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Bu aragtirmanin genel amaci; a) altinei sinifa devam eden 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile
disiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi ¢ézerken kullandiklar1 biligsel
stratejiler ve istbilissel islevler (listbiligsel strateji, tstbiligsel deneyim, lstbilissel bilgi)
arasindaki iliskinin incelenmesi b) biligsel stratejiler ile Ustbiligsel islevlerin matematik
problemi ¢6zme performanslarini yordama durumlarinin belirlenmesi ve c) gruplar arasinda
karsilastirilmas:t amaclanmistir. Betimleyici Iliskisel Tarama Modeli’nin kullanildigi bu
arastirmaya, kaynastirma ortamina devam eden 6grenme giicliigii olan 50 6grenci ile bu
ogrencilerle ayn1 sinifta bulunan, diisiik basarili 50 ve ortalama basarili 50 olmak {izere
toplam 150 &grenci katilmistir. Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama
basarili 6grencilerin kullandiklar1 biligsel ve iistbiligsel stratejileri belirlemek amaciyla Sesli
Diisiinme Protokolleri, iistbilissel deneyimlerini 6l¢gme amaciyla Ustbilissel Deneyim Olgegi,
istbiligsel bilgilerini 6lgme amaciyla Matematik Problemi C6zme Degerlendirmesi-Kisa
Formu, matematik problemi ¢6zme performanslarin1 6lgme amaciyla ise matematik
problemleri kullanilmistir. Uygulamalardan elde edilen veriler, bilgisayar ortaminda SPSS
25.00 istatistik paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma kapsaminda uyarlanan
Ustbiligsel Deneyim Olgegi dogrulayict faktdr analizinde LISREL 8.8; matematik
problemlerinin belirlenmesinde ise TAP 14.7.4 paket programi kullanilmigtir. Arastirma
amagclarina yonelik olarak veriler tek yonlii ve ¢ift yonlii ANOVA, korelasyonel matriksi, post
hoc analizleri, ¢coklu regresyon analizi ve Fisher Zr analizleri kullanilarak analiz edilmistir.
Arastirma sonuglarmma gore ortalama basarili olan Ogrenciler diisiik basarili ve 6grenme
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giicliigii olan 6grencilerden daha fazla; diisiik basarili olan 6grencilerin de 6grenme giigliigii
olan Ogrencilerden daha fazla biligsel ve {listbiligsel strateji kullandiklar1 ve daha fazla
iistbilissel deneyim ve iistbilissel bilgiye sahip olduklari sonucuna ulasilmistir. Ogrenme
giicliigli olan Ogrencilerin matematik problemi ¢ézme performans diizeylerinin diisiikk ve
ortalama basarili olan 6grencilerden daha diisiik; diisiik basarili olan 6grencilerin matematik
problemi ¢dzme performans diizeylerinin de ortalama basarili olan 6grencilerden daha diisiik
oldugu; ortalama basarili olan Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme performans
diizeylerinin ise diger iki Ogrenci grubundan daha iyi oldugu bulunmustur. Belirtilen
bulgulara ek olarak, 6grenme gii¢liigli olan Ogrencilerde iistbiligsel strateji ve {listbilissel
deneyimin; diisiik basarili olan 6grencilerde iistbiligsel strateji ve iistbiligsel bilginin; ortalama
basarili olan 6grencilerde ise {iistbiligsel stratejinin matematik problemi ¢6zme performanslari
iizerinde anlamli bir yordayici oldugu bulunmustur. Matematik problemi ¢ozme
performanslari ile Ustbiligsel islevler arasindaki iligkide ise 6grenme giicliigii olan 6grencilerin
istbiligsel strateji kullanma diizeyleri ve istbiligsel deneyimleri ile matematik problemi
¢ozme performanslar1 arasinda yiiksek diizeyde iliski; diisiik basarili olan Ogrencilerin
iistbiligsel strateji kullanma diizeyleri ile matematik problemi ¢6zme performanslari arasinda
yiiksek diizeye yakin ve tistbiligsel bilgi arasinda orta diizeyde iliski; ortalama basarili olan
ogrencilerde ise dstbilissel strateji kullanma diizeyleri ile matematik problemi ¢dzme
performanslari arasinda orta diizeyde iliski bulunmustur. Diger bir bulgu ise 6grenme giigliigii
olan ogrencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan (kolay, orta diizeyde, zor) problemlerin
tiimiinde; diislik basarili olan 6grencilerin kolay ve orta zorluk diizeyinde olan problemlerde;
ortalama basarili olan 6grencilerin ise orta zorluk diizeyinde olan problemde iistbilissel strateji
kullanim1 matematik problemi ¢ézme performanslarini yordamaktadir. Matematik problemi
zorluk diizeyleri ile iistbiligsel strateji kullanmalar1 arasindaki iliski ise, 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerde kolay problemde orta diizeyin iizerinde, orta zorluk diizeyinde olan problemde
orta diizeye yakin, zor problemde ise orta diizeyde iligki; diisiik basarili olan 6grencilerde
kolay problemde orta diizeyde ve orta zorluk diizeyinde olan problemde orta diizeye yakin
iligki; ortalama basarili olan 6grencilerde ise orta zorluk diizeyinde olan problemde orta
diizeyde iliski bulunmustur. Arastirmanin sonuglar1 ilgili alanyazin ve teorik goriisler
cercevesinde tartisilmig, 0gretmenlere ve alanda calisan arastirmacilara yonelik Onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler  : Ogrenme giigliigii, sesli diisiinme, matematik problemi ¢dzme, biligsel

stratejiler, Uistbiligsel islevler (iistbiligsel strateji, istbilissel deneyim, iistbiligsel bilgi).
Sayfa Adedi : Xxii + 240

Danigsman : Prof. Dr. E. Riiya OZMEN
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ABSTRACT

The general purpose of the current study is to examine a) the correlation among the sixth-
grade students with learning disabilities, low-achieving students’, and average-achieving
students’ use of cognitive strategies, and metacognitive functions (metacognitive strategies,
metacognitive experience, metacognitive knowledge) while solving mathematical problems,
b) to identify the predictive state of the cognitive strategies and metacognitive functions of
mathematical problem solving performances and, c) comparison between groups. A total of
150 students, as an equal amount (50 each) of students with learning disabilities, average-
achieving students, and low-achieving students, who are attending inclusive classrooms
participated in this research. This research applies a descriptive relational survey model.
Think-aloud Protocols are applied to identify the cognitive and metacognitive strategies that
students with learning disabilities, average and low achieving students make use of. Also,
Metacognitive Experience Questionnaire is applied to measure the metacognitive experiences,
and the Math Problem Solving Assessment-Short Form for measuring the metacognitive
knowledge. In addition to those, the Math Word Problem Solving Probe is applied to measure
the mathematical problem solving performances of the pre-mentioned students. The data
obtained by those applications is analyzed by using the SPSS 25.00 statistics program.
LISREL 8.8 is used for the confirmatory factor analysis of the metacognitive experience
questionnaire, and the TAP 14.7.4 package program to determine the mathematical problems.
The data is analyzed by making use of one-way ANOVA, and mixed-design ANOVA,
correlation coefficients, post-hoc analysis, bivariate regression, and Fisher Zr analyses for the
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research purposes. According to the research results, average achieving students, as well as
using more cognitive and metacognitive strategies, they also have more metacognitive
experiences, and metacognitive knowledge than the low achieving students and the students
with learning disabilities. Also, low achieving students use more cognitive and metacognitive
strategies; have more metacognitive experiences, and metacognitive knowledge than the
students with learning disabilities. It has been found that the students with learning
disabilities’ mathematical problem solving performance levels are lower than the low and
average achieving students’; low achieving students’ mathematical problem solving
performance levels are lower than the average achieving students’, and the average achieving
students’ mathematical problem solving performance levels are higher than the other two
groups of students’. In addition to the stated findings, it has been pointed out that the students
with learning disabilities’ metacognitive strategies, and metacognitive experiences; low
achieving students’ metacognitive strategies and metacognitive knowledge, and the average
achieving students’ metacognitive strategies are vital predictors on their mathematical
problem solving performances. Considering the relationship between solving mathematical
problems and metacognitive functions, it has been found that there is a strong correlation
between the use of metacognitive strategy levels, and metacognitive experiences of students
with learning disabilities on their mathematical problem solving performances, and
metacognitive functions; an almost high level of relationship between metacognitive strategy
and mathematics problem solving performances of low achieving students and moderate
relationship between metacognitive knowledge; on the other hand, in the average achieving
students, there was a moderate relationship between metacognitive strategy usage levels and
mathematical problem solving performances. Another finding is that the use of metacognitive
strategies predicts the mathematical problem solving performances as followed; students with
learning disabilities in solving all the different difficulty level problems (easy, moderate,
difficult); low achieving students in the problems of easy and moderate difficulty level; the
average achieving students in the problems of moderate difficulty level. The relationship
between the mathematical problem difficulty levels and using metacognitive strategies is
higher than the average level for the easy-to-moderate problems, intermediate-level for the
moderate problems, medium-level relationship for the difficult problems for the students with
learning disabilities. For the low achieving students, the relationship is as followed; in easy-
to-moderate problems, it is medium level, and intermediate-level for the moderate difficulty
level problems; and for the average achieving students, the relationship is found to be medium
level for the moderate difficulty problems. The results of the research have been discussed
within the scope of related literature and the theoretical views, and suggestions have been
made for the teachers and the researchers working in this field.

Key Words  : Learning disability, think-aloud, mathematical problem solving, cognitive
strategies, metacognitive functions (metacognitive strategies, metacognitive experience,

metacognitive knowledge).
Page Number : xxii +240

Supervisor : Prof. E. Riilya OZMEN
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BOLUM |

GIRIS

Bu béliimde; arastirma konusu olarak ele aliman problem durumuna, aragtirmanin amacina,
onemine, siirliliklarina, aragtirmaya baslarken yapilan varsayimlara ve arastirmada yer alan

onemli tanimlar ve terimlerin hangi anlamlarda kullanildigina iligkin bilgilere yer verilmistir.

1.1. Problem Durum

Ogrencilerin  okul yasamlarinda basarili olabilmeleri ve toplum iginde bagimsiz
yasayabilmeleri igin temel akademik becerileri kazanmalar1 6nem tasmaktadir. Ilkokul
doneminde Ogrencilere temel akademik becerilerin kazandirilmas: hedeflenmektedir.
Ogrencilere kazandirilmas: hedeflenen temel akademik beceriler, okuma, yazma, temel

aritmetik islemler ve problem ¢6zme olarak siralanabilir.

Matematik problemi ¢6zme, Amerika Ulusal Matematik Kurulusu tarafindan 6gretimi
oncelikli olan becerilerden biri olup, genel ve 6zel egitim programimin en genis kismini
olusturmaktadir (Parmar & Cawley, 1997; Rivera, 1997; Resnick, 1989). Matematik
problemlerini ¢6zmek i¢in 6grencilerin problem icerisinde yer alan bilgileri ¢oziimleyerek ve
yorumlayarak, hangi islemleri kullanacagina iligkin secim yapmalar1 ve uygulama
basamaklarina karar vermeleri gerekmektedir. Ayn1 zamanda problem ¢dzme, 6grencilerin
matematik kavramlarini nasil uygulayacaklarini bilme ve hesaplama becerilerini yeni veya
farkli ortamlarda kullanma becerilerini gerektirmektedir (Cawley & Miller, 1989; Montague,
Applegate & Marquard, 1993).

Tiim akademik becerilerde oldugu gibi matematik problemi ¢dzme becerileri de biligsel
stratejileri ve islemleri kullanmay1 gerektirir (Montague, 1992; Rosenzweig, Krawec &
Montague, 2011; Sweeney, 2010). Problem ¢6zme siirecinde anlama, ¢evirme, doniistiirme,

planlama, tahmin etme, islem yapma ve degerlendirme gibi biligsel islemlerden ve okuma,

1



kendi ciimleleri ile ifade etme, gérsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama ve
kontrol etme gibi biligsel stratejilerinden yararlanilmaktadir (Montague, Krawec, Enders &
Dietz, 2014). Ogrenciler bir problemi ¢6zme siirecinde belirli bilissel islemleri
gergeklestirmek ic¢in belirli biligsel stratejileri secerler. Siire¢ temelli yaklasimlarda 6dnemli
olan problem sonucundan ziyade problem ¢6zme siirecinde dogru bilissel islemlerin ve dogru
biligsel stratejilerin se¢ilmesidir (Montague & Boss, 1986; Montague, 1992). Dogru se¢imler
irine de yansimakta ve dogru sonuca ulasilmaktadir (Montague, 1992; Montague &
Applegate, 1997). Problem ¢6zmede bilissel islemler ile bilissel stratejilerin kullanima,
problemi okuma asamasindan baslayarak ¢oziime ulagsmaya ve ¢6ziimiin ve siirecin kontrol
edilmesine kadar rol oynar (Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011). Bu siiregte rol oynayan
biligsel islemlerin dogru bir sekilde gerceklesmesi bilissel stratejilerin dogru bir sekilde
kullanimiyla s6z konusu olmaktadir (Montague, 1992). Diger bir deyisle, problemi anlama
asamasindan baglayarak, islemlerin yapilmasi ve degerlendirilmesinin yapilmasi asamasina
kadar biligsel islemlerin dogru bir sekilde gerceklesmesi, problem okuma agamasindan islem
stireclerinin kontrol edilmesi asamasina kadar gergeklesen biligsel stratejilerin dogru bir

sekilde kullanimiyla miimkiin olmaktadir.

Matematikte problem ¢d6zmede, biligsel islemler ve stratejilerle birlikte iistbilissel strateji ve
siirecler de rol oynamaktadir. Ustbilis, kisinin kendi diisiinme siireclerinin farkinda olmasi ve
bu stirecleri kontrol edebilmesi olarak tanimlanmaktadir (Brown, 1980; Flavell, 1979). Diger
bir deyisle, iistbilis kisinin bir gérevi basarili bir sekilde tamamlayabilmesi i¢in kendi diislince
stireclerinin farkinda olarak kendini izlemesi ve kendi performansini kontrol edebilmesi
anlamin1 tasimaktadir (Bannert & Mengelkamp, 2008; Desoete & Roeyers, 2002). Flavell
(1979) tistbilisin; tstbiligsel strateji, iistbiligsel bilgi ve iistbilissel deneyim olarak ii¢ alt
bilesenden olustugunu belirtmistir. Bu bilesenler arasinda onemli bir yere sahip olan
istbiligsel strateji, kisinin gorevi yerine getirirken kendini izlemesi ve biligsel islemlerini
kontrol etmesi olarak tanimlanan birtakim islemler ve stratejilerden olusan bir yapidir
(Lucangeli & Cabrele, 2006). Ustbilissel stratejiler kendini gdzlemleme, kendini
degerlendirme, kendini kontrol etme, kendini izleme, kendine yonerge verme, kendine soru
sorma siireglerini icermekte ve bu stratejiler Ozellikle yeni veya zor bir gorev ile
karsilagildiginda ortaya ¢ikmakta ve gorevin tamamlanmasinda faydasi oldugu
belirtilmektedir (Lucangeli & Cabrele, 2006; Schraw & Moshman, 1995). Bu baglamda,
ogrenciler lstbiligsel stratejilere; matematik problem ¢ézmede kullanilan bilissel islemleri

diizenlenmek, bu iglemleri yonetmek ve kendi problem ¢6zme performanslarini diizenlemek



amaciyla bagvurmaktadir (Montague, 1992). Bununla birlikte &grenciler stratejilerin nasil
uygulanacaklarmi anlama, etkili stratejiler gelistirme ve bu siliregsel islemleri yonetme
baglaminda istbiligsel stratejileri kullanmaktadir (Lucangeli & Cabrele, 2006). Montague
(1992)’ye gore matematikte problem cozmede kullanilan {stbiligsel stratejiler; kendini
diizeltme, kendini talimatlandirma, kendine soru sorma ve kendini izlemedir. Ustbilissel
islemler ise strateji bilgisi, kullanimi1 ve kontrolii ile saglanmaktadir. Bu stratejiler tiretici olan
iistbiligsel stratejiler olup, tiretici olmayan {stbiligsel stratejiler de bulunmaktadir. Hesap

makinesi, yorum ve duygu iiretici olmayan tistbilissel stratejilerdir (Montague, 1992).

Matematik problemi ¢dzmede, istbilissel strateji kullanimi yaninda istbilisin diger bir
bileseni olan iistbilissel bilgi de dnemli rol oynamaktadir (Montague, 1992). Ustbilissel bilgi,
kisinin belirli bir gorevi yliriitme veya strateji se¢imi ile ilgili olarak hafizasinda depolanan,
kisinin inanglar1 ve bilgilerinin etkilesimi olarak tanimlanmaktadir (Sperling, Howard, Staley
& DuBois, 2004). Kisinin uzun yillar boyunca biriktirdigi deneyimleri ile bireyin kendi
biligsel yapist ve bu yapimnin isleyisi ile ilgili sahip oldugu bilgiler olarak da betimlenebilen
iistbiligsel bilginin (Sperling, Howard, Staley & DuBois, 2004), kisinin uzun siireli belleginde
yer aldig1 ve belirli bir gorev veya durumla karsilasildiginda bilingli veya bilingsiz olarak

etkin duruma geldigi belirtilmektedir (Flavell, 1985).

