olabileceğini unuttukları için soruya hatalı 
cevaplar vermiĢlerdir. 

(ġekil-12) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 19 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 

 

 

 

 

 

 

20 numaralı soruya sadece 1 öğrenci doğru cevap vermiĢtir. 1 öğrenci yanlıĢ 
cevap verirken 5 öğrenci soruyu boĢ bırakmıĢtır. Bu sorunun boĢ kalmasının sebebi 
öğrencilerin hem yorulmuĢ olabilecekleri düĢünülmüĢtür hemde daha önceki 
sorularda zorlandıkları için bu soruya cevap vermek istememiĢleridir. Ayrıca örüntü 
kavramı ve uygulaması ile ilgili eksiklikleri sebebiyle sorudan istenileni 
anlayamamıĢlardır. 

 

(ġekil-13) Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi 20 Numaralı Soruya Verilen YanlıĢ Cevap 
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4.1.2.Tutum Ölçeği Bulguları  
 

Veri setinde gerekli puanlamalar yapıldıktan sonra ÖÖG olan öğrencilerin 
ortalama puanları 37,1429 olmuĢtur. Tutum ölçeğinden alınabilecek maksimum puan 

52 dir. Minimum puan ise 28 dir. 

 

(Tablo 7) Geometri Tutum Ölçeği Puan Ortalamaları 

ÖZEL ÖĞRENME 
GÜÇLÜĞÜ 

N 
Geçerli 7 

Geçersiz 0 

Ortalama 37,1429 

Ortalamanın Std. 
Hatası 

3,18051 

Medyan 36,0000 

Mod 28,00
a
 

Std. Sapma 8,41484 

Varyans 70,810 

Ranj 23,00 

Minimum 28,00 

Maximum 51,00 

Toplam 260,00 

 

4.2. Nitel Veri Bulguları 
 

  4.2.1 Açık Uçlu BaĢarı Testi Bulguları 
 

Açık uçlu baĢarı testi ve testin uygulama sürecinde öğrencilere sorulan 
sorular ile nitel veriler elde edilmiĢtir. BaĢarı testleri, tutum ölçeği ve ilgili literatür 
incelenerek “ÖÖG‟nin Geometri Kazanımlarına Olumsuz Etkisinin Nedenleri” ana 
teması belirlenmiĢtir. Bu ana temadan da 4 alt tematik çerçeve belirlenerek 
sınıflandırılmıĢtır. Bunlar: Bellek Sorunları, Olumsuz Tutum, Kavram Yanılgıları, 
Motor Beceri Eksiklikleri‟dir. Alt temalar (çerçeveler) yorumlanırken öğrencilerle 
yapılan görüĢmelerden ve baĢarı testlerine verdikleri yanıtlardan doğrudan alıntılar 
yapılmıĢtır. Ana tema ve alt temalar Tablo-8‟da gösterilmiĢir. 

 

 

 

 

 

 

(Tablo-8) Betimsel Analiz Ana Tema ve Alt Temaları 
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 Brain Butterword‟ün (2005) Diskalkuli olan öğrencilerin özelliklerini: bellek 
sorunları yaĢama, olumsuz tutum, kavram yanılgıları, iĢlem yapmada yavaĢlık olarak 
belirtmesi sebebiyle tematik çerçeveler bu dört baĢlıkta benzerlik göstermiĢtir. ÖÖG 
olan öğrencilerin ĠĢlem yapmada yavaĢlık özellikleri, kötü ve düzeniz yazımla ve 
diğer özellikleriyle birleĢtirilerek motor beceri eksikliği tematik çerçevesi olarak 
düĢünülebilinir. Temalar yorumlanırken açık uçlu test ve bu test esnasında sorulan 
sorulara öğrencilerin verdikleri cevaplardan doğrudan alıntılar yapılmıĢtır. 

 

(Tablo-9) Öğrencilerin Sorulara Verdikleri Cevapların Hata Sebebi Sınıflaması 

Soru 

no 

Motor Beceri    

Eksikliği 
Olumsuz 

Tutum 

Kavram 

Yanılgısı 
Bellek 

Sorunları 
1 

 

5 3  ,   4 2,7 

2 

 

2,3 5 1,4,7 

3 

   

2,37 

4 2,3 3 

  5 3 3 

 

6 

6 4 3 2 5 

7 2 

  

3,1.4.6,7 

8 3,5 4 1,3,7 4,6 

9 2,3 3 

 

4,7,6 

10 1 

 

1 4 

11 4,7 

 

1 4,2,7 

12 5,1,2 3,4 7 5,1,2,6,7 

13 2 

  

1 

14 

   

1,2,3,5,7 

15 1,2 4 1,2,4 

 16 4 

 

5,7 4,6 

 

 

4.2.1.1 Motor beceri eksikliği 
 

Öğrencilerin tamamına yakını motor becerilerini kullanmada güçlük yaĢadığı 
gözlemlenmiĢtir. Özellikle çizim becerilerini veya ölçüm aletlerini kullanmayı 
gerektiren sorularda öğrencilerin zorlandıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 
çizimlerine bakıldığında da öğrencilerin düz çizgiler çizmede zorlandıkları 
belirlenmiĢtir. Aynı satır içerisinde Ģekillerin ve yazıların boyutlarının değiĢebildiği 
görülmüĢtür. AĢağıda öğrencilerin cevaplarından bazıları örnek olarak alınmıĢtır. 
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(ġekil-14) 2 Numaralı Öğrencinin 7 Numaralı Soruya Cevabı 

 

 

 

 

 

(ġekil-15) 3 Numaralı Öğrencinin 6 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

4 numaralı öğrenci soruyu doğru anladı ve doğru strateji uyguladı fakat açının 
ölçüsünü bulamadı. Öğrenciye neden bu cevabı verdiği sorulduğunda öğrenci çizdiği 
Ģeklin ölçüsünün 90 derece çıktığını belirtti. Düzgün Ģekil çizemediği için sorunun 
doğru cevabına ulaĢamadı. 

Araştırmacı: Vaktin ve gerekli malzemen var acele etmeden daha güzel bir 
şekil çizebilirsin 

No 4: Benim yazım böyle öğretmenim  

 

(ġekil-16) 3 Numaralı Öğrencinin 5 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

(ġekil-17) 3 Numaralı Öğrencinin 1 Numaralı Soruya Cevabı 
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3 numaralı öğrenci ve diğer öğrencilerde gözlenen bir diğer durumsa düz 
çizgi çizerken zorlanmalarıdır.(bkz. ġekil-4) 

Araştırmacı: Açıların kollarının daha düz olması gerekmez mi 

No 3: Çizerken ellerim titriyor zaten resimde güzel çizemem  

Araştırmacı: istersen cetvel kullanabilirsin 

No 3: Cetvelle de düzgün çizemem ben 

(ġekil-18) 7 Numaralı Öğrencinin 2 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

Araştırmacı: Soruya verdiğin cevabı okumakta zorlanıyorum 

No 7 : Bazen bende okuyamıyorum 

Araştırmacı: Neden el yazsısı yazıyorsun 

No 7: El yazısı yazarken daha doğru yazıyorum hem öğretmenlerimde el 
yazısı istiyorlar hep 

(ġekil-19) 4 Numaralı Öğrencilerin 7 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

  

Öğrencinin yazı yazarken zorlandığı gözlemlenmiĢtir. 