Ustbiligsel bilgi; bildirimsel, islemsel ve duruma bagl bilgi olarak iice ayrilmaktadir (Flavell,
1979). Bildirimsel bilgi, kisinin kendi bilisleri ve stratejileri hakkindaki bilgiyi; nasil
ogrendigini ve ogrenmesini etkileyen faktorlerle ile ilgili bilgisidir (Schraw & Dennision,
1994). Ustbilissel bilginin diger bir boyutunu olusturan islemsel bilgi ise kisinin sahip oldugu
stratejileri nasil kullanacag1 hakkindaki bilgisi olarak tanimlanmaktadir (Schraw & Dennision,
1994). Son olarak, duruma bagh bilgi, kisinin sahip oldugu stratejileri ne zaman ve nicin
kullanacag1 hakkindaki bilgi olarak tanimlanmaktadir (Schraw & Dennision, 1994). Kisinin
farkli stratejileri hangi durumlarda kullanabilecegini gostermektedir. Duruma bagl bilgi,
kisinin bildirimsel ve islemsel bilgisinin her ikisine de sahip oldugu bir diizey olarak (Flavell,
1979), bir isin nasil yapilacagini, kendisinin yapip yapamayacagini ve hangi durumda ne
yapacagini bilmesi anlamina gelmektedir (Ozsoy, 2007; 2008). Betimlenen iistbilissel bilgi alt
boyutlarin matematik problem ¢6zme siirecinde farkli etkileri bulunmaktadir (Montague,
1992). Ornegin matematik problemi ¢dzme siirecinde bildirimsel bilgi dgrencilerin belirli bir
stratejiyl uygulayip uygulayamayacagini belirleyebilmelerini, uygun matematiksel islemleri
segebilmelerini ve bir problemin ¢6ziimiinde izlenen islemler dizisini uygulayabilmelerini

saglamaktadir. Benzer olarak islemsel bilgi ise bildirimsel bilginin etkili bigimde



uygulanmasina yardimci olmaktadir. Son olarak duruma bagli bilgi, matematik problem
cozme siirecindeki uygun stratejilerin secilmesini ve uygulanmasini saglamakla birlikte
degisen beceri gereksinimlerine gore uygun davranisin segiminde rol oynamaktadir

(Montague, 1992).

Matematik problemi ¢ozme siirecinde, tistbiligsel strateji ve tistbilissel bilgi disinda 6nemli rol
oynayan {istbilisin diger bir bileseni ise iistbilissel deneyimdir (Efklides, 2006). Ustbilissel
deneyim, kisinin belirli bir gérevdeki performansina iliskin olarak, gérev dncesinde, sirasinda
ve sonrasindaki duygularini, Ozyeterlik inanglarini, bilingli tepkilerini ve Ozyargilarini
anlamlandirmalar1 olarak tanimlanmaktadir (Efklides, Kiorpelidou & Kiossegoglou, 2006).
Belirtilen inanclar veya deneyimler, goreve iliskin kendini yorumlama veya kendini
degerlendirme, gorevi anlama, gorevin zorlugu hakkindaki kisinin algisi, gérevi tamamlamak
icin ihtiya¢ duyulan cabadir. Bunun yani sira kisinin gorevi basari ile tamamlamak i¢in kisinin
yetenegine iliskin olan giiveni sonucu olarak ortaya cikan, kisinin 6zyararliligini sonuca
iligkin beklentisini ve kendine 0Ozgii degerini igermektedir (Efklides, Kiorpelidou &
Kiossegoglou, 2006). Matematik problem ¢dzmede kullanilan istbilissel deneyim ile iliskili
planlama sirasinda ve ¢ozdiikten sonra tepkilerinin farkli 6zellikler gosterdigi belirtilmektedir
(Efklides vd., 1999). Ek olarak {istbilissel deneyimin kendini diizenleme siireglerinin temel bir
pargasi oldugu ve dogal olarak problem ¢6zme siirecinde bilisin diizenlemesinde etkilerinin

oldugu belirtilmektedir (Etklides, 20006).

Ustbilissel islevlerin (iistbilissel strateji, iistbilissel bilgi ve iistbilissel deneyim) akademik
basarida ve problem ¢6zme becerilerinde 6nemli bir yere sahip oldugu vurgulanmaktadir
(Decorte, Greer & Verschaffel, 1996; Pintich, Anderson & Klobucar, 1994; Trainin &
Swanson, 2005). Bu baglamda, farkli yetenek gruplar ile yapilan aragtirmalarda, stbiligsel
stratejileri kullanan 6grencilerin akademik basarilarinin istbiligsel stratejileri kullanmayan
ogrencilere gore daha yiiksek oldugu belirtilmektedir (Ormrod, 2003; Mayer, 1998, Schunk &
Zimmerman, 1998). Ozellikle okudugunu anlama (Afflerbach, 1990; Goldman & Saul, 1990;
Johnson, 2002; Sanir, 2017; Vadhan & Stander, 1994) yazili ifade (Anderson, 1987) ve
matematik problemi ¢dzme (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007,
Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010) alanlarinda
istbilissel islevleri yiiksek diizeyde olan dgrencilerin akranlarina gore daha ytiksek basari elde

ettikleri bulunmustur.



Ustbilis; 6grenme, problem ¢dzme, kavrama, akil yiiriitme, bellek gibi bilissel siirecleri
izlemek ve diizenlemek icin kullanilmaktadir (Karakelle, 2012; Sweeney, 2010). Bu
bakimdan istbilis ile 6grenme, bellek, diisiinme, problem ¢ézme ve akil yliriitme gibi
siireglerin baglantilar1 ve Tstbilisin bu tiir siirecler iizerindeki rolii hakkinda c¢esitli
arastirmalar1 6grenme glicliigli olan 6grenciler ile ylriitiilmiustiir (Geary, 2004, 2010, 2011,
Iglesias-Sarmiento & Deano, 2011; Kingsdorf & Krawec, 2014; Montague, 1997; Montague
& Applegate, 2000; Powell, 2011; Shin & Bryant, 2015; Swanson & Jerman, 2006).
Ustbilissel islevler bakimindan smirliliklara sahip 6grenme giicliigii olan ogrencilerin
matematik becerileri ile bilissel stratejiler ve iistbilissel islevler aralarindaki iliskilerin
incelendigi arastirmalar da son yillarda artis gdstermistir (Geary, 2011; Iglesias-Sarmiento &
Deano, 2011; Kingsdorf & Krawec, 2014; Montague & Applegate, 2000; Powell, 2011; Shin
& Bryant, 2015). Alanyazinda matematikte problem c¢6zmede Ogrenme giicliigii olan
ogrencilerin kullandiklar1 {stbilissel islev ve biligsel stratejilerin incelendigi arastirmalar da
bulunmaktadir (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec
& Montague, 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Belirtilen arastirma bulgulari
incelendiginde, 6grenme gii¢liigii olan &grencilerin matematik problemi ¢ézme siirecinde
kullandiklar1 biligsel ve iistbiligsel stratejilerinin akranlarina gore daha diisiik diizeyde oldugu

bulunmustur.

Tirkiye’de ise yapilan alanyazin taramasi sonucunda 6grenme giigliigii olan Ggrencilerin
matematik problemi ¢6zmede kullandiklar1 iistbiligsel islevleri ve bilissel stratejileri inceleyen
bir arastirmaya rastlanmamistir. Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin matematik problemi
¢ozmede kullandiklar1 bilissel stratejilerin ve fistbiligsel islevlerin belirlenmesi problem
cozme Ogretiminde yapilacak diizenlemeler agisindan Onemlidir. Ayrica uluslararasi
alanyazinda daha once de belirtildigi gibi 6grenme giicliigii olan dgrencilerin matematik
problemi ¢ozme sirasinda kullandiklar biligsel ve {istbiligsel Stratejilerin incelendigi
arastirmalar bulunmaktadir. Bu arastirmalarda {istbilisin bilesenlerinden olan sadece
ustbilissel strateji boyutu degerlendirilmistir (Montague & Applegate, 1993; Ostad &
Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Swanson, 1990). Bu baglamda
uluslararasi alanyazinda iistbilissel iglevlerin tiim boyutlarin ele alindig1 oldukga sinirli sayida
aragtirmaya rastlanmistir  (Sweeney, 2010). Ustbilissel islevlerin biitiin boyutlartyla
anlagilabilmesi ve ortaya c¢ikan farkli sonuglarin agiklanabilmesi i¢in bu boyutlarin

incelenmesi onemlidir.



Bu baglamda, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin matematik problemi ¢dzme sirasinda
kullandiklar1 biligsel stratejileri ve {istbilissel islevlerinin belirlenerek, akranlarindan
farklilagan yonlerinin ortaya c¢ikarilmas: bir gereklilik haline gelmistir. Bu nedenle bu
arastirmada Ogrenme giicliigli olan ortaokul Ogrencileri ile diisiik ve ortalama basaril
akranlarinin matematik problemi ¢ozmede kullandiklarr {istbilissel islevleri (iistbilissel
becerilerini, sahip olduklar1 {stbiligsel deneyimlerini ve bilgilerini) ve biligsel stratejileri
karsilastirarak belirtilen islevler ve bilissel stratejiler arasindaki iligkinin incelenmesi

amagclanmaktadir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, altinc1 sinifa devam eden 6grenme giigliigii olan 6grenciler ile diisikk ve
ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi ¢ézerken kullandiklar biligsel stratejiler ve
iistbiligsel islevler (iistbilissel strateji, listbilissel deneyim, iistbiligsel bilgi) arasindaki iliskinin
incelenmesi ve sahip olduklari biligsel stratejiler ile iistbiligsel islevlerin matematik problemi
¢ozme performanslarint  yordama durumlarinin belirlenmesi ve gruplar arasinda
karsilastirilmast amaglanmistir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap

aranmistir.

1. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisik ve ortalama basarili &grencilerin
matematik problemi ¢ézerken kullandiklar: biligsel strateji sikliklari arasinda anlamli

bir farklilik var midir?

2. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin
matematik problemi ¢ozerken kullandiklart biligsel strateji sikliklart problemlerin

zorluk diizeyine gore farklilasmakta midir?

3. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin
matematik problemi c¢6zerken kullandiklar tstbilissel strateji sikliklari arasinda

anlaml: bir farklilik var midir?

4. Ogrenme glcliigli olan O6grenciler ile diisik ve ortalama basarili 6grencilerin
matematik problemi ¢ozerken kullandiklar stbilissel strateji sikliklari problemlerin

zorluk diizeyine gore farklilagmakta midir?

5. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin
matematik problemi ¢ozerken kullandiklari Gstbiligsel stratejiler tiirtine (iiretici olan ve

iiretici olmayan) gore farklilik géstermekte midir?



6. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin
matematik problemi ¢ozmede sahip olduklari {istbiligsel deneyimleri arasinda anlamli

bir farklilik var midir?

7. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin
matematik problemi ¢ozmede sahip olduklar1 iistbilissel deneyimleri problemlerin

zorluk diizeyine gore farklilagmakta midir?

8. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin
matematik problemi ¢ozmeye iliskin sahip olduklari istbiligsel bilgileri arasinda

anlaml bir farklilik var midir?

9. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin

matematik problemi ¢6zme performanslari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

10. Ogrenme giicliigii olan oOgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili &grencilerin
kullandiklar1 bilissel stratejileri ve iistbilissel islevleri ile matematik problemi ¢ozme

performanslari arasinda bir iliski var midir?

11. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisik ve ortalama basarili &grencilerin
kullandiklar1 bilissel stratejileri ve iistbilissel islevleri ile matematik problemi ¢ozme

performanslari arasindaki iligski gruplar arasinda farklilik gostermekte midir?

12. Ogrenme giicliigii olan ogrenciler ile diisik ve ortalama basarili &grencilerin
kullandiklar1 bilissel stratejileri ve Ustbiligsel islevleri matematik problemi ¢6zme

performanslarin1 yordamakta midir?

13. Ogrenme giigliigii olan o6grenciler ile diisik ve ortalama bagarili &grencilerin
kullandiklar1 bilissel stratejileri ve Ustbiligsel islevleri matematik problemi ¢6zme

performanslarini yordama diizeyleri gruplar arasinda farklilasmakta midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Flavell’in iistbilis terimini ortaya atmasindan bu yana istbilis alaninda yapilan arastirmalar
hizla artmistir. Batili iilkelerde, iistbilis ile ilgili arastirmalar 1978’11 yillardan bu yana
yapilirken (Brown, Campione & Day, 1981; Flavell, 1979; Schonfeld, 1985), Tiirkiye’de bu
alandaki arastirmalarin 1990’11 yillardan itibaren yapilmaya baslandig1 goriilmektedir (Akdur,
1996; Diken,1993; Giimiis, 1997; Yiizbasioglu,1991). Tirkiye’de yapilan arastirmalar

incelendiginde, arastirmalarin ¢cogunlukla normal gelisim gosteren Ogrenciler ve bireyler ile



yiriitiildigli, konularimin ise dil 6gretimi (Diken,1993; Muhtar, 2006; Tungman, 1994;
Yiizbasioglu,1991), matematik egitimi (Demir-Giilsen, 2000; Ekenel, 2005; Kiiciik-Ozcan,
2000; Pilten, 2008), dgretmen egitimi (Ozcan, 2007; Yavuz, 2009) bilgisayar 6gretimi ve
basar1 (Akdur, 1996; Toprak, 2005), okudugunu ve dinledigini anlama (Aral, 1999;
Cakiroglu,2007; Cicekgioglu, 2003; Gelen, 2003; Giimiis, 1997; Ozbilgin,1993), &lcek
gelistirme (Cetinkaya & Erktin, 2002; Karakelle & Sarag, 2007; Namlu, 2004; Soydan, 2001),
ogrenme ve akademik basar1 (Akin, 2006), problem ¢ézme (Ozsoy, 2007; 2017) ile ilgili
oldugu goriilmektedir. Yetersizlik grubu olarak ise zihinsel yetersizlikten etkilenmis
ogrencilerin okudugunu anlamada (Doganay-Bilgi & Giizel-Ozmen, 2014) ve yazmada
(Giizel-Ozmen, 2006); gérme yetersizliginden etkilenmis 6grencilerin problem ¢dzmede
(Karakog, 2002) kullandiklar1 iistbilissel stratejiler incelenmistir. Ogrenme giicliigii olan
dgrencilerde ise okudugunu anlama (Sanir, 2017) ve yazili ifade (Ozmen, Tashibeyaz, Y1lmaz
& Demiryiirek, 2017) konularinda Ogrencilerin kullandiklar1 {iistbiligsel —stratejiler
incelenmistir. Bu baglamda, 6grenme giicliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili
ogrencilerin matematik problemi ¢dzmede kullandiklar1 istbiligsel islevlerinin (listbiligsel
strateji, bilgi ve deneyim) ve biligsel stratejilerin karsilastirilmasi ve bu iistbilissel islevlerin
kendi icinde ve biligsel stratejiler ile arasindaki iligkinin incelenmesi Tiirkiye’de 6zel egitim
alaninda yapilan ilk arastirma olma ozelligi tasimaktadir. Bu nedenle, arastirmanin ulusal
alanyazimna yonelik Onemli bulgular saglayacag: diistiniilmektedir. Bunun yani sira bu
arastirmanin bulgularinin ulusal alanyazindaki bilgi birikimine ve uygulamaya doniik katkilar

sunmasi agisindan da énem tasimaktadir.

Uluslararas1 alanyazinda 6grenme giicliigii olan Ogrencilerin matematik problemi ¢dzme
sirasinda  kullandiklar1  bilissel ve Tstbiligsel —stratejilerin  incelendigi  arastirmalar
bulunmaktadir (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec
& Montague, 2011; Swanson, 1990). Bu arastirmalarda iistbilisin bilesenlerinden olan sadece
ustbiligsel strateji boyutu degerlendirilmistir. Oysaki {istbilis iizerinde duygularla ilgili
stireglerin de etkisi oldugu belirtilmektedir (Efklides, Kiorpelidou & Kiossegoglou, 2006).
Baz1 arastirmalarda, benlik etkisinin (Efklides & Tsiora, 2002) ve ruh halinin (Efklides &
Petkaki, 2005) iist bilissel deneyim degiskeni ile iliskili oldugu ortaya konulmustur.
Ozyeterlik algis1 yiiksek dgrencilerin {istbiligsel stratejileri daha fazla kullandiklar1 (Pintrich
& DeGroot, 1990); 6zgiiveni diisiik 6grencilerin ve dis denetim odakli 6grencilerin iistbilissel
stratejilerinin  diisiik oldugu (Garner & Alexander, 1989; Kleitman & Stankov, 2007)

bulgulanmigtir. Bu nedenle iistbilissel siireclerin biitiin boyutlariyla anlasilabilmesi ve ortaya



cikan farkli sonuglarin agiklanabilmesi i¢in ilgili degiskenlerin birbirleriyle etkilesimlerinin
ele alinmasina ihtiya¢ duyuldugu goriisiinii savunmaktadirlar (Efklides, 2006; Veenman, Van
Hout-Wolters & Afflerbach, 2006). Bu baglamda uluslararasi alanyazinda {istbilissel
islevlerin tiim boyutlarinin ele alindig1 sadece bir arastirmaya rastlanmistir (Sweeney, 2010).
Bu nedenle bu arastirma sonucunda elde edilen bulgularin uluslararasi alanyazin bilgi

birikimine katki saglayacagi diigiiniilmektedir.

Ulkemizde o6grenme giicliigii olan 6grencilere matematik problemi c¢dzmede bilissel ve
istbiligsel stratejilerin 6gretimi lizerinde herhangi bir 6gretim yonteminin veya miidahale
stratejisinin incelendigi ¢alismaya rastlanmamis olmasi nedeniyle yapilacak olan bu
aragtirmanin bulgularinin ileride ulusal alanyazinda yapilacak olan 6gretim g¢alismalarina

temel olusturacagi ve hazirlanacak miidahale programlarina 151k tutmasi beklenmektedir.

Son yillarda tistbilisin degerlendirilmesine yonelik, es zamanli olan ve olmayan yontemlerin
bir arada ya da belirtilen yontemlerin birden fazla sayida ayni arastirmada kullanilmasinin
gerekliligi vurgulanmaktadir (Desoete, 2008; Veenman, 2005). Ulkemizde degerlendirme
yontemi olarak istbiligsel islevlerin hem es zamanli hem de es zamanli olmayan
degerlendirme yontemleri ile betimsel olarak incelendigi arastirmalar bulunmamaktadir. Bu
arastirmada 6grencilerin sahip olduklari bilissel ve iistbiligsel stratejiler es zamanli bir yontem
olan sesli diisinme protokolleri kullanilarak; &grencileri sahip olduklart istbilissel
deneyimleri es zamanli bir yontem olan iistbilissel kararlar teknigi ile Ustbilissel Deneyim
Olgegi kullanilarak; 6grencilerin sahip olduklar {istbiligsel bilgileri es zamanli olmayan bir
yontem olan soru listeleri ile Matematik Problemi C6zme Degerlendirmesi-Kisa Formu
kullanilarak belirlenmistir. Sonug olarak, bu arastirmada es zamanli olan ve olmayan 6l¢iim
teknikleri bir arada kullanilmistir. Bu baglamda, bu arastirmanin {istbilissel islevlerin

degerlendirilme sekli agisindan 6nem tasidigr diistiniilmektedir.

1.4. Sayiltilar

Bu arastirmada, arastirmaya katilan 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin tanilarmin dogru
oldugu, dgrencilerin ayn1 dnkosul davraniglar: yerine getirmeleri ¢aligma grubunda yer alacak

ogrencilerin se¢iminde yeterli oldugu varsayilmistir.

1.5. Simirhhiklar

Uygulama ortamlarinin fiziki kosullar (ses, aydinlik, 1s1, vb.) dnceden yapilandirilmis olmasi

uygulamanin verimli olabilmesi agisindan onemlidir, ancak planlanan uygulama saatinde
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arastirma icin ayrilan uygulama ortaminin okul toplantilari, ziyaretler vb. nedenlerden dolay1
miisait olmadiginda uygulama okullarda bos bulunan farkli odalarda siirdiiriilmiistiir. Bir diger
durum ise aragtirma i¢in ayrilan uygulama ortaminda c¢aligilsa bile bazi veri toplama
oturumlarda toren, etkinlik, kutlama gibi etkinlikler nedeniyle tam olarak sessiz bir ortam

saglanamamustir. Bu gibi durumlar zaman zaman katilimcilar etkilemis olabilir.

1.6. Tanimlar

Asagida, arastirma siiresince kullanilan tanimlar ve terimlere yer verilmistir.

Strateji
Herhangi bir eylemi gergeklestirmeye yonelik olarak yapilan planli ve sistemli yollar
biitiintidiir (Anastasiou & Griva, 2009), bir amaca yonelik eylemdir (Pereira-Laird & Deane,
1997).

Ustbilis
Kisinin kendi diisiinme siireglerinin farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol edebilmesidir

(Flavell, 1979).

Ustbilissel Bilgi
Kisinin uzun stireli belleginde depolanan bildirimsel, islemsel ve duruma bagli bilgidir

(Sperling, Howard, Staley & DuBois, 2004).

Ustbilissel Strateji
Kisinin matematik problemini ¢6zme gorevini yerine getirmede kendini izlemesi ve biligsel
islemlerini kontrol etmesi olarak tanimlanan birtakim islemler ve stratejilerden olusan bir
yapidir (Lucangeli & Cabrele, 2006). Bu stratejiler; kendini talimatlandirma, kendini izleme,
kendine soru sorma, kendini izleme, hesap makinesi, duygu ve yorumdur (Montague, 1992).

Ustbilissel Deneyim
Kisinin matematik performansina iligkin olarak, matematik problemini ¢dzme Oncesinde,
sirasinda ve sonrasindaki duygularini, Ozyeterlik inanclarini, bilingli tepkilerini  ve

ozyargilarimi anlamlandirmalaridir (Efklides, Kiorpelidou & Kiossegoglou, 2006).
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Ustbilissel Islevler
Ustbilise iliskin bilgi, deneyim ve strateji olarak betimlenen ii¢ alt bilesen, kisilerin kendi
bildikleri hakkinda ne bildikleri (iistbiligsel bilgi), kisilerin kendilerine verilen gorev ya da
durumla ilgili kimler/neler ile iliski igerisinde olduklari, kendilerinden yerine getirmeleri
beklenen gorev ya da durumla ilgili neden basarmak i¢in miicadele ettikleri ya da neden
gorevi tamamlamadan geri ¢ekildikleri (iistbiligsel deneyim) ve kendilerine verilen gorev ya
da durumu basarmak i¢in nasil girisimde bulunduklarini (iistbiligsel strateji) betimlemektedir
(Sweeney, 2010). Bu ii¢ bilesen iistbilissel islev olarak da alanyazinda isimlendirilmektedir

(Schudmak, 2014; Sweeney, 2010).

Bilissel Strateji
Problemi okumadan baslayarak ¢dziimiin ve siirecin kontrol edilmesine kadar gelistirilen ve
kullanilan tiim stratejilerdir. Bu stratejiler; okuma, kendi climleleri ile ifade etme,

gorsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama ve kontrol etme stratejileridir
(Montague, 1992).

Ogrenme Giicliigii
Yazili ve sozli dili anlama ve kullanmada temel olan bir veya daha fazla bilissel siirecin
etkilenmesiyle ortaya c¢ikan dinleme, diisiinme, konusma, okuma, yazma ve matematiksel
hesaplamalar yapmadaki giigliikler olarak tanimlanmaktadir (Fuchs, Fuchs, Mathes & Lipsey,
2000). Bu aragtirmada 6grenme giigliigii olan dgrenciler tibbi ve egitsel tanilama sonucunda
belirlenen grencilerden olusmustur. Ogrenme giicliigii disinda ek bir yetersizligi olmayan

ogrenciler aragtirmaya dahil edilmistir.

Problem Cozme
Birlestirme ve analiz etme becerilerini iceren (Cawley & Miller, 1986), bir ve/veya daha fazla
adimdan olusan (Fuchs, Fuchs & Prentice, 2004), ¢6ziim silirecinde kullanilacak gerekli
hesaplama islemlerinin ayirt edilmesini gerektiren (Carpenter vd., 1993) ve nadiren ilgisiz

veya dikkat dagitan bilgileri igerebilen (Passolunghi, Marzocchi & Fiorillo, 2005) bir siiregtir.
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BOLUM 11

KURAMSAL TEMEL VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde sirasiyla; 6grenme giigliigii, tstbilissel islevler ve 6grenme glicliigii, bellek,
biligsel stratejiler, islemler ve 6grenme giigliigii, bilgi islem siireci bilesenlerinin matematik
performansini etkileme boyutlari, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin matematik giigliikleri,
matematik problem ¢dzme, matematik problem ¢6zme modelleri, 6grenme gligliigii olan
ogrencilerin matematik problemi ¢ozmede kullandiklar1 biligsel stratejiler ve iistbiligsel
islevler, 6grenme giigliigli olan dgrenciler ve problem ¢ézmeye iliskin performans algist,

tutum ve hatalar1 ve iistbilisin degerlendirilmesi basliklarina yer verilmistir.

2.1. Ogrenme Giicliigii

Ogrenme gii¢liigii hayat boyu devam eden, farkl tiir ve derecelerde meydana gelen, norolojik
kokenli oldugu belirtilen bir yetersizlik tiiriidiir. Ogrenme giigliigii giincel olarak Amerikan
Psikiyatri Birligi'nin (APA-American Psychiatric Association) 5. baskist olan Ruhsal
Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel El Kitabi’nda (DSM 5- Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders) tanimlanmistir. DSM 5S'e gore, 6grenme giigliigii, bozuklugun
davranis belirtileri ile baglantili olan bilissel diizeyde anormalliklerin temelini olusturan
biyolojik kokene sahip bir norogelisimsel bozukluktur (APA, 2013). DSM-5'te 6grenme
giicliigii ile ilgili dort temel dlgiit belirlenmistir. Olgiitlerden birincisi, 6grenme giicliiklerinin
gozlemlenebilir bazi davranislar veya belirtiler olarak ortaya c¢ikmasi gerektigidir. Bu
belirtiler bireylere saglanan 6gretim uyarlamalar1 ve desteklere ragmen, hatali veya yavas ve
zorlanarak okuma, siklikla kelimeleri tahmin etme veya kelimeleri seslendirmede giicliikler
yaganmasi, okunan metnin anlagilmasinda giigliilk c¢ekilmesi, yazimla ilgili zorluklar
yaganmasi, yazili anlatimda karsilasilan giigliikler, sayilar1 algilama, say1 olgular1 veya

hesaplamalar1 gelistirme giicliikleri, matematiksel akil yiiriitme ile ilgili zorluk gibi
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belirtilerden en az bir belirtinin alt1 ay siireyle gériilmeye devam etmelidir. Olgiitlerden
ikincisi, 6grenme giigliigliniin belirlenmesinde, bireylerin performansinin ilgili yasa ait
ortalamanin ¢ok altinda olmasidir. Olgiitlerden {igiinciisii, 6grenme giicliigiiniin erken
donemlerde kolaylikla farkina varilabilecegidir. Son olarak, oOlgiitlerden dordiinciisii ise
o0grenme giicliigiiniin zihinsel yetersizlik, gorsel veya isitsel yetersizlik, diger ruhsal veya
norolojik bozukluklar, psikososyal olumsuzluklar, akademik egitimin sunuldugu dildeki

yetersizlikler veya egitim 6gretimin yetersizligi ile agiklanamiyor olmasidir.

Ogrenme giicliigiiniin tarihsel siire¢ icinde gelisimi degerlendirildiginde diger pek ¢ok ozel
egitim kategorisinde oldugu gibi siirekli gelisen ve degisen bir dongl i¢inde oldugu
goriildiigiinden farkli tanimlara rastlamak miimkiindiir (Reid & Lienamann, 2006). Bunun
nedeni 0grenme giicliigli tanimina iliskin pek ¢ok kurulus tarafindan farkli kavramlari igeren
tanimlarin yapilmasidir. Bu kuruluslar, 0grenme giicliigiinii tanimlayan ve Ogrenme
giicligliniin tam olarak nasil tanimlanacag tartisan kuruluslar olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Belirtilen tartigmalar sonucunda her kurulus kendi tanimlarini 6nermislerdir. Bu durum
kismen, 6grenme giigliigii olarak tanilanan ogrencilerin birbirinden olduk¢a farkli olan
ozelliklerinden kaynaklanmaktadir. Ciinkii 6grenme giicliigli olan bireyler akademik,
davranissal, sosyal ve duygusal alanlarda bir dizi farkli 6zellikler gosterebilirler (Reid &
Lienamann, 2006). Bununla birlikte, 6grenme gii¢liigii olan bireyler belirtilen alanlardan
farkl1 olarak cesitli profillere sahip olabilirler. Ornegin, 6grenme giicliigii olan baz1 6grenciler
okuma akicilig1 veya okudugunu anlama konularinda sinirliliga sahipken matematik alaninda
akranlari ile benzer performans sergileyebilirler. Benzer olarak, baz1 6grenciler benlik saygisi
diisiikligii yasarken, digerleri bu alanlarda ¢ok az problem yasayabilirler ya da hi¢ problem
yasamayabilirler. Ogrenme giicliigii tanimlarinda karisiklifa yol agan bir baska faktdr de
ogrenme giicliigli alaninin egitim, psikoloji, tip ve sosyoloji gibi bir takim profesyonel
disiplinlerde ¢alisilmasidir. Bu disiplinlerin her biri 6grenme giigliigiine kendi bakis agisini
yansitmakta ve her biri 6grenme gli¢liigiiniin farkli bir yoniine odaklanmaktadir. Sonug
olarak, 6grenme giicliigiinii tanimlamak i¢in kullanilmasi gereken terimler farkli disiplinler
arasinda farkliliklar igerirken ayni zamanda Ogrenme gii¢liigiiniin hangi yonlerinin ortaya
cikacak tanimda yer almasi gerektigine dair farkliliklar igermektedir. Bu dogrultuda, 6grenme
giicliigi tanim1 ilk olarak Samuel A. Kirk (1963) tarafindan yapilmis ve ardindan IDEA
(Individuals with Disabilities Education Act-Engelli Bireyler Egitim Yasasi) tarafindan farkli
kavramlari iceren baska bir tanim ortaya atilmistir. Ardindan sirasiyla 1986 yilinda Ogrenme

Giigliigi Olan Cocuklar Dernegi (Association for Children with Learning Disabilities); 1987
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yilinda Ogrenme Giigliigii Olanlara Yénelik Uyum Komitesi (Interagency Committee on
Learning Disabilities) ve 1997 yilinda Ulusal Ogrenme Giicliigii Ortak Konseyi (National
Joint Council on Learning Disabilities) 6grenme giicliiglinli tanimlamislardir. Bu tanimlar

asagida kronolojik olarak verilmistir.

Kirk (1963), 6grenme giicliigiinii, dil, okuma, yazma, imla, aritmetik alanlarin birinin ya da

birden fazlasinin gelisiminde gerilik, bozulma hali olarak tanimlanmustir.

Engelli Bireyler Egitim Yasas1 (1977), ‘Ozgiil 6grenme giicliigii’ terimi, dilin anlasiimasinda
veya kullanilmasinda, konusulmasinda ya da yazilmasinda, kendini ifade etmelerinde;
diisiinmede, konusmada, okuma ve yazmada veya matematiksel islemler yapma gibi biligsel
stireglerin birinde ya da daha fazlasinda bir bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in kullanilir. Terim,
alg1 problemleri, beyin hasari, minimal beyin hasarlari, disleksi ve gelisimsel afazi gibi
alanlar1 igerir; gOrme, isitme veya motor becerilerin, zihinsel yetersizligin, duygusal
bozuklugun veya c¢evresel, kiiltiirel veya ekonomik dezavantajlarin sonucu olan bir 6grenme

problemini icermez.’ olarak tanimlamistir.

Ogrenme Giicliigii Olan Cocuklar Dernegi (1986), ‘Ozgiil 6grenme giicliigii, sozel ve/veya
sozel olmayan yeteneklerin gelistirilmesi, biitiinlestirilmesi ve/veya gdsterilmesine segici
olarak miidahale eden, norolojik kokenli oldugu varsayilan kronik bir durumdur. Ogrenme
giicliigli, ayr1 bir engelleyici durum olarak bulunur ve etkisine ve siddet derecelerine gore
degisir. Bireylerin 0zbenlik saygilarini, egitsel ve mesleki yasamalar1 ile sosyal ve/veya

giinliik yasam becerilerini yasam boyu etkileyebilir.” olarak tanimlamistir.

Ogrenme Giigliigii Olanlara Yonelik Uyum Komitesi (1987), ‘Ogrenme giicliigii, dinleme,
konusma, okuma, yazma, akil yiiriitme, matematiksel beceriler veya sosyal becerilerin
ediniminde ve kullaniminda 6nemli gii¢liiklerle ortaya ¢ikan, heterojen bir bozukluk grubunu
ifade eden genel bir terimdir. Bu bozukluklar bireye 6zgilidiir ve merkezi sinir sistemin iglev
bozukluguna bagh oldugu diisiiniilmektedir. Ogrenme giicliigii, diger faktorlerle (6rnegin
kiiltiirel farkliliklar, yetersiz veya uygun olmayan egitim, psikolojik faktorler) ve 6zellikle
dikkat eksikligi bozuklugu ile eszamanli olarak ortaya ¢ikabilir ve bunlarin hepsi 6grenme

sorunlarina neden olabilir.” seklinde betimlemistir.

Ulusal Ogrenme Giigliigii Ortak Konseyi (1997), ‘Ogrenme giicliigii, dinleme, konusma,
okuma, yazma, akil yiirlitme veya matematiksel becerilerin kazaniminda ve kullaniminda
onemli zorluklarla ortaya ¢ikan heterojen bir bozukluk grubunu ifade eden genel bir terimdir.

Bu bozukluklar bireye 0zgiidiir, merkezi sinir sisteminin islev bozukluguna bagli oldugu
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distintiliir ve etkileri yasam boyunca devam edebilir. Kendini yonetme davranislarinda, sosyal
algilarda ve sosyal etkilesimlerdeki problemler 6grenme giigliigiinden kaynakli olabilir, ancak
bu kavramlar kendi baglarina bir 6grenme gii¢liigli olusturmazlar. Bir 6grenme giicliigl, diger
yetersizliklerle (6rn., duyusal bozukluk, zihinsel yetersizlik veya ciddi diizeyde duygusal
bozukluk) veya digsal etkilerle (6rn., kiiltiirel farkliliklar veya yetersiz/uygun olmayan
egitimler) ile eszamanli olarak ortaya ¢ikabilecegi gibi belirtilen durumlarin bir sonucu olarak

ortaya ¢ikmayabilir.” seklinde tanimlanmaktadir.

Alanyazinda ise 6grenme giigliigli, “Yazili ve sozli dili anlama ve kullanmada temel olan bir
veya daha fazla bilissel siirecin etkilenmesiyle ortaya ¢ikan dinleme, diistinme, konusma,
okuma, yazma ve matematiksel hesaplamalar yapmadaki giicliikler olarak tanimlanmaktadir
(Fuchs, Fuchs, Mathes & Lipsey, 2000). Tiirkiye'de ise Ogrenme gili¢liigii olan bireylere
yonelik, Ozel Egitim Hizmetleri Y&netmeligi'nde 6grenme giicliigii olan bireyler, ‘Dili yazil
ya da sozlii anlamak ve kullanabilmek i¢in gerekli olan bilgi alma siire¢lerinin birinde veya
birkaginda ortaya ¢ikan ve dinleme, konusma, okuma, yazma, heceleme, dikkat yogunlastirma
ya da matematiksel islemleri yapma gilicliigii nedeniyle 6zel egitim ve destek egitim

hizmetlerine ihtiyaci olan birey olarak ifade edilmektedir (MEB, 2006).

Ogrenme giicliigii olan bireyler ile ilgili olarak alanyazinda pek cok tammin yapildig
goriilmektedir. Bu tanimlarda yer alan 6zelliklerin birbirleri ile benzerlikler gosterdigi dikkat
cekmektedir. Bu tanimlarda 6grenme giigliigiine yonelik olarak belirtilen ortak 6zellikler; a)
merkezi sinir sisteminin diizensiz gelisimi veya islevinden kaynaklaniyor olmasi; b) hayat
boyu siirecek bir durum olabilmesi, c) okuma, yazma, matematik ve dili igeren akademik
alanlart etkileyebilmesi, d) herhangi bir yetersizlik (6rnegin, zihinsel, isitme ve gorme
yetersizligi vb.) veya olumsuz ¢evresel kosullardan (niteliksiz 6gretim, olumsuz ekonomik
kosullar, kiiltiirel dezavantajlar) kaynaklanmamasi (Kavale & Forness, 1995), e) hem
karmagik bir kavram olmast hem de 6grenme giicliigli olan bireylerin birbirinden oldukga
farklilik gosteren heterojen bir grup olmasi (disleksi, diskalkuli, disgrafi, vb.) (Gargiulo,
2003) ve f) 6grenme giicliigli belirtilerinin ¢ok kiiciik yaslarda ortaya ¢ikabilmesidir.