Araştırmacı : Yazdıklarını okumada zorlanıyorum 

No 4: Kare, üçgen ve dikdörtgen yazdım 

Araştırmacı: Evet verdiğin cevap doğru ama yazdıkalarında yanlışlık olabilir 
mi ? 

No 4: Yok öğretmenim doğru yazdım 

Araştırmacı : Neden el yazısıyla yazdın 
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No 4: Okulda hep el yazısı yazarız   

 

4.2.1.2 Olumsuz Tutum 

 

Öğrencilerle yürütülen çalıĢma esnasında öğrenciler açık uçlu sorulara kimi 

zaman yanıt vermek istememiĢlerdir. Özellikle 3 numaralı öğrenci sorulara cevap 
vermeyi reddetmiĢ veya uygun olmayan tutumlar sergilemiĢtir. Öğrencilerin sorulara 
cevap verdiği süreç incelendiğinde bazı öğrencilerinin Ģans baĢarılarına 
baĢvurdukları belirlenmiĢtir. AĢağıda bu temayla ilgili örnekler verilmiĢtir. 

(ġekil-20) 5 Numaralı Öğrencinin 1 Numaralı Soruya Cevabı 
 

    

 

 

 

 

5 numaralı öğrenci sadece 1 Ģekli gösterdi. Öğrenciye neden böyle bir cevap 
verdiği sorulduğunda öğrenci Ģans faktörüne güvenerek cevap verdiğini belirtti. 

Araştırmacı: Neden bir şekli işaretledin 

No 5: Sadece onu biliyorum 

Araştırmacı: İşaretlediğin yerlerin doğru olduğuna emin misin 

No 5: Bilmiyorum 

Araştırmacı: Cevabı bilmeden soruyu yanıtlaman doğru mu 

No 5: Doğru değil ama boş bırakmak istemedim 

(ġekil-21) 3 Numaralı Öğrencinin 2 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

    

 

3 numaralı öğrenciye baĢarı testleri çok zor uygulandı. Ders gördüğü 
kurumda da hocalarının uyarıları oldu. Öğrenci ilk baĢta soruları yanıtlamak istemedi 
daha sonra oyun oynadık ve sohbet ettik. Öğrenci soru çözümü esnasında çok rafat 



39 

 

ve kırıcı davrandı. Kolej öğrencisi olan öğrencide aĢırı olumsuz tutum olduğu için 
sınavı uygulamak diğer öğrencilerden daha zor oldu. (bkz. ġekil-9) 

 

Araştırmacı: Soruya neden cevap vermek istemiyorsun 

No 3: Sen öğretmen misin 

Araştırmacı : Evet ben bir öğretmenim 

No 3: Burada mı çalışacaksın 

Araştırmacı: Hayır buraya sadece sizlerle çalışma yapmaya geldim 

No 3: Saatinin markası ne 

Araştırmacı: Bu soruları bitirdikten sonra seninle konuşmak için vaktimiz 
olacak 

No 3: Ama ben çözmek istemiyorum 

 Araştırmacı: neden 

No 3 : Üşeniyorum 

6 ve 7 numaralı öğrenciler problem cümlesinde ne istendiğini anlayamadılar 
ve bu soru için strateji geliĢtiremediler. 7 numaralı öğrenci bu soruyu boĢ bıraktı. 

Araştırmacı: Neden soruyu yanıtlamıyorsun 

No7 : Cevap vermek istemiyorum 

Araştırmacı: Bu sorular okunmayacak merak etme kimse cevabının doğru 
veya yanlış olduğunu kontrol etmeyecek 

No 7:  Bu soruyu ben yapamam 

5 numaralı öğrenci kenarlara kendine göre isimler vermiĢtir fakat istenilen 
cevabı verememiĢtir.  

Araştırmacı: Neden kenarlara bu isimleri verdin 

No 5: Bilmiyorum öğretmenim 

Araştırmacı: Cevabın doğru olabilir mi 
NO 5 :Belki doğru olabilir ama büyük ihtimalle yanlıştır. 
Araştırmacı: Peki bu soruya nasıl cevap verdin 

No 5 : Bilmiyorum öğretmenim 
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4.2.1.3 Kavram Yanılgıları 
  

Açık uçlu test sürecinde öğrencilerin hata yapmalarına sebep olan 
durumlardan birinin kavram yanılgılarından kaynaklandığı görülmüĢtür. Kavramları 
karıĢtıran veya hiç bilmeyen öğrencilerin sorulara doğru cevap veremedikleri 
belirlenmiĢtir. Kavram yanılgıları olan öğrenciler problem cümlelerini anlamakta da 
zorlanmaktadırlar. ÖÖG olan çalıĢma grubundaki 7 öğrenci de kavram yanılgıları 
yüzünden sorulara yanlıĢ cevap vermiĢlerdir. 

 

(ġekil-22) 7 Numaralı Öğrencinin 8 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

 

 

7 numaralı öğrenci kenar ve köĢe kavramını birbirine karıĢtırmaktadır. 
Öğrenciye kenar ve köĢe kavramları sorulmuĢtur. Öğrenci köĢe ve kenar 
kavramlarını birbirine karıĢtırarak cevap vermiĢtir.(bkz. ġekil 10) 

 

Araştırmacı: Şeklin köşelerini gösterebilir misin 

No 7 ; Burası öğretmenim (kenarları işaret etti) 
Araştırmacı: Peki kenarları gösterebilir misin 

No 7 : Onlarda burası öğretmenim ( köşeleri işaret etti) 
Araştırmacı: Peki şeklin köşelerini isimlendirirken nelere dikkat etmeliyiz 

No 7: Hmm bilmiyorum  

 

1 numaralı soruda açıların kenar ve köĢelerinin belirtilmesi istenmiĢtir. 2 
numaralı öğrenci açıların sadece kenarlarını yuvarlak içine alarak göstermiĢ fakat 
köĢeleri belirtmemiĢtir ayrıca kenarları belirtirken herhangi bir yazılı ifade de 
kullanmamıĢtır. 3 ve 4 numaralı öğrencilerde 2 numaralı öğrenciye benzer cevaplar 
verdiler 