Ogrenme gii¢liigiiniin, okumada bozukluk (disleksi), matematikte bozukluk (diskalkuli), yazili
anlatimda bozukluk (disgrafi), motor koordinasyon bozukluk (dispraksi) gibi tiirleri
bulunmaktadir. Ayrica yonetici iglevlerde yasanan zorluklar da 6grenme gii¢liigline neden
olan bir giicliik tiirii olarak kabul edilmektedir. Ogrenme giicliigii tiirleri Sekil 1°de yer

almaktadir.
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Ogrenme Giicligi

Okumada Bozukluk Yazili Anlatimda Matematikte Motor Yénetici islevlerde

. . - . . . Koordinasyonda
(Disleksi) Bozukluk (Disgrafi) Bozukluk (Diskalkuli) Bozukluk (Dispraksi) Bozukluk

Sekil 1. Ogrenme giicliigii tiirleri.

Disleksi; imla kurallarini, okumay1, yazmay1 ve bazen konusmayi etkileyebilen ve her egitim
seviyesinde O0grenci basarisini diistiren dil temelli yaygin bir 6grenme gii¢liiglidiir (Berninger
& Wolf, 2012; National Center For Learning Disabilities [NCLD], 2013). Disleksinin diisiik
sosyoekonomik statii, anne-babanin egitim durumu ve ¢evrenin dezevantajlarina bagli olarak
daha da artabilecegi ancak etkili ve stratejik 6gretimler ile azaltilabilecegi ve onarilamaz bir
norolojik bozukluk olmadigi da ifade edilmektedir (Mathes & Fletcher, 2008). Bununla
birlikte yayginlik oranlar1 incelendiginde okul ¢ag1 cocuklariin %6-17sinin disleksili oldugu

tahmin edilmektedir (Mathes & Fletcher, 2008).

Diskalkuli; bireyin aritmetik diger bir ifade ile matematik becerilerini 6grenmede yasadigi
giicliik olarak ifade edilmektedir ve bu durum 6grencinin matematik basari testlerinden daha
diisik puan almasina neden olmaktadir (Price & Ansari, 2013). Yayginlik oranlar
incelendiginde, bireylerin bu giiglik tiirlinden etkilenme oranlarinin  farkhilastig
goriilmektedir. Ornegin, Price ve Ansari (2013), bireylerin %3-6'sinin  diskalkuliden
etkilendigini, Mazzocco vd. (2011) %6-14 aralifinda bir kesimin bu gii¢liikten etkilendigini
belirtmislerdir. Fakat baz1 arastirmacilar diskalkulinin sadece noérolojik kdokenli
olmayabilecegini ve bu durumun nitelikli 6gretmen yetersizligi, etkili 6gretim yontemlerinin
kullanilmamasi, diisiik sosyoekonomik diizey, dikkat eksikligi ve hipearaktivite bozuklugu

gibi nedenlerden kaynaklanabilecegini belirtmektedir.

Disgrafi; bireyin yazma yetenegini engelleyen bir 6grenme giigliigii olarak tanimlanmaktadir
(NLCD, 2013). Yazma becerisi karmasik motor becerilerin kullanimint ve bilginin
islenmesini gerektiren bir beceridir. Sonug olarak temel yazma becerisi ve imla kurallarina
uygun yazamama gibi giigliikklerin yani sira yazma siirecinde fikirlerin diizenlenmesi ve
kagida aktarilmasmm da zorlastiran bir giigliiktiir. Ozellikle erken yaslarda diger bir ifade ile
ilkokulun 1ilk yillarinda el yazisinin Ogretilmesi ile disgrafinin etkilerinin azaltilabilecegi

belirtilmektedir (Berninger, 2012). Bireylerin %5-20’sinin el yazisiyla ilgili problemi oldugu,
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kalem tutma becerisinde yetersizlik ve yazma silirecinde ¢ok yorulma gibi nedenlerden dolay1
okulda basarisiz olduklari belirtilmektedir (Peachman, 2010). Disgrafinin etkilerini azaltmak
icin yazmada strateji 0gretimine ek olarak yardimci teknolojik araglarin etkili olabilecegi one

stiriilmektedir (Slattery, 2012).

Dispraksi; bireyin motor gorevlerini planlama ve tamamlama kabiliyetine etki eden, motor
becerilerinin diizglin gelisimini engelleyen bir bozukluk olarak ifade edilmektedir (NCLD,
2013). Giincel veriler incelendiginde genel niifusa gore dispraksinin yayginlik oranlarinin %2
oldugu ifade edilmekle birlikte dispraksiden etkilenenlerin %70’ini erkeklerin olusturdugu
belirtilmektedir. Dispraksiye sahip olan bireyler giinliik temel aktiviteleri (dengede durma el-
gdz koordinasyonu ince-kaba motor beceriler) gerceklestirmekte zorlanmaktadirlar
(Dyspraxia Foundation, 2013). Ayrica ince motor becerilerin etkilenmesi Ozellikle elle
yapilan becerilerin yapilmasin1 engelleyebilir (Dyspraxia Foundation, 2013). Sonug olarak
dispraksi el hakimiyeti, konusma ve dil, goz hareketleri, duyusal girdiyi algilama, 6§renme ve

bellek ile duygu-diisiince ve davraniglar etkileyebilir.

Yonetici islev bozuklugu; planlama, orgiitleme, calisma ve kendini izleme becerilerinin yani
sira zaman yoOnetimi, ayrintilar1 hatirlama ve Onceki deneyimlerle mevcut deneyimlerin
baglantisini engelleyen nérolojik bir bozukluk olarak ifade edilmektedir (Ozmen, 2017). Okul
cag1 ¢ocuklarinda yonetici iglev bozuklugu okul kurallarini, diizenlemelerini ve talimatlari
takip etme siirecinde yasanan dikkatsizlik nedeniyle ortaya ¢ikmaktadir (Wenzel & Gunnar,
2013). Bunlar ¢ocuklarin akademik standartlar1 karsilayamamalarina, kendilerini zihinsel,
biligsel ve davranigsal olarak gelistirmemelerine neden olmaktadir. Ayrica yonetici islevlerde
giicliigli olan ¢ocuklarin genellikle sosyal ve duygusal becerileri kazanmada risk altinda

olduklari ifade edilmektedir (Monn vd., 2013).

2.2. Ustbilissel Islevler ve Ogrenme Giigliigii

Arastirmalarint ¢ocuklarin biligsel gelisim siireglerine yogunlastirmis olan, sosyal biligsel
gelisim psikologu olarak taninan Flavell, istbilis stratejiler lizerinde calismadan once
cocuklarin iletisim becerilerine ve bellek becerilerine yonelik g¢alismalar yapmistir. Bu
dogrultuda, Flavell, ¢ocuklarin bellek becerilerini gelistirme ¢aligmalari yapilmadan Once
bellek yapilarinin anlagilmasi gerektigini vurgulayarak, belirtilen bellek kavrami istbellek
(metamemory) olarak adlandirarak literatiire kazandirmistir (Kuhn, 2000). Ardindan Flavell

(1979), istbilis kavramini igerecek sekilde teorisini yeniden yapilandirarak, genel anlamda
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kisinin kendi diisiinme siireclerinin farkinda olmasi ve bu siirecleri kontrol edebilmesi olarak
iistbilisi tanimlamustir. Diger bir deyisle, stbilis (metacognitive) kisinin bir gorevi basarili bir
sekilde tamamlayabilmesi i¢in kendi diisiince siireglerinin farkinda olarak, kendini izlemesi ve
kendi performansini kontrol edebilmesi anlamimi1 tasimaktadir. Ek olarak Flavell, iistbilisin;
tistbiligsel bilgi (metacognitive knowledge), iistbilissel deneyim (metacognitive experience) ve
gorev ile stratejiler olarak li¢ alt bilesenden olustugunu belirtmistir. Gliniimiiz alanyazini ise
gorev ile stratejiler olarak betimlenen {igiincii bileseni {istbilissel beceriler (Bannert &
Mengelkamp, 2008; Desoete & Roeyers, 2002; Sweeney, 2010) ya da tstbilissel stratejiler
(Montague & Applegate, 1993, 2000; Rozenzweig, Krawec & Montague, 2011) olarak
adlandirmaktadir. Bu ¢alismada iistbiligsel stratejiler (metacognitive strategies) terimi tercih
edilmistir. Flavell Ustbilis Teorisi’nde yer alan ii¢ bilesen ve aralarindaki iliski Sekil 2’de
gosterilmistir.

Kisinin uzun yilar boyunca !

biriktirdigi dencyimleri ile !

bireyin kendi bilissel yapsst |

ve bu vapmm islevisi ile ilgili
sahip oldugu bilgilerdir.

Usthilissel
Bilgi

Kiginin belirli bir gérevdeld Kisginin girevi verine !

I 1 I
1 1

: performansma iligkin olarak, i USth|I§SE| : getirmek amacwvla, kiginin !
: duygularms, inanglarmsi, : |§|e\;|er : kendini izlemesi ve biligini :
: tepkilerini ve @§zyargilarm : ! kontrol etmesidir. :
: anlamlandimalandir. i : "

Ustbiligsel
Deneyim

Ustbilissel
Strateji

Sekil 2. Flavell tistbilis teorisi.

[lk bilesen olan, distbilissel bilgi (metacognitive knowledge), kisinin belirli bir gorevi yiiriitme
veya strateji secimi ile ilgili olarak belleklerinde depolanan, kisinin inanglar1 ve bilgilerinin
etkilesimi olarak tanimlanmaktadir. Kisinin uzun yillar boyunca biriktirdigi deneyimleri ile

bireyin kendi bilissel yapist ve bu yapinin isleyisi ile ilgili sahip oldugu bilgiler olarak da
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betimlenebilen iistbiligsel bilginin (Sperling, Howard, Staley & DuBois, 2004), kisinin uzun
stireli belleginde yer aldig1 ve belirli bir gorev veya durumla karsilasildiginda bilingli veya
bilingsiz olarak aktif hale geldigi belirtilmektedir (Flavell, 1985). Ustbilissel bilgi tiirleri
Sekil 3'te yer almaktadir.

Bildirimsel Bilgi
(Declarative Knowledge)

L . islemsel Bilgi
Ustbilissel Bilgi
(Procedural Knowledge)

Duruma Bagli Bilgi
(Conditional Knowledge)

Sekil 3. Ustbiligsel bilgi tiirleri.

Ustbiligsel bilgi, bildirimsel (declarative knowledge), islemsel (procedural knowledge) ve
duruma bagl bilgi (conditional knowledge) olarak iice ayrilmaktadir (Flavell, 1979).
Bildirimsel bilgi (declarative knowledge), kisinin kendi bilisleri ve stratejileri hakkindaki
bilgiyi, nasil 6grendigini ve dgrenmesini etkileyen nedenler ile ilgili bilgisidir (Schraw &
Dennision, 1994). Kisinin kendi sahip oldugu yeterlilikler hakkindaki bilgisi olarak da
tanimlanabilen bildirimsel bilgi, kisinin bir gorevle karsilastiginda gorevi yerine getirip
getiremeyecegini bilmesini ifade etmektedir (Flavell, 1979). Ustbiligsel bilginin diger bir
boyutunu olusturan iglemsel bilgi (procedural knowledge) ise kisinin sahip oldugu stratejileri
nasil kullanacagi hakkindaki bilgisi olarak tanimlanmaktadir (Schraw & Dennision, 1994).
Ek olarak islemsel bilgisinin, kisinin bir gorevi yerine getirmesi degil, gorevin nasil
yapilacagini bilmesini ifade etttigi vurgulanmaktadir (Flavell, 1979). Son olarak, duruma
bagh bilgi (conditional knowledge), kisinin sahip oldugu stratejileri ne zaman ve nigin
kullanacag1 hakkindaki bilgi olarak tanimlanmaktadir (Schraw & Dennision, 1994). Kisinin
farklh stratejileri hangi durumlarda kullanabilecegini gdstermektedir. Duruma baglh bilgi,
kisinin bildirimsel bilgi ve islemsel bilgisinin her ikisine de sahip oldugu bir diizey olarak
(Flavell, 1979), bir isin nasil yapilacagini, kendisinin yapip yapamayacagini ve hangi

durumda ne yapacagmni bilmesi anlamina gelmektedir (Ozsoy, 2007).

20



Flavell (1979), istbilissel bilgi yapisin1 daha detayli agiklayabilmek amaciyla bu yapiyi
etkileyen bazi degiskenler belirlemistir. Bu degiskenler, kisinin kendi biligsel ozellikleri
(birey degiskeni) ile farkli bilissel gorevlerin dogasina iligkin bilgileri (gorev degiskeni) ve
farkli bilissel gorevlerin iistesinden gelmeyi saglayan olasi stratejilerin bilgisini (strateji
degiskeni) icermektedir. Ustbilissel bilgiler uzun siireli bellekte depolanmis olduklarindan
yapilart geregi gorece olarak duragan bir nitelige sahiptirler ve bildirimseldir (Pintrich,

Wolters & Baxter, 2000; Schneider & Lockl, 2002).

Ustbilisin ikinci bileseni olan iistbilissel deneyim (metacognitive experience), belirli bir
bilissel gorevle iliskili bilissel ya da duyussal yasantilardir. Ustbilissel deneyim kisinin belirli
bir gorevdeki performansina iligkin olarak, gorev Oncesinde, sirasinda ve sonrasindaki
duygularini, 6zyeterlik inanglarini, bilingli tepkilerini ve Ozyargilarin1 anlamlandirmalari
olarak tanimlanmaktadir (Efklides, Kiorpelidou & Kiossegoglou, 2006; Sweeney, 2010).
Belirtilen inanglar veya deneyimler, goéreve iliskin kendini yorumlama veya kendini
degerlendirme, gorevi anlama, gorevin zorlugu hakkindaki kisinin algisi, gorevi tamamlama
icin ihtiya¢ duyulan ¢aba ve goérevi basari ile tamamlamayla ilgili kisinin kendi yetenegine
ilisgkin olan giiveni sonucu olarak ortaya c¢ikan beklentisini ve kendine 6zgii degerini
icermektedir (Efklides, Kiorpelidou & Kiossegoglou, 2006). Bu deneyimler, kisinin
yaptiklarini daha onceki performansi veya o anki performansina iliskin bir standart ile
karsilastirmayr icermekte (Zimmerman, 2002) ve biligsel faaliyetlerin izlenmesi sirasinda
sikca kullanilmaktadir (Efklides, 2009). Ustbiligsel deneyimler herhangi bir zamanda ortaya
cikabilir ve bir hedefe dogru ilerleme ile ilgili olabilir ya da aniden “daha &nce benzer bir
problemi nasil ¢ozdiigiimi hatirliyorum” 6rneginde oldugu gibi, iistbilissel bilgiyle daha fazla
ilgili olabilir (Efklides & Petkaki, 2005). Ustbiligsel bilginin nasil edinildigi ve kullamldiginin
halen tam olarak anlasilamadigi belirtilmektedir (Efklides, 2009). Ciinkii iistbiligsel bilgi
iistbilisin diger bilesenleri, yani iistbiligsel stratejiler ve iistbiligsel deneyimler ile etkilesim
halindedir (Efklides, 2001). Ustbilissel deneyimlerin kisinin sahip oldugu bilgileri, uzun siireli
bellegine yeni bilgilerin yerlesmesi araciligi ile degistirme potansiyeli oldugu belirtilmektedir.
Boylece iistbiligsel bilgi ile iistbiligsel deneyimin goreve 6zgii deneyimlerde Ortiistiigii, kisinin
0z inanglarin1 ve bilgisini daha kararli hale gelmesini etkiledigi belirtilmektedir (Flavell,
1979). Yani {stbiligsel deneyimler, daha 6nce kazandigimiz istbiligsel bilgiler tarafindan
sekillendirmekte ve benzer olarak, iistbilissel bilgilerimize katkida bulunmaktadir (Flavell,
1985). Ustbilissel deneyimler, daha o6nce kazandigimiz (iistbilissel bilgiler tarafindan

sekillendirilebilir. Bunun tersi olarak {istbilissel deneyimler, iistbilissel bilgilerimize de (birey,
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beceri ve stratejiler hakkinda) katkida bulunabilir (Flavell, 1985).

Ustbilissin son bileseni olan iisthilissel stratejiler (metacognitive strategies) ise kisinin gorevi
yerine getirmek amaciyla, kisinin kendini izlemesi ve bilisini kontrol etmesi olarak
tanmimlanan birtakim islemler ve stratejilerden olusan bir yapidir (Efklides vd., 2006). Bu
zihinsel islemler siireci; kendini gézlemleme, kendini degerlendirme, kendini kontrol etme,
kendini izleme, kendini talimatlandirma, kendine soru sorma islemlerini i¢cermekte ve bu
islemler yeni veya zor bir gorev ile karsilasildiginda 6zellikle anlamanin degerlendirilmesinde
ve lustbilissel stratejiyi ise kosmada yararli oldugu belirtilmektedir (Lucangeli & Cabrele,
2006). Ustbilissel stratejiler ile kisilerin sahip oldugu bilgiyi gerektiginde karsilasilan gorev
durumlarina uygun bicimde kullanabilmeleri saglanmaktadir (Veenman, Wolters &
Afflerbach, 2006). Ustbiligsel stratejiler ile iistbilissel bilginin siklikla birbirlerinden ayri
olarak alinmasina ragmen genellikle birbirleri ile karigtirildigr belirtilmektedir (Sweeney,
2010). Bu baglamda, iistbilissel strateji bireyin kendi 6zellikleri, gorev 6zellikleri ve 6grenme
durumlarindaki uygun stratejiler arasindaki karsilikli etkilesime yonelik sahip oldugu bilgi ile
ilgilidir. Bu bilginin uygun gorev davranigina otomatik olarak sebep olmadigi belirtilmektedir.
Ornegin, bir dgrenci dgrenmeyi izlemenin kisiler igin gerekli bir etkinlik oldugunu bilebilir,
ancak cesitli nedenlerden dolay1 izlemeyi gergeklestiremeyebilir. Ger¢eklestirememe nedeni
olarak gorevin sikict veya zor olmasindan, gorev icin gerekli olan stratejilerden yoksun
olmasindan ve stratejilerin nasil uygulanacagini bilmemesinden kaynaklanabilir. Ustbilissel
stratejiler ise Ogrenmeyi planlama, izleme, kontrol etme, diizenleme ve diisiinme gibi
becerilerin gerektiginde agiga vurulmasi olarak betimlenmektedir (Schraw & Moshman,

1995).

Ozet olarak, iistbilise iliskin bilgi, deneyim ve strateji olarak betimlenen ii¢ alt bilesen,
kisilerin kendi bildikleri hakkinda ne bildikleri (iistbilissel bilgi), kisilerin kendilerine verilen
gorev ya da durumla ilgili kimler/neler ile iliski igerisinde olduklari, kendilerinden yerine
getirmeleri beklenen gorev ya da durumla ilgili neden basarmak i¢in miicadele ettikleri ya da
neden gorevi tamamlamadan geri ¢ekildikleri (iistbiligsel deneyim) ve kendilerine verilen
gorev ya da durumu basarmak icin nasil girisimde bulunduklarini (istbiligsel strateji)
betimlemektedir (Sweeney, 2010). Bu ii¢ bilesen iistbiligsel islev olarak da alanyazinda
isimlendirilmektedir (Schudmak, 2014; Sweeney, 2010). Ogrenme gii¢liigii olan &grenciler
ustbiligsel islevler bakimindan kullandiklar1 stratejileri birlestirme ve gelisimlerine bagl
olarak farkli stratejileri kullanmalarinda siirliliklar yasayan bir gruptur (Geray, 1990; Hanich

vd., 2001). Bu dogrultuda 6grenme giigliigii olan 6grencilerin kendilerini basartya ulastiracak
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gerekli stratejilerden yoksun olduklar1 ve sahip olduklari stratejileri uygulayamadiklar
goriilmektedir (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007). Ogrencilerin
kendilerine verilen gorevlere iliskin olarak, gorsellestirme, ne istendigini anlama, ¢6ziim
stire¢lerinde hangi yontemi kullanacagina karar verme ve siirecte izlenecek islemler dizisini
uygun olarak yerine getirmede sinirliliklar1 olduklar1 vurgulanmaktadir. Ek olarak yiiksek
iistbiligsel islevlerine sahip olan 6grencilerin akranlarina gore daha fazla biligsel ve listbiligsel
strateji kullanimi sergiledikleri, bu baglamda, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin akranlarina
gore strateji kullanimlar1 agisindan farkliliklar: oldugu belirtilmektedir (Rosenzweig, Krawec

& Montague, 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010).

2.3. Bellek, Bilissel Stratejiler, islemler ve Ogrenme Giicliigii

Ogrenme giicliigii olan &grencilerin her birinin kendine o6zgii 6zellikler sergiledikleri
belirtilmekle birlikte baz1 ortak karakteristik 6zellikler de sergileyebilmektedirler (Rivera,
1997; Johnson, 1995). Bu 6zellikler; bilgi isleme, dil ve okuma yetenekleri, biligsel stratejileri
kullanma olarak listelenebilmektedir (Lerner, 2000; Hallahan & Kauffman, 2006). Bilgi
isleme stireci ile baglantili olarak, birbirleri ile iliskileri olan bellek, biligsel ve iistbiligsel
problemlerin bir arada ele alinmasi gerektigi, ¢iinkii bellek, biligsel ve iistbilissel stratejilerinin
kullaniminin herhangi birinde goriilen sinirliligin diger alanlar1 da etkiledigi belirtilmektedir

(Hallahan & Kauffman, 2006).

Onceki bilgi ve deneyimin yeni bilgilerle birlesmesi sonucu olusan 6grenme siirecinde, bellek
becerilerinin 6nemi siklikla vurgulanmaktadir (Bannert & Mengelkamp, 2008; Bender, 2008;
Hallahan & Kauffman, 2006). Tarihsel olarak bellegin baslangigta, kisa siireli ve uzun siireli
bellek olarak iki diizeyde ifade edildigi goriilmektedir (Swanson, 1994). Kisa siireli bellek,
limitli bilginin kisa siireli olarak depolandigi, bellek sisteminin aktif ve uyanik olan kismidir
(Sprenger, 2002; Sousa, 2005). Dikkat etme araciligi ile secilen bilgilerin siirli bir siire
depolandig1 ve depolanan bilgilerin tekrar ¢agirma araciligr ile uzun stireli bellege aktarildig:
belirtilmektedir (Bannert & Mengelkamp, 2008). Uzun siireli bellek ise daha ¢ok bilginin
uzun siireli olarak depolandigi bir alan olarak tanimlanmaktadir (Sousa, 2006; Swanson,
1994). Son zamanlarda kisa siireli bellegin bir uzantisi olarak calisan bellek terimi
kullanilmaya baglanmistir (Sprenger, 2002). Calisan bellek az bir bilginin kisa stireli bellekte
tutulup, o bilginin islenip diger bilgilerle biitlinleme yetenegini temsil etmektedir (Bender,
2008). Diger bir deyisle, calisan bellek; kisinin uyarana veya yeni bir bilgiye Onceki
bilgilerine dayanarak, bir anlam yiikledigi bir siirectir. Bu dogrultuda, c¢alisan bellek yapsi,
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Ogrenilecek biitlin bilgilerin, yeni bilgiler ve daha 6nceden 6grenilmis olan bilgiler arasinda
kurulan anlaml iliskilere dayandirilmasini icermektedir (Sousa, 2006; Sprenger, 2002). Bilgi
islemleme siirecinde ¢evredeki uyaranlar, duyular yardimiyla islenmekte, duyusal kayit
merkezinden sliziilmekte, efer ge¢mis deneyimlere gore bu bilgi 6nemli goriiliirse bilgi
duyusal kayit merkezinden ge¢mektedir. Bu dogrultuda, bilginin Onemsiz goriilmesi

durumunda ise bilgi dikkate alinmamakta ve bellekte depolanmamaktadir (Bender, 2008).

Bellekte kodlama, depolama ve geri cagirma olarak {i¢ islem gerg¢eklesmektedir (Torgesen,
1984). Kodlama, bilginin depolama amaciyla temsili bir sekle sokulmasi olarak
betimlenirken, depolama, bellegin devamliligini, geri ¢cagirma ise bellekte depolanmis bir
bilginin bulunarak geri getirilmesini ifade etmektedir (Bender, 2008). Ogrenme giicliigii olan
ogrenciler ile ilk ¢aligmalar1 yapan aragtirmacilar, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin gergek
bir bellek problemi yasadiklarini belirtmislerdir (Hallahan, Kauffman & Ball, 1973; Torgesen,
1988; Torgesen & Kail, 1980). Bu dogrultuda 6grenme giicliigii olan 6grencilerin 6zellikle
kisa siireli ve galisan belleklerindeki sinirliliklar dikkat ¢ekmektedir (Swanson & Sachse-Lee,
2001). Ogrencilerin kisa siireli bellek problemleri, bilgileri duyduktan veya gordiikten kisa bir
stire sonra zihinlerinden geri ¢agirmada yasadiklar1 sorunlar1 icermekte iken calisan bellek
sorunlart ise bilgileri gruplama, kodlama gibi biligsel islemleme problemlerini icermektedir.
Arastirmacilar 6grenme giigliigii olan 6grencilerin akranlarina gore bellek becerilerinin daha
zayif oldugunu vurgulamaktadirlar (Reid & Lineamann, 2006; Swanson, 1993). Ornegin
ogrenme giicliigli olan dgrencilere ve normal gelisim gosteren akranlarina hatirlamalart i¢in
bir kelime listesi verildiginde, akranlari kelimeleri gruplayarak ve birbirleriyle iligkilendirerek
kategorik olarak hatirlarken, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin kelimeleri akranlar1 kadar
hatirlayamadiklar1 ve akranlar1 gibi gruplama, iliskilendirme stratejilerini kullanmadiklari

gortilmistiir (Hallahan & Kauffman, 2006).

Strateji herhangi bir eylemi gergeklestirmeye yonelik olarak yapilan planl ve sistemli yollar
biitiinii olarak tanimlanmaktadir (Anastasiou & Griva, 2009). Diger bir ifadeyle strateji bir
amaca yonelik eylem olarak goriilmektedir (Pereira-Laird & Deane, 1997). Bu eylemler
bilingli ve bilingsiz olabildigi gibi otomatik de olabilmektedirler. Ogrenme giigliigii olan
ogrenciler, biligsel ve {istbiligsel stratejileri kullanarak, akademik bir gérevin (6rn., okuma,
yazma, problem ¢dzme vb.) gerekliliklerini yerine getirmede sinirlilik yasamaktadirlar (Reid
& Lineamann, 2006). Bu smirhiliklar genellikle dort alanda karsimiza ¢ikmaktadir (Swanson,
1993). Bunlardan ilki, es zamanli gergeklesen zihinsel faaliyetlerde bilgiye erisim ve bilgiyi

diizenleme; ikincisi, uygun stratejiler hakkinda sinirl bilgiye sahip olma ve stratejileri etkisiz
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olarak kullanma; iigiinciisii, kendini diizenleme davranislarinda, orn, planlama, izleme ve
gozden gegirme, siirliliklarinin bulunmasi; son olarak ise kendilerine verilen gorevleri yerine
getirmede strateji kullanimina iliskin sinirlt farkindaliga sahip olmalaridir (Swanson, 1993).
Kisacasi, ogrenme gilicliigli olan Ogrenciler Ogrenmelerini gelistirecek etkinliklerde
bulunamayabilir, hatta bazi durumlarda sahip olduklar1 stratejileri gerekli veya uygun
durumlarda kullanamayabilirler (Montague, 2000). Bu anlamda &grencilerin bilissel ve
iistbiligsel stratejileri etkili ve verimli bir sekilde kullanamamalar1 akademik gorevlerin siireg

verimliligini etkilemektedir.

2.4. Bilgi Islem Siireci Bilesenlerinin Matematik Performansim Etkileme Boyutlari

Alanyazinda bilgi isleme siireci bilesenlerinin, dikkat, gorsel uzamsal islemler, isitsel
islemler, bellek/geri cagirma ve motor problemlerin matematik becerileri ile iligkili oldugu
belirtilmektedir (Miller & Mercer, 1997). Matematik performansini etkileyen bilgi islemleme
bilesenlerine iligskin olan problemler Tablo 1°de gdsterilmektedir.

Tablo 1.

Bilgi Islem Siireci Bilesenlerinin Matematik Performansint Etkileme Boyutlari

Bilgi isleme Faktorleri Matematik Performansini Etkileme Boyutlari

Problem ¢6ziim siirecinde izlenen islemler dizisine dikkatini
Dikkat vermede giigliik yagama
Ogretim sirasinda dikkatini siirdiirme zorlugu

Calisma sayfasinda yerini kaybetme
Sayilar ve sembollerin aralarindaki farklilig1 gormede sinirlilik

Gorsel Uzamsal Kagida diiz bir sekilde yazma problemleri
Islemler Say1 dizileri veya agsagi-yukari, sag-sol gibi yon kavramina iliskin
problemler

Say1 dogrusu kullanmada zorluk yagsama

Sesli alistirma yapmada giicliik yasama

Isitsel Islemler Sira ile ritmik saymada sinirlilik

Matematik islemlerini hatirlayamama
Bellek ve Geri Problem ¢6zerken ¢6ziim basamaklar1 unutma
Cagirma Zamani sOylemede giicliilk yasama
Cok asamal1 problemleri yarida birakma

Sayilar1 okunaksiz, yavas ve yanlis yazma

Motor Problemler Kiiciik alanlara sayilar1 yazmada zorluk

Miller, S. ve Mercer, C. (1997). Educational of aspects of mathematics disabilities. Journal of Learning Disabilities, 30(1), p. 50
kaynagindan alinmistir.

Matematik basarisi ile bellek becerileri arasinda dogrusal bir iliski oldugu, bellek becerilerinin
ogrencilerin 6grenme Ozelliklerini etkiledigi ve bu etkinin 6zellikle dgrencilerin matematik

ogrenmek icin gerekli olan toplama, ¢ikarma, carpma ve bolme islemlerinin otomatik olarak
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gerceklestirememelerine neden oldugu belirtilmektedir (Bley & Thornton, 1989; Montague,
1997). Bellek sorunu olan Ogrencilerin say1 sistemini anlayabildikleri, fakat sayilar
zihinlerinden hizlica geri ¢agiramadiklar1 goriilmektedir. Bu durumun ise 6grencilerin temel
matematik islemlerini otomatik olarak yapamamalarina ve bu dogrultuda cevaba ulagmak i¢in
¢ok fazla zaman ve ¢aba harcamalarina neden olmaktadir (Bley & Thornton, 1989; Montague,
1997; Thornton vd., 1997).

Adim adim islemler dizisi ile birlikte hesaplama becerilerini de gerektiren matematik
problemleri goz Oniine alindiginda, 6grencilerin problemleri ¢ézmek i¢in uygun bilgileri
se¢meleri, dogru olarak se¢ilmis islemleri uygulamalar1 ve problem ¢6ziimii i¢in kullandiklar
stratejilerini izlemeleri gerekmektedir (Mayer, 1992). Belirtilen asamalarin dogru bir sekilde
gerceklesmesinde c¢alisan bellek becerileri onemli olmaktadir (Compton vd., 2012). Geary
(1993, 2004, 2010, 2011) ile Swanson ve Jerman (2006) 6grenme giicliigii olan 6grencilerin
biligsel performanslarim1 diisiik ve ortalama basarili akranlar1 ile yas degiskenine gore
karsilastirarak incelemislerdir. Arastirma bulgulari incelendiginde, 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin diisiik ve ortalama basarili 6grencilere gore hesaplama becerilerinde gelisimsel
yetersizlikleri bulundugu, belirtilen bulgunun bilgileri geri ¢agirma becerisi, hesaplama
hatalar1 ve geri ¢agirma hizina iligkin yetersizliklerden kaynaklandigi diistiniilmektedir.
Ayrica 6grenme gligliigii olan Ogrencilerin calisan belleklerinde bilgiyi tutmada giicliik
yasadiklarindan dolayr sinirliliklar1 oldugu i¢in ¢ogu zaman sadece parmak ile sayma

stratejisini kullandiklari belirtilmektedir.

2.5. Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin Matematik Giicliikleri

Matematik insanlarin belirli bir miktara iligkin lizerinde diisiindiikleri fikirleri birbirleriyle
paylasabildikleri sembolik bir dil olarak betimlenmektedir (Miller, Butler & Lee, 1998;
Rivera, 1997). Aym1 zamanda tiim Kkiiltlirler ve uygarliklar i¢in evrensel bir dil 6zelligi
tasimaktadir. Matematik, belirli bir miktara iligkin olan durumlar diisiinebilme yetenegi ile
sayma, Ol¢lim yapma, aritmetik, hesaplama, geometri ve cebir gibi alanlar1 kapsamaktadir

(Cawley, Parmar, Yan & Miller, 1998; Woodward & Baxter, 1997).

Ogrenme giicliigii olan &grencilerin matematik becerilerinde yasadiklar1 smirliliklar temel
problem alanlarindan biri olarak ele alinmaktadir (Miller & Mercer, 1997; Montague, 1992).
Alanyazinda 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin yaklasik %26’sinin matematik becerilerine

iliskin destek aldiklar1 belirtilmektedir (Miller, Butler & Lee, 1998; Rivera, 1997).
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Ogrencilerin matematige iliskin sinirliliklarmin akademik dersler ile karsilastiklar ilkokul
diizeyinde fark edilebildiginin belirtilmesi ile birlikte (Miller, Butler & Lee, 1998; Miller &
Mercer, 1997), cocuklarin ileride matematik alaninda sinirlilik yasayabileceklerini gdsteren
erken cocukluk ve okul Oncesi donemine ait birtakim 6n habercileri bulunmaktadir. Bu
haberciler, mekansal iliskiler, viicut parcalar1 biitlinliigiine iliskin alg1, gorsel motor algilari,
zaman ve yoOn kavramlart smrliligt ve bellek, bilig, istbilis smirliliklart olarak
listelenebilmektedir (Fox, 1998; Lerner, 2000; Lowenthal, 1998; Montague, 1997; Thornton
vd., 1997).

Ilkokul déneminde &grencilere temel akademik becerilerin kazandirilmasi hedeflenmektedir.
Ogrencilere kazandirilmas: hedeflenen temel akademik beceriler igerisinde aritmetik islemler
ve problem ¢ézme Onemli yer tutmaktadir. Alanyazinda say1 sayma becerisi, problem ¢ozme
ve biligsel beceriler bakimindan 6grenme giicliigii olan 6grencilerin normal gelisim gdsteren
akranlarindan farkli 6zellikler gosterdigini belirlenmistir (Geary vd., 2000; Hitch & McAuley,
1991). Bu baglamda, 6grenme giicliigli olan G6grencilerin olgunlasmamis bir say1 sayma
becerisine sahip olabilmekte, say1 sayarken akranlarina gore daha fazla hata yapabilmekte,
hesaplama islemleri, temel dort islem becerileri ve problem ¢6zme becerilerinin akranlarina
gore daha zayif diizeyde olabilmektedir (Geary & Brown, 1991). ilkokul yillar1 sonuna dogru
ogrenme glicligi olan Ogrencilerin bir bolimiiniin sayma becerilerinde parmak sayma
stratejilerini terk ederek otomatiklesme sagladiklar1 (Geary & Brown, 1991), ancak bazi
ogrencilerin calisan belleklerinde bilgiyi tutmada gii¢lilkk yasamalari nedeniyle sayma

becerilerinde sinirlilik yasamaya devam edebilmektedir (Hoard, Geary & Hamson, 1999).