 

 Araştırmacı: Şekilde işaretlediğin yerlerin ismi nedir 

 No 2: Sanırım burası kenarları 
 Araştırmacı: Peki bu açıların köşeleri neresi olabilir 

 No 2 : ( eliyle yine aynı yerleri gösterdi) 
 Araştırmacı: Biraz önce bu yerlere kenar demiştin kenar ve köşe aynı şeyler 
mi 

 No 2: Bilmiyorum öğretmenim  
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5 numaralı öğrenci isimlendirme yapmaya çalıĢtı fakat isimlendirmeyi doğru 
yapamadı. Öğrenci aynı harfi iki kere kullandı ve sadece 1 açı için isimlendirme 

yapmaya çalıĢtı ve sembolle gösterimi yapamadı.(bkz. ġekil-23) 

 

(ġekil-23) 5 Numaralı Öğrencinin 2 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

Araştırmacı: Açıları isimlendirirken nasıl bir yol izlemeliyiz 

No 5: Bu şekilde 

Araştırmacı : Soruya verdiğin cevap yanlış olamaz mı 

No 5 : Hayır biz bu şekilde isimlendirmeyi öğrendik   

1 numaralı öğrenci soruda köĢegen sorulduğu halde köĢeleri iĢaretlemiĢtir ve 
köĢelerdeki açıları istenmediği halde göstermiĢtir.(bkz. ġekil-24) 

 

(ġekil-24) 1 Numaralı Öğrencinin 10 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Araştırmacı: Köşegen ve köşe aynı şey midir 

No 1: Evet aynı şeydir 

Araştırmacı: Bu soruda açıları göstermen istendi mi 

No 1 :Hayır istenmedi ama köşegenleri göstermek için böyle yaptım. 

6 numaralı öğrenciye simetri doğrusunun ne olduğu sorulmuĢtur. Öğrenci 
tanımı doğru bir Ģekilde yapamamıĢtır. Öğrenci doğru tanım yapamamasına rağmen 
tüm harflerin simetri doğrusunu bulmaya çalıĢmıĢtır. S harfinin simetri doğrusunun 
olup olmadığı sorulmuĢtur. Öğrenci çizdiği noktadan harfin katlandığında simetri 
olduğunu belirtmiĢtir. (bkz. ġekil-25) 
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(ġekil-25) 6 Numaralı Öğrencinin 16 Numaralı Soruya Cevabı 

 

 

 

AraĢtırmacı: Simetri ne demektir 

NO 6: ġeyy bilmiyorum ( simetri tanımı söylenmiĢtir) 

No 6: Doğru mu öğretmenim 

AraĢtırmacı : Daha sonra kontrol edeceğim 

 

4.2.1.4 Bellek 

 

Açık uçlu sınavın uygulandığı öğrenciler daha önce öğrendikleri bilgileri geri 
getirmekte sorun yaĢamaktadır. Bilgi ve kavrama basamağındaki becerileri ölçen 
sorularda öğrenciler eski öğrendiklerini belleklerine getiremedikleri sorulara cevap 

verememiĢ veya yanlıĢ cevap vermiĢlerdir. Bazı öğrenciler problem cümlesinde 
sunulan bilgileri çözüm sürecinde kullanamamıĢlardır bu sebeple problemin 
kendilerinden istediklerini yerine getirememiĢlerdir. Bu tematik çerçeveyle ilgili 

örneklere aĢağıda yer verilmiĢtir. 

4  numaralı öğrenci bellek sorunları sebebiyle 2 numaralı soruyu 
cevaplayamamıĢtır. 

AraĢtırmacı: Soruya neden cevap vermek istemiyorsun 

No 4: Soruyu anlayamadım 

Araştırmacı: Soru senden önce açıları isimlendirip sonra sembolle 

göstermeni istiyor. 

No 4 : Açıları isimlendirmeyi hatırlamıyorum 

Araştırmacı: Okulda bu konuyu işlemiş miydiniz 

No 4: Öğretmenimiz anlatmıştı  

3 numaralı öğrenci açıları doğru tahmin edebilmiĢtir. (bkz. ġekil-26) 
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(ġekil-26) 3 Numaralı Öğrencinin 3 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

 

 

Araştırmacı: Soruda açı çeşitlerini de yazmalısın 

No 3 : Açılarını yazdım zaten 

Araştırmacı: Sen sadece açıları tahmin ettin  

No 3: Soru öyle yapmamı istiyordu 

Araştırmacı: Açıların çeşitleri vardır okulda bunları öğrenmiş olmanız lazım 

No 3 : Hatırlayamıyorum   

 

(ġekil-27) 2 Numaralı Öğrencinin 9 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

Araştırmacı: Kare ve dikdörtgen arasındaki farklar nelerdir 

No 3 : Karenin kenarları uzun olmaz 

Araştırmacı: Başka ne gibi farkları var 

No 3: Bilmiyorum 

Araştırmacı: Peki üçgenin özellikleri nelerdir 

No 3 :Tam bilmiyorum ama üç kenarı olan şekillere üçgen denir 

Araştırmacı: Okulda bu konuyu işlediniz mi 

No 3: Öğretmenimiz çok eskiden anlatmıştı 
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6 numaralı öğrenci soruyu doğru anladı ve uygun cevap vermeye çalıĢtı. 
Öğrenciye Ģekillerin özellikleri sorulduğunda öğrenci cevap vermeye çalıĢtı fakat 
tüm özelikleri hatırlayamadı.( bkz. ġekil-28) 

 

(ġekil-28) 6 Numaralı Öğrencinin 9 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

 

Araştırmacı: Kare ve dikdörtgenin başka özellikleri var mı 

No 6: Var öğretmenim ama hatırlayamıyorum 

2 numaralı öğrenci cetvelle ölçüm yapabildi ve soruda istenilenleri doğru 
olarak anladı. Öğrenciye kenar uzunluklarına göre üçgenlerin neler olduğu 
sorulduğunda öğrenci bu bilgileri okulda öğretmeninin anlattığını fakat Ģuan 
hatırlayamadığını belirtti. (bkz. ġekil-29) 

 

(ġekil-29) 2 Numaralı Öğrencinin 11 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

 

Araştırmacı: Uzunluklarına göre üçgenler nelerdir 

No2: uzunluklarına göre üçgenleri çizdim öğretmenim 

Araştırmacı: Hayır sen sadece üçgenlerin uzunluklarını ölçtün 

No 2: Başka ne yapmam lazım ki 

Araştırmacı : Ölçtüğün üçgenlerin uzunluklarına göre sınıflamasını yazman 
lazım 

No 2: Bunu yapmayı bilmiyorum 

Araştırmacı: peki böyle bir konuyu okulda öğretmeniniz anlatmadı mı 

No:2 Anlatmadı 
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2 numaralı öğrenci iletkiyi uygun kullanamamıĢtır. Öğrenci açıları ölçmesine 
rağmen uzunluk birimi olan cm‟yi ölçümlerine yazmıĢtır. 3 üçgenin iç açıları 
toplamını 3 üçgendeki açıyı toplayarak bulmaya çalıĢan öğrenci yaptığı toplama 
iĢleminde de hata yapmıĢtır. (bkz. ġekil-30) 

 

 

(ġekil-30) 2 Numaralı Öğrencinin 12 Numaralı Soruya Cevabı 
 

 

 

 

 

 

 

Araştırmacı: Açıları ölçerken cm yi kullanmamız doğru mu 

No2 : Bilmiyorum  

Araştırmacı: Peki neden cevabına yazdım 

No2: Öyle zannettim 

Araştırmacı:Açılarına göre üçgen çeşitleri nelerdir 

No2 : Şey bilmiyorum  

Araştırmacı: Peki neden toplama işlemi yaptın 

No 2 : Açıları bulmak için 

Araştırmacı : Açıları bulmak için açıölçer kullanmamız gerekli değil mi 

No 2 : Bilmiyorum öğretmenim  

Araştırmacı: Öğretmeniniz açıları nasıl ölçüyordu 

No 2: Daha farklıydı sanırım emin değilim 
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BÖLÜM 5 

 

SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

5.1. TARTIġMA 

  

TartıĢma bölümünde nicel ve nitel veriler bir bütün olarak ele alınıp yorumlanmaya 
çalıĢılmıĢtır. Problem cümleleri tümden gelim Ģeklinde cevaplanmaya çalıĢılmıĢtır. 

5.1.1.Çoktan seçmeli başarı testi sonuçlarına göre ÖÖG olan öğrenciler 
geometri alt öğrenme alanında ne gibi zorluklar yaşamaktadır? 

 

 Örnekleme uygulanan çoktan seçmeli baĢarı testi, açık uçlu baĢarı testi ve 
açık uçlu baĢarı testi esnasında sorulan sorulardan elde edilen bulgular incelenmiĢtir. 
ÖÖG olan öğrencilerin baĢarı testinin medyan değerinden daha düĢük puanlar 
aldıkları (N, 5.42<8, 8.14<10) ve geometri kazanımlarını ölçen soruları cevapsız 
bıraktıklarını yada yanlıĢ cevap verdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çoktan seçmeli 
baĢarı testinde alınabilecek en yüksek toplam puan 20 puanken ÖÖG olan örneklem 

grubu toplam puanın yarısından daha düĢük puan ortalamasına sahiptir (N=8,14). 

Nitel veri sonuçları incelendiğinde ise Ģekil-18, Ģekil-20, Ģekil-22 deki gibi sorulara 

yanlıĢ cevaplar verilmekte, iĢlem basamaklarında hatalar yapmakta yada sorular 

cevapsız bırakılmaktadır. Öğrencilerin bellek sorunları, kavram yanılgıları, olumsuz 
tutum ve motor beceri eksikliği sebebiyle sorulara doğru cevap veremedikleri 
düĢünülmektedir. Nicel veri bulguları ÖÖG olan öğrencilerin geometri 
kazanımlarında zorlandıklarını göstermektedir. Nitel veri bulguları da nicel verileri 

desteklemektedir. Örnek olarak 5 numaralı öğrencinin 1 numaralı soruya verdiği 
yanıt incelenebilir. 

Araştırmacı: Neden bu şekli işaretledin 

No 5: Sadece onu biliyorum 

Araştırmacı: İşaretlediğin yerlerin doğru olduğuna emin misin 

No 5: Bilmiyorum 

Araştırmacı: Cevabı bilmeden soruyu yanıtlaman doğru mu 

No 5: Doğru değil ama boş bırakmak istemedim 

Öğrenci bu ve diğer sorularda doğru cevaba ulaĢmada güçlük yaĢamıĢtır. 
Örnekte olduğu gibi Ģans baĢarısına güvenmiĢtir. Örneklemi oluĢturan öğrencilerin 
baĢarı testi sonuçları ve bu sonuçları destekleyen açık uçlu baĢarı testi ve açık uçlu 
baĢarı testi esnasında sorulan sorulardan elde edilen bulguların çıktıları 
incelendiğinde ÖÖG olan öğrencilerin geometri kazanımlarında zorlandıkları 
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düĢünülmektedir. Bu sonuç Zhang (2014)‟ ün çalıĢmasında ulaĢtığı “ÖÖG geometri 
öğrenme alanında zorluk yaĢamaktadır” sonucuyla benzerlik göstermektedir.  

Çoktan Seçmeli BaĢarı Testi ve Açık Uçlu BaĢarı Testi arasındaki pozitif 
korelasyon ( ,924) ÖÖG öğrencilerinin her iki ölçme aracında da benzer baĢarı 
gösterdiklerini göstermiĢtir. Nitel veri bulgularına bakıldığında aynı öğrencinin aynı 
tür sorulara sınav türü değiĢmesine rağmen yanlıĢ cevap verdiği görülmüĢtür.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerin iĢlem yaparken zorlandıkları ve sık sık hata yaptıkları (Ģekil-30 

vb.) fark edilmiĢtir. Bu sonuç alan yazındaki diğer sonuçlarla benzerlik 
göstermektedir (Miller ve Mercer, 1997; Dreyfus ve Eisenberg, 1990; Uttal, 

O'Doherty, Hand, Amaya, Maita ve DeLoache, 2011; Silva, 2004).  

Çoktan seçmeli baĢarı testinde açı kavramı bilgisini ölçen  1 numaralı soruya  
3 öğrenci doğru cevap vermiĢitr. 3 öğrenci soruyu cevapsız bırakırken 1 öğrenci 
soruyu yanlıĢ cevaplamıĢtır. Soruya yanlıĢ cevap veren öğrenci sorudaki 

çeldiricilerden birini açı sanmıĢtır. Diğer 3 öğrenci ise bu soruya cevap verememiĢtir. 
Çoktan seçmeli sınavda yine açı kavram bilgisini ölçen 3. soruya 6 öğrenci yanlıĢ 
cevap verirken sadece 1 öğrenci doğru cevap verebilmiĢtir. Açık uçlu baĢarı testinde 
4  numaralı öğrenci bellek sorunları sebebiyle 2 numaralı soruyu cevaplayamamıĢtır. 
Öğrenciyle yapılan görüĢmede soruyu boĢ bırakmasının nedeni sorulduğunda 
“Açıları isimlendirmeyi hatırlamıyorum” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ayrıca Ģekil-27 

incelendiğinde öğrencinin geometrik Ģekillerin özelliklerini hatırlamakta zorlandığı 
görülmüĢtür. ÖÖG öğrencilerinin bellek sorunları yüzünden geometri kazanımlarına 
ulaĢamadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç Bender‟in (2016) ulaĢtığı Diskalkuli 

olan öğrencilerin bellek sorunları sebebiyle düĢük baĢarı gösterdikleri sonucuyla 
benzerlik göstermektedir. Ayrıca Wilson ve Swanson (2001), Jitendra‟da (2002) 

benzer Ģekilde bellek sorunlarının Diskalkuli olan öğrencilerin baĢarılarında önemli 
etkisi olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bellek sorunları sebebiyle ÖÖG olan öğrenciler 
geometri kazanımlarını ölçen sorulara doğru yanıt vermede zorlanmaktadırlar. 