Ogrencilerin akademik dersler ile karsilastiklar ilkokul diizeyinde fark edilebilen matematige
iliskin smurliliklar1 ortaokul yillarinda da devam etmektedir (Deshler, Ellis & Lenz, 1996;
Miller & Mercer, 1997; Shaley vd., 1998). Belirtilen bulguyu destekler nitelikte olan, Shaley
vd. (1998), aragtirmalarinda, ilkokul dordiincii siifta matematik becerilerindeki giigliikten
dolay1r 6grenme gii¢liigli olarak tanilanan 6grencilerinin yaklasik yarisinin yedinci sinifta
halen ayni nedenden dolay: 6grenme giicliigii olarak tanilandiklarin1 gdstermislerdir. Ilkokul
yillarindan sonra ortaokul yillarina gegiste sayr sayma becerilerinde yasanan gelismenin
bilgileri uzun siireli belleklerinde depolamada sinirliliklart oldugu, uzun siireli belleklerinden
getirdikleri bilgileri kullanirken ¢ok sayida hata yaptiklar1 ve tepki siirelerinin akranlarina
gore daha uzun oldugu alanyazinda belirtilen ozelliklerdendir (Geary & Brown, 1991,

Rasanen & Ahonen, 1995). Belirtilen 6zelliklerin beynin sol yapisinda simirliliklart olan
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ogrenciler ile benzerlik gostermesi dikkat ¢ekicidir (Ashcraft, Yamashite & Aram, 1992). Bu
baglamda, bellekten bilgileri geri ¢agirma sinirhiliginin sadece bilissel yetenekleri isaret
etmedigi, aym zamanda diisiik motivasyon, dzgiiven yetersizligi (Ozdemir & Pape, 2012) ve

diistik zeka diizeyini de isaret edebilecegi belirtilmektedir (Geary vd., 2000).

Ogrenme giicliigiinii tanilamada ve degerlendirmede matematik giicliigii olan 6grencilere
okuma giicliigli olanlara gore daha az dikkat verilmektedir (Rivera, 1997). Oysa ki destek
egitim odasinda verilen egitimin 1/3’{inlin matematik becerilerine iliskin olarak harcanmakta
oldugu vurgulanmaktadir (Vaughn & Wilson, 1994). Ek olarak o6grenme giigliigli olan
Ogrencilerin 0gretim programlarina devam ettikleri kaynastirma ortamlarinda matematik
miifredatina iligkin gerekli uyarlamalarin yapilmadig1 ve 6grencilerin daha 6nceki bilgileri ile
yeni 6grendiklerini birlestirebilmeleri i¢in destek saglanmadigi, matematik derslerin ¢ok hizli
islendigi, matematik stratejilerinin sunumunun uygun olarak yapilmadigi, Ogretim
etkinliklerinin diisiik iletisim ¢ergevesinde gerceklestigi ve Ogrencilerin daha once
ogrendiklerini hatirlayip hatirlamadiklarma iligkin geri doniisler yaparak programin

islenmedigi ifade edilmektedir (Carnine, 1997; Cawley vd., 1998; Ozdemir & Pape, 2013).

Alanyazinda Swanson ve Jerman (2006) Ogrenme giicliigi olan ogrencilerin biligsel
performanslari ile ilgili olarak okul 6ncesi donemden genclik dénemine kadar olan siireci
temel alarak 1983 ve 2002 yillar1 arasinda yapilmis aragtirmalart incelemislerdir.
Arastirmalarinda, Ogrencilerin, sézlii ve gorsel uzamsal matematik problem ¢ézme, uzun
streli bellek, kisa siireli bellek, calisan bellek ve dikkat degiskenlerini temel alarak
yapilandirmiglardir. Arastirma bulgulart incelendiginde, 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin
ayni gelisimsel yasta bulunan normal gelisim gosteren akranlarina gore daha diisiik biligsel
diizeye sahip olduklar1 bulunmustur. Ek olarak arastirmacilar 6grencilerin matematik ve zeka
seviyelerinin biligsel performanslart ile iliskili oldugunu da agiklamiglardir. Benzer olarak,
Shin ve Bryant (2015), 6grenme gii¢liigii olan ve olmayan dgrencilerin matematik ve biligsel
performanslarin1 degerlendiren 23 arastirmayi incelemislerdir. Arastirmalarinda 6grenme
giicliigli olan 6grencilerin matematik ve biligsel performanslarin1 temel alarak gelisimsel
yaslar1 ayn1 ve daha kiiciik olan akranlar1 ile karsilastirarak betimlemislerdir. Matematik
performansi degiskeni agisindan bulgular incelendiginde, 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin,
hesaplama yapma, problem ¢6zme, matematik stratejilerini kullanma ve sayr sayma
becerilerinin akranlarma gére daha diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. Ogrenme gii¢liigii
olan 6grencilerin ¢ok asamali problem ¢6zmede, etkili sayma stratejilerini kullanmada ve

matematik probleminde ne sordugunu anlamada smirliliklari oldugu goriilmekle birlikte,
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islemleri belleklerinden bilgileri geri ¢agirarak otomatik olarak yapamadiklari, olgunlagsmamis
stratejileri kullandiklart bulunmustur. Diger yandan, 6grenme giicliigi olan &grenciler
olgunlagmis iglem becerileri ve bilgileri zihinden geri ¢agirmada yasadiklart problemden
dolay1 standart matematik basar testleri ile zihinden islem yapma becerisinde kendilerinden
gelisimsel yas olarak daha kiiclik olan akranlar ile karilagtirildiklarinda akranlarina gére daha
diisiik performans sergiledikleri bulunmustur. Ek olarak 6zellikle zorluk derecesi yiiksek olan
ve yiiksek biligsel performans gerektiren problemlerde de kendilerinden gelisimsel yas olarak
daha kii¢iik olan akranlarindan daha diisiik performans sergiledikleri sonucuna ulasilmistir.
Arastirmanin diger degiskeni olan bilissel performans (¢alisan bellek, islem siiresi, uzun siireli
bellek, iistbilis) degiskeni agisindan arastirma bulgular incelendiginde, 6grenme giicliigii olan
ogrencilerin say1 ile ilgili becerilerde sinirh yiiriitiicii bellek becerileri oldugu ve gorsel
uzamsal calisan belleklerinin akranlarina gore anlamli olarak daha diisik oldugunu
gostermektedir. Uzun siireli bellek agisindan ise O6grenme gligliigli olan Ogrencilerin
akranlarina gore bilgileri depolamada ve uzun siireli bellekten bilgileri ¢cagirmada sinirliliklar
oldugu belirtilmektedir. Ogrenme giigliigii olan 6grencilerin bilissel performans agisindan
gelisimsel yaslar1 daha kiiciik olanlarla karsilastirilarak incelendiginde anlamli farkliliklar
goriilmedigi de bulgulanmistir. Bu durum, ¢alisan bellek ve iistbilisin gelisimsel gecikmeden

ve olgunlagsmadan etkilenmesi ile ilgili oldugu seklinde yorumlanmustir.

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin matematik becerileri ile iliskili olarak bilissel islevlerinin
ve matematik islemleri yaparken bu 6grencilerin yaptiklar: hatalarin incelendigi arastirmalar
da dikkat ¢ekmektedir. Bu dogrultuda, Iglesias-Sarmiento ve Deano (2011) ise 4, 5 ve 6.
simiflara devam eden Ogrenme gicliigli olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili
ogrencilerin biligsel islevlerini ve matematik becerilerini degerlendirdigi arastirmasini 114
ogrenci ile gerceklestirmistir. Arastirmada, Ogrencilerin matematik basarilar1 ve biligsel
stiregleri (planlama, dikkat, bellek, islem hizlari) WISC-R (Wechsler Intelligence Scale for
Children Revised-Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi), Banevhar (Neuropsychological
Battery of Assessment of Mathematical Skills-Matematiksel Becerilerin Degerlendirilmesinde
Noropsikolojik Test Bataryasi) ve D.N:CAS (Das-Naglieri Cognitive Assessment System-
Das-Naglieri Biligsel Degerlendirme Sistemi) 0Olgekleri kullanilarak degerlendirilmistir.
Aragtirma bulgulari, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin iglem yapma hizlar1 ve bilgileri
zihinlerinden geri ¢agirma hizlarinda diisiik ve ortalama basarili akranlarina gore farklilagsma
olmadigin1 gostermistir. Ancak smif diizeyi temel alindiginda islem hizlarinin dogrudan

matematik performansi ile iliskili oldugu belirtilmektedir. Biligsel islem siireclerine iliskin
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olan bulgular incelendiginde ise matematik basarisi ile biligsel siireglerin anlamli olarak
iliskili oldugu ve yetenek gruplari arasinda farkliliklar oldugu belirlenmistir. Matematik
basarisinin biligsel iglevler ile aciklanip agiklanamayacagi veya bilissel islevlerin matematik
basarisini tahmin edip edemedigi ile ilgili olarak arastirma bulgular bilissel islev diizeyleri ile

matematik basarisinin tahmin edilebildigini gostermektedir.

Ozet olarak, dgrenme gii¢liigiiniin ‘yazili ve sozlii dili anlama ve kullanmada temel olan bir
veya daha fazla biligsel siirecin etkilenmesiyle ortaya ¢ikan dinleme, diisiinme, konusma,
okuma, yazma ve matematiksel hesaplamalar yapmadaki giicliikler olarak tanimlandig
(Fuchs, Fuchs, Mathes & Lipsey, 2000; Hamilton & Shinn, 2003; Stanford & Oakland, 2000)
dikkate alindiginda, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin matematik becerilerinde yasadiklari
sinirliliklarin temel problem alanlarindan biri olarak ele alindigi goriilmektedir (Miller &
Mercer, 1997; Montague, 1992). Bu temel problem alanlarindan olan matematik alaninda,
ogrenme glicliigli olan ogrencilerin; sayilar1 yazmada, temel islemleri yapmada giigliik
yasadiklari, islemsel siirecleri ve detaylar1 hatirlama, iglemleri uygun adimlarda yapma,
geemiste Ogrendiklerini hatirlama, tahtadan veya kitaptan defterine yazi gecirme, deftere
islemleri yaparken defterdeki yerine kaybetme ve matematik dili veya terimleri hakkindaki
bilgi yetersizlikleri oldugu belirtilmektedir (Bryant vd., 2008; Bryant, Bryant & Hammill,
2000; Geary, 2004; Guerin & Male, 2006; Kingsdorf & Krawec, 2014). Ayrica dil ve okuma
becerileri alanindaki sinirliliklari, 6grencilerin ekleme, eksi, elde, deger ve 6diing alma gibi
matematik terimlerini karigtirmalarina neden olmaktadir. Okuma alanindaki yetersizligin de
eslik etmesi ile Ozellikle matematik probleminin ¢oziimii i¢in problemi anlama, ¢oziimii
planlama ve problemin ¢6ziim yolunu uygulamada gii¢liik yasadiklar1 belirtilmektedir

(Cawley vd., 1998; Ginsburg, 1997). Belirtilen gii¢liikler Tablo 2’de gosterilmektedir.
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Tablo 2.
Matematiksel Islem Yapma, Hesaplama ve Problem Cozmeye Iliskin Giicliikler

Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Yasadig1 Giigliikler

Sayilar1 yazmada giigliik; yavas ve okunaksiz yazma

Temel islemleri, siire¢leri ve detaylar1 hatirlama

Islemleri uygun adimlarda yapma

Tahtadan veya kitaptan defterine yazi gegirme

Deftere islemleri yaparken defterdeki yerine kaybetme

Gecmiste 0grendiklerini hatirlama

Matematik dili veya terimleri hakkindaki bilgi yetersizligi

Problemi okuma, problem sozel, gorsel ve grafiksel hale getirme

Problemin karmasik dilini anlama

10. Problem ¢6zmek igin hangi igslemin kullanilmas1 gerektigini belirleme

11. Problemi igslemsel format haline getirme

12. Temel islemleri yapma, uygun islemleri se¢gme ve kagidindaki problemleri tamamlama
13. Problem olusturma veya akranlari ile problem tartisma

14. Kesirler ve ondalik sayilar konularini ve konularda gegen oran ve gorecelik degiskenlerini anlama
15. Tablo ve grafiklerde yer alan matematiksel verileri yorumlama

wCoNoUR~wWNE

Guerin, G., ve Male, M. (2006). Adressing Learning Disabilities and Difficulties. How to Reach and Teach Every Students. Corvin Press,
California kaynagindan alimmustir.

Yukarida yer alan tabloda goriildiigii gibi 6grenme giicliigli olan 6grenciler matematik
alaninda giicliikler yasamaktadir (Bryant, Bryant & Hammill, 2000). Matematigin temel
miifredatin 6nemli bir disiplin alan1 oldugu ve is ile giinlik yasamda basar1 i¢in gerekli
oldugu diisiiniildiigiinde, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin matematik alaninda yasadig
gligliiklerin anlasilmasi 6nemli hale gelmektedir (Hudson & Miller, 2006). Matematik
becerileri igerisinde yer alan problem ¢ozme becerisi, 0grenme giigliigii olan 6grencilerin
yogun sinirhiliklar yasadigi bir beceri olarak betimlenmektedir (Cirino & Berch, 2010; Powell,
2011; Vukovic & Siegel, 2010). Bu baglamda matematik problemi ¢ézme asagida

aciklanmustir.

2.6. Matematik Problemi C6zme

Matematikte problem ¢ozme siirecine iliskin bir¢ok tanim bulunmasina ragmen, genellikle
matematik problemi ¢ézme; birlestirme ve analiz etme becerilerini igeren (Cawley & Miller,
1986), bir ve/veya daha fazla adimdan olusan (Fuchs, Fuchs & Prentice, 2004), ¢oziim
stirecinde kullanilacak gerekli hesaplama islemlerinin ayirt edilmesini gerektiren (Carpenter
vd., 1993) ve nadiren ilgisiz veya dikkat dagitan bilgileri icerebilen (Passolunghi, Marzocchi
& Fiorillo, 2005) bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Matematikte problem ¢6zme, Matematik
Ogretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM, National Council of Teachers of Mathematics)

tarafindan Oncelikli olarak ele alinmasi gereken Onemli bir beceri olarak belirtilmekte ve
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genel ve 0zel egitim miifredatinin en genis kismini1 olusturmaktadir (NCTM, 2000; Rivera,
1997). NCTM tarafindan matematik egitimine iliskin olarak belirlenen igerik ve siire¢

standartlar1 Sekil 4’te gosterilmistir.

icerik
Standartlari

Sureg
Standartlari

Sayi ve islemler

Problem Cozme

e —
——————\ —————\
Cebir Akil Yiridtme
—— ——
Olgme Baglantilar
—— ——
Geometri iletisim

AN

Sekil 4. Matematik egitimine iliskin standartlar (NCTM, 2000).

Sekil 4’te Ogrencilerin Ogrenmesi gereken matematik ile ilgili icerik ve siirecler
tanimlamaktadir. Say1 ve islemler, cebir, geometri, 6l¢me ile veri analizi ve olasilik igerik
standartlarini olustururken, siire¢ standartlarini ise problem ¢ézme, akil yiiriitme, baglantilar,
iletisim ve gdsterim alt alanlarindan olugsmaktadir. Bu icerik standartlari incelendiginde, say:
ve islemler, islem yaparken Ogrencilerin gerektiginde hesap makinesi kullanarak
ustalagmalari, temel matematik kavramlari bilgisinin yani sira zihinden islem yapilmasinin da
onemini vurgulamaktadir. Cebirse!/ diisiinme ise 6grenciler matematiksel nicelik ve ifadeleri
kullanmay1 6grenmeleri ve matematiksel iligkileri ve islevleri grafik, tablo ve denklemler
halinde ifade etmelerini icermektedir. Olcme, 6grenciler temel &lgii kavramlarimi (uzaklik,
agirhik, zaman, kapasite, 1s1, a¢1 gibi) somut drneklerle 6grenmeleridir. Geometri, 6grencilerin
iic boyutlu bir diinyada yasamak icin gerekli olan geometrik kavramlari 6grenmelerini,
ornegin, paralellik, diklik, benzerlik, simetri gibi 6nemli kavramlari 6grenerek bu kavramlar
ile 6lgme ve problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesini hedeflemektedir. Diger yandan veri
analizi, giinliik sorular1 cevaplamak iizere Ogrenciler bilgi toplamayr ve diizenlemeyi
ogrenmelidir. Son olarak olasilik ise 6grencilerin temel olasilik kavramlarin1 edinmelerinde ve

gelecek olaylar igin olasilik tahminlerini yiiriitmede kullanmaktadir (Mercer & Mercer, 2005).

NCTM’nin belirlemis oldugu standartlar 6grencilerin okul dncesi donemden lise son sinifa

kadar olan egitim siireci boyunca edinmesi gereken matematiksel anlayis, bilgi ve becerileri
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icermektedir. Ogrencilerin matematiksel siiregleri kullanima becerisini arttirmak icin siireg
standartlarina dikkat edilerek Ogrencilerin problem c¢oziimiinde matematigi kullanmalari,
kullandiklar1 yontemleri, ¢6ziimleri dogrulamak i¢in mantiksal olarak akil yiiriitmeleri,
matematik disindaki konular ile matematik konular1 ile ilgili iletisim kurmalari, belirtilen

kavramlar arasinda baglanti kurmalar1 ve ¢oklu gosterimler olusturmalar1 gerekmektedir

(NCTM, 2006).

Ik bilesen olan, problem ¢dzme hem sdzlii hem yazili olarak gerceklesmektedir. Bu becerinin
kapsaminda, deneme- yanilma, metinle ilgili soru sorma, uygun islemi se¢me, sonuclari analiz
etme ve sonuglar1 uygun niceliksel ifadelere doniistiirme becerileri yer almaktadir. Matematik
problemlerini ¢ézmek i¢in 0grenciler problem igerisinde yer alan bilgileri analiz ederek ve
yorumlayarak, hangi islemleri kullanacagina iliskin secim yapmali ve uygulama
basamaklarina karar vermelidirler. Ayni zamanda problem c¢ozmek igin Ggrencilerin
matematik kavramlarini nasil uygulayacaklarini bilmeleri ve hesaplama becerilerini yeni veya
farkli ortamlarda kullanma becerilerini yerine getirmeleri gerekmektedir (Montague,

Applegate & Marquard, 1993).