Çoktan seçmeli sınavda 13 numaralı soruya sadece 3 öğrenci doğru cevap 
verebilmiĢtir. 1 öğrenci soruyu cevapsız bırakırken diğer 3 öğrenci yanlıĢ cevap 
vermiĢtir. Açık uçlu baĢarı sınavında da benzer sorulara öğrencilerin olumsuz 

tutumları sebebiyle yanlıĢ cevap verdikleri görülmüĢtür. ġekil-6 ve Ģekil-21 

incelendiğinde öğrencilerin olumsuz tutumlarının sınav baĢarılarını etkilediği 
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görülmüĢtür. ġekil-9‟da sınav kağıdına “üĢendim” yazan öğrenciyle yapılan görüĢme 
sırasında öğrenciye neden böyle bir cevap verdiği sorulduğunda öğrenci üĢendiği için 
cevap vermek istemediğini belirtmiĢtir.  Nicel ve nitel veriler göz önüne alındığında 
olumusuz tutumun baĢarıyı etkilediği düĢünülmektedir. Bu sonuç yapılan diğer 
çalıĢmalarla da benzerlik göstermektedir (DurmuĢ,2007; Geary, Hoard, Byrd-Craven, 

Nugentve Numtee, 2007; Smith ve Geller, 2004; Geary, 1990; Geary ve 

Wideman,1992; Miller ve Mercer, 1997). AraĢtırma bulguları ve alan yazın 
incelendiğinde olumsuz tutumundan dolayı ÖÖG olan öğrencilerin geometri alt 
öğrenme alanındaki sorulara doğru yanıt veremedikleri ve baĢarılarının düĢtüğü 
görülmüĢtür. 

Çoktan seçmeli sınavda 5.soruya 3 öğrenci yanlıĢ cevap verirken 4 öğrenci 
doğru cevap vermiĢtir. YanlıĢ cevap veren öğrencilerin cevapları incelendiğinde 
doğru açı, dar açı, geniĢ açı ve dar açı kavramlarını karıĢtırdıkları için doğru cevaba 
ulaĢamadıkları görülmüĢtür. 4. soruya 2 öğrenci yanlıĢ cevap verirken 5 öğrenci 
doğru cevaplamıĢtır. Her iki öğrenci de doğru seçenek olarak b Ģıkkını tercih 
etmiĢtir. Öğrenciler açı kavramını tam bilemedikleri için soruya doğru yanıt 
verememiĢlerdir. Öğrencilerdeki kavram yanılgıları yanlıĢ cevaba ulaĢmalarına 
neden olmuĢtur. Açık uçlu sınavda da öğrencilerin kavram yanılgısı yaĢadıkları 
gözlemlenmiĢtir. ġekil-22 incelendiğinde öğrencinin kenar ve köĢe kavramlarını 
birbirine karıĢtırdığı ve bu sebeple yanlıĢ cevabı iĢaretlediği görülmüĢtür. Açık uçlu 
baĢarı sınavı sırasında öğrenciye Ģeklin kenarları sorulduğunda öğrenci köĢeleri 
göstermiĢ, köĢeleri sorulduğunda ise Ģeklin kenarlarını göstermiĢtir. Bu sonuç 
alanyazındaki diğer çalıĢmaların sonuçlarıya benzerlik göstermektedir (Alkan, 2010; 

Garrett, Mazzocco ve Baker, 2006; Kroeger ve Kouche,b2006; Menchetti ve 

Torgesen, 2002; Lerner, 2000; Rourke,1993; Robinson, Brownell, Mellard, ve 

Deshler, 1993; Mercer, 1997). Nicel ve nitel veriler incelendiğinde Diskalkuli olan 
örneklem grubunun kavram eksilikleri veya yanılgıları sebebiyle zorlandıkları 
görülmüĢtür. 

Açık uçlu baĢarı sınavında Ģekil-16 ve Ģekil-17 incelendiğinde öğrencilerin 
çizgi çizmede zorlandıkları fark edilmiĢtir. Ġnformal mülakat esnasında 3 numaralı 
öğrenciyle yapılan görüĢme sırasında öğrenci “Çizerken ellerim titriyor zaten 
resimde güzel çizemem” demiĢtir. Cevap kağıtları incelendiğinde örneklem grubunun 
motor becerileri gerektiren sorularda zorlandıkları görülmüĢtür. Bu sonuç KumaĢ 
(2014), Jordan ve Hanich (2003), Jordan ve ark. (2003)‟ün sonuçlarıyla benzerlik 
göstermektedir. Motor beceri eksikliğinin öğrencilerin yaptığı çizimler, açık uçlu 
baĢarı testi esnasındaki sorulara verdikleri yanıtlar ve diğer çalıĢmalar gözönüne 
alındığında geometri alt öğrenme alanına olumsuz etkisinin olduğu görülmüĢtür. 
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 5.1.2.ÖÖG olan öğrencilerin geometri dersi tutumları nasıldır? 

 

Tutum ölçeği bulguları incelendiğinde öğrencilerin ortalama toplam puandan 
daha yüksek ortalama puan aldıkları görülmüĢtür ( N 32,30> 26,5). Öğrencilerin 
baĢarı testleri sonuçları ve açık uçlu baĢarı sınavı esnasında sorulan sorulara 

verdikleri cevapları incelendiğinde öğrencilerin olumsuz tutum sergiledikleri 
görülmüĢtür. Öğrencilerin açık uçlu baĢarı testinde cevap kısmına “sıkıldım”, “canım 
istemiyor” gibi ifadeler kullanmaları, sınav uygulama esnasında soruları çözmeye 
karĢı isteksiz olmaları, sınav maddelerindeki yanlıĢ ve boĢ cevap sayısı göz önüne 
alındığında tutum ölçeği sonuçları ile beklenilen sonuç farklı olmuĢtur. Miller ve 

Mercer‟e (1997) göre göre düĢük matematik baĢarısındaki en önemli etkenlerden biri 
olumsuz tutum olarak görülmektedir. Örneklemi oluĢturan ÖÖG öğrencileri tutum 
ölçeğinden ortalamanın üstünde puan almalarına rağmen baĢarı testi sonuçlarında 
ortalamanın çok altında kalmıĢlardır. Bu durumun sebebi öğrencilerin verdikleri 
cevaplarda samimi olmamaları, örneklem sayısının yetersiz olması veya ölçme 
aracından kaynaklanan sorunlar olabileceği düĢünülmektedir. Bu durumun 
araĢtırmacı tarafından müstakil bir araĢtırma olarak yapılacak ve ölçme aracı gözden 
geçirilerek daha büyük bir örnekleme uygulanması düĢünülmektedir. Analiz sonucu 

ulaĢılan sonuç Alkan (2010), Bender (2016) ve Emerson ve Babtie‟nin (2010) 
ulaĢtığı  sonuçlarından farklıdır. Bu araĢtırmalarda ÖÖG olan öğrencilerin matematik 
kazanımlarında yüksek kaygı ve olumsuz tutum sahibi oldukları sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. 
 

5.2.SONUÇ 

 

 Nicel ve nitel veriler tümevarımsal olarak birlikte ele alındığında örneklem grubu 
öğrencilerinin kavram bilgisi eksikliği, okuma ve okuduğunu anlayamama, uzun süreli 
bellekten bilgiyi çağırmada, problem dilini anlamakta, dört iĢlem yaparken hata yapmada, 
olumsuz tutum ve Ģans baĢarısına güvenme gibi sorunlar yaĢadıkları fark edilmiĢtir. UlaĢılan 
bu sonucun diğer çalıĢmaların sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir (Bender, 2011; 

Vukovic, Siegel, 2010; Geary vd. 2007; Geary, Bow-Thomas ve Yao, 1992; Geary, Hoard ve 

Hamson, 1999; Jordan; Hanich, 2000; Newman, 1998; KumaĢ, 2014; Geary, 2005; Jordan ve 

Hanich, 2001;Zhang, 2014; Geary, 2017; Bender,2008; KumaĢ,2014; Melekoğlu, 2015; 

Chinn, 2004; Emerson ve Babtie, 2010; Bevan ve Butterworth, 2002). ÖÖG olan 
öğrencilerin yoğun olarak bellek sorunları yaĢadıkları düĢünülmeketdir. Geary (2005)‟ in 
yaptığı araĢtırma sonucuyla bulgular benzerlik göstermektedir. Öğrencilerin uzun süreli 
bellekten bilgileri geri getirememeleri, öğrencilerin bilgi ve kavram basamaklarındaki 
eksiklikleri, sınav esnasındaki olumsuz tutumları sınav baĢarılarını düĢürmektedir. Bu sonuç 
Emerson ve Babtie (2010), Bender (2006), Butterworth (2008) gibi çalıĢmalarla aynı sonucu 
göstermektedir.  

Sınıf arkadaĢlarından daha düĢük geometri akademik performansı sergileyen ÖÖG 
öğrencileri okul ve aile çevrelerinde dıĢlanabilirler, özelliklede örgün eğitim süreçlerinde 
zorlanabilirler. Örgün öğrenim kademe geçiĢlerinde uygulanan baĢarı sınavlarında bu 
öğrencilerin gösterecekleri düĢük geometri akademik baĢarısı normal geliĢim gösteren 
arkadaĢlarıyla aralarında negatif farklar oluĢturacağı düĢünülmektedir. Bu olumsuz durum 
için gerekli düzenlemelerin yapılması ve ÖÖG öğrencilerinin geometri kazanımlarını 
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almaları için sınıf etkinlik ve planlarının düzenlenmesi,  sınavlarda ek süre ve hesap 
makinesi gibi iĢlem kolaylığı sağlayacak materyellerin kullandırılması, aile ve eğitimcilerin 
ÖÖG hakkında bilinçlendirilmesi, ÖÖG‟nin hastalık değil bir farklılık olduğu hakkında 
toplumsal farkındalığın oluĢturulması gerekli görülmektedir 

Geometri tutum ölçeğinden elde edilen sonuçlar ve nitel veriler alanyazında ulaĢılan 
sonuçlarla benzerlik göstermemiĢtir. ÖÖG olan örneklem grubunun geometri öğrenme 
alanına karĢı olumsuz tutum sergilemedikleri görülmüĢtür fakat nitel veriler incelendiğinde 
sorulara yanlıĢ cevap verme nedenlerinden birnin olumsuz tutum olduğu sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Analizi sonucunda elde edilen bulgular araĢtırmacıya sonraki çalıĢmaları için 
fikir vermiĢtir. Ġlerleyen zamanlarda ÖÖG olan ilkokul öğrencilerinin ders tutumlarını 
ölçecek ve bu tutumların sebeplerini açıklamaya çalıĢacak olan daha geniĢ örnekleme sahip 
yeni bir araĢtırmanın planlanması düĢünülmektedir. 

 

5.3.ÖNERĠLER 

 

ÖÖG öğrencileri ile çalıĢmak çok zahmetli ve uzun bir yoldur. Bu öğrencilere 
ulaĢma ve bu öğrencilerle çalıĢma yapma süreci zorlu ve yorucudur. Daha öncede 
belirtildiği gibi ÖÖG öğrencileriyle özellikle de matematik dersindeki öğrenme 
güçlükleriyle ilgili çalıĢma sayısı çok azdır (ÖzkardeĢ, 2013). Bu duruma rağmen 
ÖÖG hakkında çalıĢma yapmak isteyen araĢtırmacılar örnekleme ulaĢmada 
zorlanmaktadır. AraĢtırma ve gerekli izinleri alma süreci, aile, öğretmen ve özel 
eğitim merkezlerinden kaynaklanan güçlükler, çalıĢma grubuna ulaĢma zorluğu ve 
araĢtırma sürecinde yaĢanan olumsuzluklar ve ulusal alanyazı azlığı bu alanda 

çalıĢmayı güçleĢtirmekedir. Eğer araĢtırmacılar ÖÖG konusunda teĢvik edilir ve 
onlara gereken kolaylıklar sağlanırsa bu alandaki çalıĢma sayısının artacağı 
düĢünülmektedir. 