NCTM’nin 2000 yilinda yayinladigi ‘Okul Matematigi igin Ilkeler ve Standartlar’ adli ca-
lismasini destekleyen ve genisleten 'Okul Oncesinden 8. Smifa Kadar Matematik Programimin
Odak Noktalar1' adl1 bir ¢alisma yapilmistir. Bu ¢alismada matematik igeriginin ve baglantila-
rinin her bir simif seviyesinde nasil insa edilecegi ele alinmistir. Programin odak noktalari,
anaokulundan 8. Sinifa kadar her bir siif diizeyi i¢in gerekli olan matematik konularini
icermektedir. Programda, cocuklarin matematiksel siirecleri kullanima becerisini arttirmak
icin, bu icgerik alanlarindaki O6gretimin ¢ocuklarin, problem ¢o6ziimiinde matematigi
kullanmalarini, kullandiklar1 yontemleri ve ¢oziimleri dogrulamak i¢in mantiksal olarak akil
yiriitmelerini, matematik disindaki konular ve matematik konulari ile ilgili iletisim
kurmalarini, bunlar arasinda baglanti kurmalarin1 ve g¢oklu gdsterimler olusturmalarinin

saglanmasi gerektigi ifade edilmektedir (NCTM, 2006).

2.7. Matematikte Problem C6zme Modelleri

Problem ¢6zme siirecine iliskin olarak 1945°li yillardan itibaren pek c¢ok model
gelistirilmistir. Bu modellerden, Polya (1957), Mayer (1985) ve Montague (1992)’nin
matematik problemi ¢6zme modellerinin ilgili alanyazinda pek c¢ok aragtirmada kullanilmis

oldugu goriilmektedir. Belirtilen matematik problemi ¢6zme modellerinden ilki 1945 yilinda
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George Polya tarafindan tanimlanmistir. Polya (1957), matematik probleminin nasil
coziilecegine iliskin olarak onerdigi dort temel basamagi, problemi anlama, plan yapma, plant
uygulama ve kontrol etme (geri bakis) olarak belirtmistir. Sekil 5’te bu modelin asamalari

goriilmektedir.

Problemi Anlama

& J
4 N
Plan Yapma
& J
4 N

Plani Uygulama

(& /

/ ( )\
Kontrol Etme (Geri Bakis)

(& /

Polya, G. (1957). How to solve it. Garden City, N.Y.: Doubleday-Anchor kaynagindan alinmustir.

Sekil 5. Polya matematik problemi ¢6zme modeli.
Polya’ya gore, problem ¢dzen kisi;
v" Problemi anlamali,
v' Bir plan yapmali,
v" Plani uygulamali (yani hesaplamaya dayali isi ger¢eklestirmeli) ve

v Coziimiin mantikli oldugunu dogrulamak i¢in geri doniip tekrar kontrol etmelidir (hem

stirecin ve hem de sonucun dogrulugunu kontrol etmelidir).

Problemin anlasilmasi asamasi; problemde nelerin var oldugunun, nelerin istendiginin agik bir
sekilde goriilmesi, eksik ya da fazla bilgi varsa bunlarin belirlenmesi, problemin 6nemli
parcalarin1 ve yonlerinin goriilmesi, problemden ne tiir bilgileri elde edileceginin saptanmasi,
ogrencinin problemdeki olaylar ve iligkilere ait uygun sekil ya da diyagram c¢izip
cizemeyecegi, problemi pargalarina (alt problemlerine) ayirip ayiramayacagi gibi bir siireci
kapsar. Plan yapma (Se¢me) asamasinda; problem anlasildiktan sonra problemi nasil
coziilebilecegi lizerinde odaklanilir. Bu asamada problemin ¢dziimiinde kullanilacak yol
secilir. Bu se¢cimde gegmis deneyimler, 6nceden edinilmis bilgiler, 6nceden ¢oziilmiis benzer

problemler etkili olur. C6ziim icin belirlenen planin dikkatli bir sekilde uygulanmasi plani
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uygulama asamasinda yapilir. Problemin ¢o6ziimiine yonelik islem tamamlandiginda
problemin ¢ézme siireci bitmis olmaz. Cevabin ve siirecin tekrar geriye doniilerek kontrol
edilmesi gereklidir. Bu da kontrol etme agamasinda uygulanir. Polya tarafindan Onerilen

asamalarda uygulanmasi gereken adimlar Sekil 6’da gosterilmistir.

Problemi Anlama

Plan Yapma

Plani Uygulama

Kontrol Etme (Geri
Bakis)

*Bilinmeyen nedir?
eProblemde
verilenler nelerdir?

eGerekli bilgiler
nelerdir?

eDaha 6nce boyle
bir problem ile
karsilagtim mi?

*Daha 6nce bu
probleme benzer
baska bir problem
¢6zdim mu?

ePlanim her adim
icin galistyor mu?

eHer adimi kontrol
ettim mi?

eAdimlari tekrar
etmeme gerek var
mi?

eSonucu kontrol
ettim mi?

*Buldugum sonug
problemin icerigi
ile uyusuyor mu?

eSonucum mantikl
mi?

Gurganus, S, P. (2007). Math instruction for students with learning problems. Pearson Education, Inc kaynagindan alinmustir.
Sekil 6. Polya matematik problem ¢6zme adimlari.

Polya’nin gelistirdigi problem ¢ézme adimlar1 pek cok kaynak tarafindan tekrarlandigi ve
problem ¢6zme siirecini agiklayan bu asamalar siire¢ temelli aragtirmalara kaynak teskil ettigi

belirtilmektedir (Ozsoy, 2007).

Diger bir matematik problem ¢6zme modeli Mayer (1985) tarafindan gelistirilmistir. Mayer’in
(1985) Matematik Problem Cozme Modeli problemi betimleme ve ¢6ziim olarak iki temel
asamadan olusmakta ve her asama iki alt basamak igererck sekilde toplam dort basamaktan

olusmaktadir (Krawec, 2010). Sekil 7°de Mayer’in (1985) Matematik Problem C6zme Modeli

gosterilmektedir.
Cevirme @ Birlestirme @ Planlama :b vilrtitrme
Dilsel Bilgi $ematik Bilgi Strateji Bilgisi islern Bilgisi

Beceri: Beceri: Beceri: Beceri:

Problem ¢dziimiinde
yvapilacak
hesaplamalann
tamamlanmasi

Problem cdzominde
hangi islemlerin
kullanacagina karar
verme

Problem ¢dziminde
kullanilacak sayilara ve
islemler dizesine karar

weErme

Problem gcocumoande ilgili
sayilan kullanma

II Problemi Betimleme > ll Problem Cozuma Yardatme >

Krawec, J. (2014). Problem representation and mathematical problem Solving of students of varying math ability. Journal of Learning
Disability, 47(2) 103-115 kaynagindan alinmistir.

Sekil 7. Mayer matematik problem ¢6zme modeli.
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Mayer’in Matematik Problem C6zme Modeline gore, problemi betimleme asamasi, ¢evirme
ve birlestirme alt basamaklarindan olugsmaktadir. Cevirme basamagi, problemin ne
sordugunun anlasilmasi igin dil becerilerine gereksinim duyulan bir basamak olarak
betimlerken, birlestirme basamagi matematiksel yorumlama yetenegine baglh olarak problem
yapisi ile pargalar1 arasindaki iliskiyi betimlemektedir. Problem ¢dziimii asamasi ise planlama
ve yiiriitme alt basamaklarindan olugsmaktadir. Planlama basamagi, stratejik bilgi ile hangi
islemlerin hangi siralama ile kullanilacagin1 betimlerken, yiiriitme basamagi problemin

¢Ozlimii i¢in hesaplamalarin yapilmasini betimlemektedir (Krawec, 2014).

Polya (1957) ve Mayer (1985) tarafindan belirtilen iki problem ¢6zme modeli de gelistirildigi
yillar itibariyle dnemli goriilmekle birlikte giinlimiizde yenilik¢i olarak betimlenmemektedir
(Sweeney, 2010). Bu baglamda, yetkin olarak problem ¢6zmede, kisinin bir gorevi basarili bir
sekilde tamamlayabilmesi i¢in kendi diisiince siire¢lerinin farkinda olarak kendini izlemesi ve
kendi performansini kontrol edebilmesi olarak tanimlanan {istbilisin temel olusturdugunu
(DeCourt, Greer & Verschaffel, 1996) ve istbiligsel stratejilerini kullanan problem
coziciilerin, ¢oziim siirecinde etkin bir sekilde plan yapabildikleri ve kendi performanslarini
izleyebildikleri belirtilmektedir (Montague & Applagate, 1993). Bu baglamda problem ¢6zme
stirecine lstbiligsel stratejilerinin eklenmesi ile problem ¢dzme sadece bilissel stirecleri degil
iistbiligsel siiregleri de iceren bir beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu yoniiyle
Montague’nin Problem Cozme Modeli bilissel ve iistbiligsel stratejilerin bir kombinasyonun

saglamaktadir.

Montague tarafindan gelistirilen matematik problem ¢6zme modeli, 90’11 yillardan itibaren
alanyazinda siklikla kullanilmaktadir (Montague, 1992; Montague, 1997; Montague &
Applegate, 1993; Montague & Applegate, 2000; Montague & Bos, 1986). Usta problem
coziiciilerin bildikleri ve etkili bir sekilde kullandiklar1 bilissel ve iistbiligsel stratejiler ile
islemler Montague’nun Matematik Problem Cézme Modeli’nde yer almaktadir (Montague,
Applegate & Marquard, 1993). Montague, Matematikte Etkili Problem C6zme Modeli’nin
genel problem ¢6zme, matematik problem ¢oziimii, kendini diizenleme ve basarili bir sekilde
problem c¢ozmeyle ilgili etkili degiskenlerin incelendigi arastirmalardan dogdugu
belirtilmektedir (Montague, 1997). Ayrica bilissel islemlerin matematik problemi ¢ézmek igin
yeterli olmadigi, bunun yani sira {stbiligsel islemlere de yer verilmesi gerektigini
vurgulamistir (Chung & Tam, 2005; Montague, 1992). Montague (1992), basarili bir seklide
problemi ¢ozmek icin gerekli olan yedi biligsel islemi tanimlamig ve bu bilissel islemlerin

kullanimina olanak taniyan istbiligsel islemleri gelistirmistir (Montague, Warger & Morgan,
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2000). Belirtilen bilissel ve iistbilissel islemler ve stratejiler Sekil 8’de gosterilmektedir.

Bilissel Stratejiler ve Islemler ~ Ustbiligsel Stratejiler ve islemler

! AY
Problem Cézme Stratejileri ! \ Bﬂi(s]!’»]t‘»lf!ll‘ﬂfﬁjll:lﬁri-:lefnarkmdl
ma ve Diizenleme

Cluma-Anlama ! \
_ I \
Eendi Ciimlaleri ile [fade Etm i
e =Gevimne i Problem 1 Kandmi Talimatlandima- Stratejt
Gérzellestinme-Diniigtinne I Cézme | Bilgisi ve Kullannm
Hipotaz O Planl i | Eendine Sors Sorma- Stratsji Bilgisi
potaz Olughrma- ama ' -
Talmin Etme-Tahmin Etme 1 . .
1 I Kandmi Izleme-Sirataji Kontrola
Hesaplamz-Iglem Yapma \ I
Kentrol Etme-Degerlandinme /

Montague, M. (1992). The effects of cognitive and metacognitive strategy instruction on the mathematical problem solving of middle school
students with learning disabilities. Journal of Learning Disabilities. 25, 230-248 kaynagindan alinmustir.

Sekil 8. Montague matematik problem ¢6zme modeli.

Problem ¢6zmede yedi bilissel strateji, okuma, kendi ciimleleri ile ifade etme, gorsellestirme,
hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama ve kontrol etme stratejileri olarak tanimlanirken,
stiregte kullanilan bilissel islemler, anlama, gevirme, doniistirme, planlama, tahmin etme,
islem yapma ve degerlendirme olarak belirtilmistir. Ustbilissel stratejiler ise kendini
talimatlandirma, kendine soru sorma ve kendini izleme olarak siralanirken, iistbiligsel islemler
ise strateji bilgisi, kullanimi1 ve kontrolii olarak betimlenmektedir (Montague, 1992). Belirtilen
bilissel islemlerin dogru bir sekilde gerceklesmesi biligsel stratejilerin dogru bir sekilde
kullanimiyla s6z konusu olmaktadir (Montague, 1992). Problem ¢6zme siirecinde ‘anlama’
biligsel islemi i¢in, problemin okunmasi biligsel stratejisinin kullanilmasi gerekmektedir.
Problemin dogru bir sekilde anlasilip anlasilmadigr 6grencinin problem ‘kendi climleleri ile
ifade etmesi’ biligsel stratejisinin ve ‘cevirme’ biligsel isleminin kullanilmasi ile
anlasilmaktadir. Benzer olarak bir problemin c¢oziilebilmesi icin 6grenci ‘islem yapma’
biligsel islemini kullanmak ic¢in ‘hesaplama’ biligsel stratejisi kullanmasina gereksinim
duyulmaktadir. Bilissel stratejiler problem ¢ézme siirecinde birbirleri ile iligkili olarak, sarmal
bir yapida karsimiza cikabilir (Mayer, 2003). Ornegin; Pape ve Wang (2003)’in problem
¢ozme davranisini ele aldiklar1 ¢alismalarinda problem ¢ézme siirecinin okuma stratejisinin
kullanim1 ile bagladig1 belirtilmistir. Problemi okumak; 6grencinin, zihninde problemi

gorsellestirmesine yarayacak cesitli yapilarinin aktif hale gelmesi igin uyarici gorevi
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yapmaktadir. Ayn1 zamanda bu durum 6grencinin problemi ne kadar ve nasil anladigini da
gostermektedir (Novick, 1990). Benzer olarak 6grencinin problemi anlama diizeyi, kendi
ctimleleri ile problemi ifade etmesini de igermektedir (Montague, 1992). Yapilan hesaplama
islemleri sonrasinda elde edilen sonucun, problemde verilen ve istenenler ile iligkili olup
olmadig1 kontrol etme stratejisi kullanilarak belirlenir. Bu kontrolde problemin gorsel
temsilinin dogru olusturulup olusturulmadigina ve ¢oziim siirecinde hesaplama hatalari
yapilip yapilmadigina da bakilir (Pape & Smith, 2002). Bu dogrultuda, 6grencilerin birbiri ile
iliskili oldugu belirtilen biligsel stratejileri matematik problemi ¢ozme siirecinde kullanmalari
bir gereklilik olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Montague’un siiflamasimma goére matematik

problemi ¢ozmede kullanilan bilissel ve iistbiligsel islemler ile stratejiler Sekil 9’da

gosterilmistir.
Biligsel Stratejiler Bilissel is]emler
Okuma Anlama
Kendi Ciimleleri ile Ifade Etme Cevirme
Girsellegtirme Déniigtiirme
Hipotez Olugturma Planlama
Tahmin Etme Tahmin Etme
Hezaplama Izlem Yapma
Kontrol Etme Degerlendirme
Usthilissel Stratejiler Ustbiligsel islemler
Kendini Talimatlandirma Strateji Bilgisi ve Kullanmmi
Eendine Soru Sorma Strateji Bilgizi ve Kullanim
Eendini Izleme Strateji Kontrolii

Sekil 9. Montague matematik problem ¢6zme modeli biligsel ve iistbilissel stratejiler ile

islemler.

Problem ¢6zmede kullanilan biligsel stratejilerin diizenlenmesini ve farkindaligini saglayan
ustbiligsel stratejiler, diger bir kullanimiyla kendini diizenleme stratejileri; strateji bilgisi ve
kullanimi i¢in gerekli olan kendini talimatlandirma ve kendini sorgulama, strateji kontroliinii

saglayabilmek i¢in ise kendini izleme ve kendini diizeltmedir (Montague, 2008).
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Matematik problemleri ¢ozmede usta olan Ogrencilerin, problem ¢6zme performansini
diizenlemek i¢in kullandiklar1 stratejilerden ilki kendini talimatlandirmadir (Montague &
Dietz, 2009; Ozmen, 2017). Kendini talimatlandirma,; 6grencinin belirli islemleri, becerileri
ve davraniglar1 kullanmasi i¢in 68rencinin hatirlamasina yardimci olan bilissel ipucunun bir
seklidir (Montague, 2007). Kendini talimatlandirma problem ¢6zme stratejilerini belirlemeyi
ve yonetmeyi saglar (Montague, 1992; 2007) ve sistematik olarak problem bilgilerini analiz
etmek icin igsel diyalog gelistirmeyi diizenler (Montague, 2008). I¢csel diyalog gelistirme
baglaminda, Vygotsky (1986) gelisimin sosyal etkilesimlere 6zgli kurallarin ve yapilarin
i¢sellestirilmesi ile ilerledigini belirtmistir. Sosyal etkilesimin olusmasinda dilin nemini
vurgulayan Vygotsky, gelisim siirecinde edinilen digsal deneyimlerin, dil gelisimi ile
icsellestirildigini belirtmistir (Bayhan & Saranli, 2010). Vygotsky, cocuklarin gelisim
stirecinde kendi kendine konusmalarinin, i¢sel konugmalara doniisecegini ve bu igsel
konugmalarin da kendini diizenleme stratejilerinin temeli olan kendi diislincelerini ve
davraniglarin1 yonetme becerilerini gelistirdigini ileri siirmiistiir (Bodrova & Leong, 2007,
Fox & Riconscente, 2008). Bu nedenle i¢sel konusmalarin nasil kendini talimatlandirma
stratejisine  doniistiigiiniin - agiklanmasi  gerekmektedir. Diger bir ifade ile kendini
talimatlandirma bir nevi i¢sel konusma olup, kisinin yapacagi ile iligkilidir (Graham, Harris &
Reid, 1992). Bu ig¢sel konusmalar kisinin hedeflenen davranisi etkileyen tepkileri kontrol
altina alir (Hughes vd., 2004). i¢sel konusmalarin genellikle zor bir gorevle ugrasirken fark
edilmektedir (Ozmen, 2017). Kendini talimatlandirma sirasinda kullanilan ifadelerin olumlu
olmasi, yapilacak gorevin bitirilmesine yarar. Dolayisiyla kendini talimatlandirma dikkati
odaklama, belirli davranislar1 gostermek icin kendine ipucu verme ve basarili olarak gorevi
tamamlamaya yardimci olmak ic¢in diizenlenen soézel igsel bildirimdir (Montague, 2007;

Montague vd., 2011).