Türkiye‟de Diskalkuli alanında bilgi sahibi insan sayısı maalesef çok azdır. 
AraĢtırmacının ziyaret ettiği kurumlardaki öğretmen ve yöneticilerin Diskalkuli 

kavramı hakkında çok fazla bilgi sahibi olmadıkları gözlemlenmiĢtir. Özelikle ÖÖG 
öğrencilerine eğitim veren özel eğitim merkezi öğretmenlerinin Diskalkuli hakkında 
tam bilgiye sahip olmaması üzücü bir durumdur. Bu olumsuz durumu bertaraf etmek 

için Diskalkuli hakkında eğitimler düzenlemek ve bu durumun bilinirliğini arttırmak 
önemlidir. 
     ÖÖG öğrencileri normal geliĢim akranlarından düĢük geometri baĢarısına sahiptir 
ve bu durum bellek sorunları, kavram yanılgıları, olumsuz tutum ve motor beceri 
eksikliklerinden kaynaklanmaktadır. Bu sonuçlara iliĢkin öneriler aĢağıda 
sıralanmıĢtır. 
 

1.ÖÖG olan öğrencilerin belleklerini geliĢtirici etkinlikler yapılması faydalı 
görülmektedir.  
2-ÖÖG olan öğrencilerin kavram yanılgılarının çokluğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum 
kavram ve kavramlar arası iliĢkilerin iyi bir Ģekilde açıklanmasıyla kavram 
yanılgıları azaltılmaya çalıĢılabilir. 
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3-Geometri derslerinde 3 boyutlu materyaller kullanmak faydalı olacaktır. 
Öğrencilerin yaĢadıkları dünyada etraflarında 3 boyutlu cisimler vardır fakat 
geometri kitaplarında bu cisimlerin iki boyutlu halleri yer almaktadır. 
4-Geometri dersinde kullanılan dil çok önemlidir. Ġlköğretim öğrencilerinin 
anlayabileceği bir dille olabildiğince sade ve anlaĢılır Ģekilde ders iĢlenmesi faydalı 
görülmektedir. 
5-Bellek zayıflığından kaynaklanan güçlükleri aĢmak için öğrencilerin hafızalarını 
geliĢtirecek çalıĢmalar yapılabilir. 

ÖÖG tanılanırken okuma puanları sıklıkla kullanılmaktadır. Bu yüzden 
matematik ile ilgili ÖÖG olan bireyler tanı esnasında fark edilemeyebilmektedir. 
ÖÖG olan öğrencilerden bazıları okuma yazmada bazıları matematikte bazıları ise 
her ikisinde zorluk yaĢamaktadır (Melekoğlu ve Sak, 2017). Sadece matematik ÖÖG 
olan öğrencilerin varlığını düĢünerek tanı koyulurken okuma puanlarının yanı sıra 
matematik puanlarınında dikkate alınması faydalı olacaktır. Türkiye‟de RAM ÖÖG 
öğrencilerine tanı konulurken ÖÖG‟nin hangi alanda olduğu belirtilmemektedir. 
Öğrencinin öğrenme güçlüğünün daha spesifik tespit edilmesinin öğrencinin 
akademik baĢarısını arttırma açısından daha faydalı olacağı düĢünülmektedir. Ayrıca 
araĢtırma esnasında velilerle geçekleĢtirilen görüĢmelerde veliler, özür durumu 
ibaresi yazan rapordan rahatsızlık duydukalarını dile getirmiĢlerdir. Bu yüzden 
ÖÖG‟nin bir özür veya hastalık olmadığının insanlara anlatılması faydalı 
görülmektedir. 
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EKLER 

 

Ek 1-Etik Kurul Ġzni 
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Ek 2- Milli Eğitim Bakanlığı Anket Uygulama Ġzni 
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Ek 3- GeliĢtiricinin Ġzni 
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Ek 4- Çoktan Seçmeli BaĢarı Test 
 

BAġARI TESTĠ 
 

 

 

 

1. AĢağıdakilerden hangisi ya da hangileri açıdır? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A) A ve B                 B) A, B ve C                 C) A, C, D ve E                 D) C ve D 

 

2.  

        

        

        

 

 

     

 

  

 

 

Yukarıda kareli bölgede bulunan açılardan hangisi en büyüktür? 

 

A) AKD açısı           B) DKE açısı           C) ADH açısı           D) AKH açısı 
 

3.  

 

 

 

 

 

 

4. AĢağıdaki geometrik Ģekillerin hangisinde açı vardır? 

 

                                                                             

 

 

 

 

A 

B 

C 

D E 

A 

H G F 

E D 

C B 

K 

Yandaki şekilde sizce kaç açı vardır? 

 

A) 5     B) 8     C) 10     D) 13 

A) B) C) D) 
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5.  

 

   

 

 

  

Yukarıdaki açıların çeĢitlerinin doğru sırası aĢağıdakilerden hangidir? 

 

A. Doğru açı, dik açı, dar açı ve geniĢ açı 
B. Dik açı, dar açı, doğru açı ve geniĢ açı 
C. Dik açı, dar açı, geniĢ açı ve doğru açı 
D. Dik açı, dar açı, geniĢ açı ve geniĢ açı 

 

6. AĢağıda açılardan hangisinin ölçüsü 165 derece olabilir?    
 

        

 

 

 

 

 

7. En büyük dar açı ile en küçük geniĢ açının toplamı kaç derecelik bir açı eder? 

 

A) 90   B) 180   C) 270   D) 360 

 

8. AĢağıda üçgenlerin iç açı ölçüleri ile ilgili verilenlerden hangisi yanlıĢtır? 

 

A) 60, 60, 60  B) 70, 70, 40  C) 50, 60, 70  D) 90, 50, 30 

 

 

 

 

 

 

 

 

9.  

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki Ģekillerin doğru olarak sıralanmıĢ hali aĢağıdaki Ģıklardan hangisinde 
verilmiĢtir? 

 

A) MTB, FABM, ABTM 

B) TMB, AMBT, MAFB 

C) AMBT, TMB, MABF 

D) AMTB, FBMA, MTB 

D C B A 

T 

A 

M 

B 

M 

T 

B 

M 

F 

A 

B 
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10. AĢağıdaki her iki Ģekilde de var olmayan özellik aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

 

 

 

 

 

 

A) Açıların ölçüleri eĢittir. 
B) KarĢılıklı kenarların uzunlukları eĢittir. 
C) Açıların ölçüsü 90 derecedir. 
D) Tüm kenarların uzunlukları eĢittir. 
 

11. Bir dik üçgen aĢağıdaki özelliklerden hangisini taĢır? 

 

A) Bütün açıları eĢittir. 
B) Bütün kenarları eĢittir. 
C) En az bir açısı geniĢtir. 
D) Ġki açısının ölçüleri toplamı 90 derecedir. 
 

12. AĢağıdakilerden hangisi eĢkenar üçgenin özelliği değildir? 

 

A) Bütün açıları eĢittir. 
B) Bir açısının ölçüsü 60 derecedir. 
C) Bütün kenarlarının uzunluğu eĢittir. 
D) KöĢegenlerin uzunlukları birbirine eĢittir. 
 

13. 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki Ģekilde AB uzunluğu 23 cm‟dir. AB doğrusu üzerinde kenar uzunlukları 
birbirinden farklı üç eĢkenar üçgen bulunmaktadır. Üçgenlerin çevre uzunlukları 
toplamı kaç cm‟dir? 

 

A) bilinemez  B) 23   C) 46   D) 69  

 

14. AĢağıdaki seçeneklerden hangisinde sırası ile bir üçgenin, dikdörtgenin ve 
karenin iç açıları toplamı vardır? 

 

A) 120, 180, 360           B) 360, 180, 360 

C) 180, 360, 360           D) 180, 180,360 

 

 

 

A B E F 

C D G 
H 

A B 
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15. AĢağıdaki Ģekilde kaç tane üçgen vardır? 

 

 

 

 

 

 

 

 

A)  5             B)  6             C)  7             D)  8 

 

16. AĢağıdaki Ģekilde kaç tane dikdörtgen vardır? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A)  5             B)  6             C)  7             D)  8 

 

 

 

 

 

17. AĢağıdaki dikdörtgenin kenar sayısı ile köĢegen sayısının toplamı kaçtır? 

 

 

 

 

 

 

 

A)  6             B)  7             C)  8             D)  9 

 

18. AĢağıda verilen Ģekil kaç eĢ küpten oluĢmuĢtur? 

 

A)  6             B)  9             C)  12             D)  15 

 

 

 

 

 

 

 

 

A  B 

C D 

A B C D 

F G H E 
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19. AĢağıdaki Ģeklin kaç tane simetri doğrusu vardır? 

 

A)  1             B)  2             C)  3             D)  yoktur 

 

 

 

 

 

 

 

 

20. AĢağıdaki sayı örüntüsünde ? yerine gelmesi gereken sayı, aĢağıdakilerden 
hangisidir? 

 

A)  243           B)  248           C)  251           D)  253 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3 9 27 81 ? 
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Ek 5-Açık Uçlu Geometri BaĢarı Sınavı 
 

1. AĢağıda verilen açıların kenar ve köĢelerini belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Yukarıda verilen açıları isimlendirin ve sembolle gösteriniz.  

 

 

 

 

 

3. AĢağıda verilen açıların ölçülerini tahmin ediniz ve çeĢitlerini yazınız.  
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4. Yukarıda verilen açıları ölçerek tahminlerinizi kontrol ediniz. 

 

 

 

 

 

5. AĢağıda açı ölçüleri verilen açıları çiziniz.  

 

     60, 90,155 ve 180 

 

6. Saatin 11‟i 44 dakika geçtiği bir anda akreple yelkovan arasındaki açının ölçüsü 
kaç derecedir? Çizerek gösteriniz ve yazınız. 

 

 

7. AĢağıda verilen kare, üçgen ve dikdörtgeni isimlendiriniz. 

 

 

 

 

8. AĢağıda verilen kare, üçgen ve dikdörtgenin kenarlarını isimlendiriniz. 

 

 

 

 

9. Kare ve dikdörtgenin kenar ve açı özelliklerini belirtiniz. 
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10.  

 

 

Yukarıda verilen kare, üçgen ve dikdörtgenin köĢegenlerini çizerek gösteriniz. 

11. Cetvel yardımıyla aĢağıda verilen üçgenlerin kenar uzunluklarını ölçerek 
üçgenleri kenar uzunluklarına göre sınıflayınız.  

 

 

 

 

 

12. Ġletki yardımıyla aĢağıda verilen üçgenlerin açı ölçülerini bularak üçgenleri açı 
ölçülerine göre sınıflayınız. Daha sonra üçgenlerin iç açı ölçülerini toplayınız. 

 

 

 

 

 

 

13. Açıölçer, gönye veya cetvel kullanarak aĢağıda verilen boĢluğa birer tane dik 
üçgen, kare ve dikdörtgen çiziniz. 
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14. Yandaki Ģekil eĢ küplerden oluĢmuĢtur. Bu Ģekilde kaç tane 

eĢ küp olduğunu söyleyiniz. 

15. AĢağıda verilen Ģekilleri inceleyiniz ve verilmeyen Ģekli çiziniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

16. Kendi adınızı büyük harflerle aĢağıdaki boĢluğa yazınız. Kendi adınızda bulunan 
her bir harfte bulunan simetri doğrularını çizerek gösteriniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Şekil 3. Şekil 2. Şekil 4. Şekil 5. Şekil 
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EK 6- Geometriye KarĢı Tutum Ölçeği 

 

GEOMETRĠYE KARġI TUTUM ÖLÇEĞĠ 
 

Bu ölçek sizin geometri dersine karĢı düĢüncelerinizi almak için hazırlanan 20 
ifadeden oluĢmuĢtur. Her ifadenin karĢısında bulunan üç seçenekten size en çok 

uygun olanı iĢaretleyiniz. Bu anketin cevapları sizin ders notunuzu etkilemeyecektir.    

 

 

 

 

 

 

  Hayır Orta Evet 

1 Geometri dersinden hoĢlanırım.   3 

2 Geometri dersinde neĢe duyarım.   3 

3 Geometri dersi eğlenceli bir derstir.   3 

4 
Geometriye ayrılan ders saatlerinin fazla olmasını 
isterim. 

  3 

5 Geometri sevdiğim bir derstir.   3 

6 Geometri ile uğraĢırken rahatladığımı hissediyorum.   3 

7 ArkadaĢlarımla geometri tartıĢmaktan zevk alırım.   3 

8 Geometri benim için ilgi çekicidir.   3 

9 
Diğer derslere göre geometriyi daha çok severek 
çalıĢırım. 

  3 

10 Geometri baĢarabileceğim bir derstir.   3 

11 
Geometri dersinde öğrendiklerim matematiğe karĢı 
ilgimi artırdı. 

  3 

12 Yıllarca geometri okusam bıkmam.   3 

13 
Geometri dersine birçok kaynaktan hazırlanarak 
geliyorum. 

  3 

14 Geometri, günlük yaĢamı kolaylaĢtırmaktır.   3 

15 
Geometri dersinde günlük hayatla iliĢki kurulunca 
daha iyi öğreniyorum. 

  3 

16 
ÇalıĢma zamanımın çoğunu geometriye ayırmak 
isterim. 

  3 

17 Derslerim içinde en sevimsizi geometridir.   1 

18 Geometri dersi benim için angaryadır.   1 

19 Geometri dersine girerken büyük bir sıkıntı duyarım.   1 

20 Geometri dersinde zaman geçmek bilmez.   1 
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