Kendini talimatlandirma 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklar i¢in 6zellikle 6neme sahiptir. Ciinkii
bu cocuklarin basarisiz olduklar1 gorevlerde genellikle olumsuz cilimleler kurduklar
belirtilmektedir (Reid & Lienemann, 2006). Olumsuz ifadeler 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerin s6z konusu problem ¢ézme gorevi ile basa ¢ikamamalarina ya da goérevi yarim
birakmalarina neden olur (Ozmen, 2017). Dolayisiyla da kendini talimatlandirmanin grenme
giicliigii olan Ogrencilere kazandirilmasi ile bu &grencilerin beceriyi gerceklestirmesi igin
iizerinde zaman harcamasini, giigliiklerle bas etmesini ve kendini pekistirmesini saglar

(Montague, 2007). Boylece 6grencilerin becerinin nasil uygulanacagini anlamalarina, etkili ve

verimli stratejiler liretmelerine ve bu stratejileri beceriyi izleme ve idare etme amaci ile
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kullanmalarin1 saglar (Ozmen, 2017). Ornegin, 6grenciler her bir bilissel strateji icin kendini
talimatlandirma ifadelerini kullanarak matematik problemi ¢dzme siirecini yonetebilirler.
‘Problemi okuyacagim, eger anlamazsam problemi tekrar okuyacagim, Problemle ilgili
anahtar kelimelerin ve ifadelerin altin1 ¢izecegim, Problemi kendi climlelerim ile yeniden
ifade edecegim, Problemle ilgili bir diyagram ¢izecegim, Problemi ¢6zmek icin bir plan
yapacagim, Problem cevabinin ne olabilecegini tahmin edecegim, Problemin cevabina
ulagmak i¢in hesaplama yapacagim, Cevabimin adimlarin1 kontrol edecegim.’ gibi kendini
talimatlandirma ifadeleri, Ogrencilerin yapilacak gdrevin bitirilmesinde 6nemli rol

oynamaktadir.

Matematik problemleri ¢6zmede Ogrencilerin kullandiklar1 stratejilerden bir digeri kendine
soru sormadir (Montague & Dietz, 2009). Kendine soru sorma, problemi ve ¢dzim
basamaklarin1 diistinme olarak tanimlanmakta, problem ¢ozme siirecinde strateji bilgisi ve
kullanimi igin gerekli oldugu belirtilmektedir (Montague, 1992). Ornegin dgrenciler ‘Simdi
problemi okudum, tam olarak anladim m1?, Problem i¢inde yer alan en 6nemli ifadelerin veya
sozctiklerin altini ¢izdim mi?, Cizimlerin problemi temsil ediyor mu?, Bu planm ilk adimi1 ne
olacak? Planin daha sonraki adimi ne olacak?, Benim tahminimde problem i¢inde yer alan
hangi sayilar kullanilabilir?, Cevabim dogru goériintiyor mu?, Cevabim tahminime yakin m1?,
Cevabimdaki her adimi gézden gegirdim mi ve yaptigim isi kontrol ettim mi?’ gibi ifadeler
kullanarak her bir bilissel strateji i¢in kendilerine soru sorabilmektedirler. Boylece matematik
problem ¢6zme siirecinde, Ogrencilerin uygun stratejileri se¢gmelerine ve uygulamalarina

yardimc1 olmaktadir (Sweeney, 2010).

Matematik problemleri ¢ozmede Ogrencilerin kullandiklari stratejilerden digerleri kendini
izleme ve kendini diizeltmedir (Montague & Dietz, 2009; Ozmen, 2017). Kendini izleme;
genel performansin izlenmesi i¢in 6grenciyi belirli stratejilerin uygun seklinde kullanilmasina
ve Ogrencinin cesaretlenmesine katkida bulunur (Montague, 2007; 2008). Kendini izleme;
strateji kontroliinii saglayabilmek icin kullanilmaktadir (Montague, 1992). Ayn1 zamanda
kendini izleme matematik problemi ¢6zme performansinin izlenmesi i¢in belirli stratejilerin
uygun seklinde kullanilmasina ve 6grencinin cesaretlenmesine katkida bulunur (Montague,
2007). Bu baglamda, 6grenciler matematik problemi ¢ézerken, ‘Problemi anladim ve bir ileri
basamaga gegebilirim, Problemi ¢ézmeme yardimei olacak anahtar sozciikleri veya ifadeleri
buldum, Cizim problemin temel pargalarini igcermektedir, Planim problemi ¢6zme i¢in dogru
adimlara sahiptir, Problemi ¢6zmek i¢in tiim islemleri dogru sirada yaptim, Problemi ¢6zmek

icin tiim adimlar1 dogru sirada yaptim.” gibi ifadeler kullanarak her bir biligsel strateji i¢in
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performansi ve ilerlemeyi gozlerler. Ogrenciler matematik problemi ¢zerken kendini izleme
stirecinde trline iligkin siire¢ hatalarin1 fark eder ve siire¢ hatalarini diizeltmeye giderlerse
kendini diizeltme stratejisini kullanmis olurlar. Kendini diizeltme, {riine iliskin siire¢
hatalarin1 diizeltme olarak tanimlanmaktadir (Rosenzweig, Krawec ve Montague, 2011).
Ornegin dgrencilerin, ‘Islemleri yanlis yapmisim, siliyorum, Bu islemde 5'i asag1 indirmeyi
unutmusum.5'i indirecegiz, Once sunlarin hepsini cikartacagim, durun toplayacagim’ gibi
ifadeleri ile siire¢ hatalarin1 fark edip diizelttikleri goriilmektedir. Boylece ogrenciler
kendilerine verilen matematik problemi ¢6zme goérevine iliskin olarak, ¢oziim siire¢lerinde

izlenecek islemler dizisini uygun olarak yerine getirirler.

Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisik ve ortalama basarili &grenciler matematik
problemi ¢dzerken kullandiklari {istbilissel stratejiler; iiretici olan ve iiretici olmayan seklinde
iki gruba ayrilarak incelenmektedir. Uretici olan stratejiler, dogrudan problemin ¢dziimiine
yonelik olan kendini diizeltme, kendini izleme, kendini talimatlandirma, kendine soru sorma
olmak iizere dort stratejiyi icermektedir. Uretici olmayan stratejiler ise hesap makinesi, yorum
ve duygu durumu olmak iizere {i¢ kategori dogrultusunda Ogrencinin i¢inde bulundugu
durumu yansitic1 6zellikler tasimaktadir. Matematik problemleri ¢6zmede 6grenciler stratejik
bilgiye erisimi saglamak igin, yonetici stratejilere rehber olmak igin ya da strateji kullanimin
ve problem ¢ozme performansimi diizenlemek igin tretici olan Tstbiligsel stratejilerini
kullanirlar (Montague, 1992; Montague & Dietz, 2009; Montague vd., 2011; Rosenzweig vd.,
2011). Diger yandan 6grenciler, problemi ¢ézemediklerinde yasadiklart duygusal tepkileri ve

davraniglari {iretici olmayan iistbiligsel stratejiler ile yansitmaktadirlar (Sweeney, 2010).

Montague problem ¢6zme modeline dayanilarak yine Montague tarafindan gelistirilen ‘Bunu
Coz’ (Solve It) Ogretim stratejisi, 0grenme gii¢liigli olan 6grencilerin matematik problem
cozme performanslarmi gelistirmek amaciyla desenlenmistir (Montague, 1997). Matematik
problemlerini ¢6zmek i¢in, Ogrencilerin problemi okumalari, ne yapacaklarina karar
vermeleri, problemi ¢6zmeleri ve ulastiklari cevabin mantikliligin1  kontrol etmeleri
gerekmektedir (Montague, Warger & Morgan, 2000). ‘Bunu C6z’ dgretim stratejisinde de
benzer olarak, 6grenciler, matematik problemlerini anlama, problemde verilen bilgileri analiz
etme, problemi ¢dzmek i¢in mantiklt planlar gelistirme ve ¢ozlimlerini degerlendirme
islemleri yapmaktadirlar (Montague, Warger & Morgan, 2000). ‘Bunu Co6z’ 0gretim
stratejisinde Ogrenciler, matematik problemlerini etkili bir sekilde ¢6zmek icin bilissel
stratejilerin ilk harflerinden olusan hatirlaticilar yardimi ile (RPV-HECC/Read-Okuma,

Paraphrase-Kendi Ciimleleri ile ifade Etme, Visualize-Gorsellestirme, Hypothesize-Hipotez
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Olusturma, Estimate-Tahmin Etme, Compute-Hesaplama, Check-Kontrol Etme) yedi bilissel
stratejileri ve iglemleri 6grenmektedirler. Bu baglamda, iistbiligsel stratejileri herhangi bir
hatirlatict yardimi ile ezberlememekte, sadece dgrencilerin kendi matematik problemi ¢ézme

uygulamalarini izlemek i¢in kullanilmaktadir (Montague, 1992).

Bunu Co6z! stratejisi birtakim seri adimlardan olugsmakta ve her seri adim kendine yonerge
verme, kendini sorgulama ve kendini izleme stratejilerini (6rn, Say-Soyle, Ask-Sor, Check-
Kontrol Et) igermektedir. Diger bir deyisle, Bunu Coz! stratejisi yedi biligsel strateji adimini
ve her biligsel strateji adiminin iginde ii¢ iistbilissel strateji adimin1 6gretmeyi hedefleyen bir
stratejidir. Bu stratejide 6grencilere, problemi dikkatli bir sekilde okumalari, problemi kendi
ciimleleri ile ifade etmeleri, bilgileri analiz etmeleri, bu dogrultuda bir plan gelistirmeleri,
problemi ¢dzmeleri ve ¢dziimlerini kontrol etmeleri 6gretilmektedir (Reid & Lienamann,
2006). Ogrencilere her bilissel strateji adimmin icinde {istbiligsel stratejiler (kendini
talimatlandirma, kendini soru sorma, kendini izleme ve kendini diizeltme) adimin1 6gretmeyi
hedeflemektedir. Ornegin, kontrol etme bilissel stratejisinde; 6grenciler, cevabimin adimlarimni
kontrol edecegim seklinde sdyleyerek kendini talimatlandirmakta; cevabimdaki her adimi
gozden ge¢irdim mi ve yaptigim isi kontrol ettim mi? seklinde sorarak kendine soru sormakta
ve problemi ¢6zmek i¢in tiim adimlar1 dogru sirada yaptim. Eger yapmadiysam daha 6nceki
basamaklar1 kontrol edeyim, gerekli ise diizeltme yapayim, ardindan ihtiyacim olursa yardim
isterim seklinde siireci kontrol ederek kendini diizeltmekte ve kendini izlemektedir
(Montague, 1992). Bu baglamda, problem ¢6zmek i¢in biligsel ve iistbiligsel stratejiler ile

islemleri iceren ‘Bunu C6z! Soyle/Sor/Kontrol Et’ stratejisi Tablo 3’te gosterilmektedir.
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Tablo 3.

Bunu Co6z! Séyle/Sor/Kontrol Et Stratejisi

Biligsel Strateji ve Islem Soyle/Sor/Kontrol Et Ornekler
Adimi Ustbiligsel Stratejisi
Séyle (Kendini Talimatlandirma) Hedefi: Ogrenci islem  Séyle: Problemi okuyacagim, eger anlamazsam
yapmadan 6nce problemi dikkatlice okur. problemi tekrar okuyacagim.
Okuma Sor (Kendine Soru Sorma) Hedefi: Ogrenci kendisine Sor: Simdi problemi okudum, tam olarak anladim

(Anlama i¢in Okuma)

verilen problemi tamamen anladi

mi1?

Kontrol Et (Kendini izleme) Hedefi:

Oprenci problemi anladiysa islem yapmaya baslayabilir.

m1?

Kontrol Et: Problemi anladim ve bir ileri
basamaga gecebilirim.

Kendi Ciimleleri ile ifade

Soyle (Kendini Talimatlandirma) Hedefi: Ogrenci
anladigini belirmek i¢in problemi yeniden ifade eder.

Sor (Kendine Soru Sorma) Hedefi: Ogrenci kendisine

Soyle: Problemle ilgili anahtar kelimelerin ve
ifadelerin altini ¢izecegim. Problemi kendi
climlelerim ile yeniden ifade edecegim.

Sor: Problem iginde yer alan en 6nemli ifadelerin

Etme verilen problemi yeniden ifade veya sozciiklerin altini ¢izdim mi?
(Cevirme) etme becerisine sahip mi?

Kontrol Et (Kendini Izleme) Hedefi: Vurgulanan anahtar ~ Kontrol Et: Problemi ¢dzmeme yardimet olacak
kelimelerin cevap ile anahtar s6zciikleri veya ifadeleri buldum.
ilgili oldugundan emin ol.
Séyle (Kendini Talimatlandirma) Hedefi: Ogrenci problemiSéyle: Problemle ilgili bir diyagram cizecegim.
anladigini giiglendirmek igin bir ¢izim yapar.

Gorsellestirme Sor (Kendine Soru Sorma) Hedefi: Problem ve ¢izim Sor: Cizimlerin problemi temsil ediyor mu?

(Déntistiirme) arasinda bir uyumluluk var mi1?

Kontrol Et (Kendini izleme) Hedefi: Cizim matematik
problemine iligkin gorsel anahtar kavramlari igermektedir.

Kontrol Et: Cizim problemin temel pargalarini
icermektedir.

Hipotez Olusturma

Soyle (Kendini Talimatlandirma) Hedefi: Ogrenci problemiSéyle: Problemi ¢dzmek igin bir plan yapacagim.

¢Ozme igin bir plan lretir.
Sor (Kendine Soru Sorma) Hedefi: Hangi plan 6grencinin

Sor: Bu planin ilk adimi ne olacak? Planin daha

(Planlama) problemi ¢dzmesine yardim eder? sonraki adimi ne olacak?
Kontrol Et (Kendini izleme) Hedefi: Plan problemi Kontrol Et: Planim problemi ¢ézme i¢in dogru
¢Ozmeye uygundur. adimlara sahiptir.
Soyle (Kendini Talimatlandirma) Hedefi: Ogrenci cevabi  Soyle: Problem cevabinin ne olabilecegini tahmin
tahmin etme i¢in deger biger edecegim.
ya da diger stratejileri kullanir.
Tahmin Etme Sor (Kendine Soru Sorma) Hedefi: Ogrenci Sor: Benim tahminimde problem iginde yer alan

(Tahmin Etme)

cevabi tahmin etme i¢in hangi tahmin stratejisini kullanir?
Kontrol Et (Kendini izleme) Hedefi:

Cevabin tahmin edilmesinde tiim énemli problem bilgileri
kullanilmigtir.

hangi sayilar kullanilabilir?
Kontrol Et: Tahminimde hi¢bir énemli bilgiyi
atlamadim.

Hesaplama
(Islem Yapma)

Soyle (Kendini Talimatlandirma) Hedefi: Ogrenci
problemin ¢6ziimiinii hesaplamak

i¢in plani izler.

Sor (Kendine Soru Sorma) Hedefi: Cevap
yapilan tahmin ile uyumluluk gostermekte midir?
Kontrol Et (Kendini izleme) Hedefi:

Planda yer alan adimlar dogru sira ile takip edilip
tamamlanmisgtir.

Soyle: Problemin cevabini hesaplayacagim.

Sor: Cevabim dogru gériiniiyor mu? Cevabim
tahminime yakin mi1?

Kontrol Et: Problemi ¢bzmek igin tiim iglemleri
dogru sirada yaptim.

Kontrol Etme
(Degerlendirme)

Séyle (Kendini Talimatlandirma) Hedefi: Ogrenci cevabi
dogrulamak i¢in hesaplama basamaklarini tekrar gézden
gegirir.

Sor (Kendine Soru Sorma) Hedefi: Ogrenci problem
¢ozerken tiim adimlar1 kontrol

etti mi ve tiim hesaplamalari dogru muydu?

Kontrol Et (Kendini Izleme) Hedefi: Problem ¢&ziimii
dogru bir sekilde yapilmig goriinmektedir.

Soyle: Cevabimin adimlarini kontrol edecegim.

Sor: Cevabimdaki her adimi gozden gegirdim mi
ve yaptigim isi kontrol ettim mi?

Kontrol Et: Problemi ¢6zmek i¢in tiim adimlar
dogru sirada yaptim. Eger yapmadiysam daha
onceki basamaklart kontrol edeyim, ardindan
ihtiyacim olursa yardim isterim.

Montague, M. (1992). The effects of cognitive and metacognitive strategy instruction on the mathematical problem solving of middle school
students with learning disabilities. Journal of Learning Disabilities. 25, 230-248 kaynagindan alinmustir.

Bunu Co6z! stratejisi ilk olarak 2003 yilinda matematik miifredatin1 desteklemek amaciyla
kitap halinde basilmistir (Montague vd., 2014). Ancak belirtilen tarihten ¢ok Oncesinde
etkililiginin sinandig1 arastirmalarin yapildigr goriilmektedir (Montague, 1984; Montague,
1992; Montague & Bos, 1986). Bu arastirmalar matematik problemi ¢ézmede etkili olan
ve Tlstbiligsel acisindan Onemlidir. Belirtilen

biligsel stratejilerin  ortaya konmasi
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arastirmalarda Bunu Co6z! stratejisinin farkli deneysel desenlerde -tek denekli deneysel
desenler, yar1 deneysel desenler ve rastlantisal kiimeleme desenleri- kullanilarak 6grencilerin
problem ¢ézme performanslarini artirdigr belirlenmistir. Bunu Co6z! stratejisinin etkililiginin
test edildigi ilk arastirma Montague ve Bos (1986)'un arastirmasidir. Bu arastirmada, okuma
becerileri 4. siif seviyesinde olan, matematik becerilerinde sinirliliklar1 bulunan, 6grenme
giicliigii olan alt1 lise 6grencisine Bunu Coz! stratejisi uygulanmistir. Tek denekli deneysel
desenlerden denekler arasi coklu baslama deseninin kullanildigi aragtirmanin bulgular
incelendiginde, tiim katilimcilarin problem ¢6zme performanslarin gelistigi, kullandiklar
stratejileri farkli ve daha zor problemlere genelleyebildikleri goriilmiistiir. Bu arastirmanin ilk
arastirma olmasinin yani sira Bunu C06z! stratejisinde yer alan biligsel strateji adimlarinin
belirlenmesi acisindan da ayrica Onem tagimaktadir. Nitekim Montague (1984) tez
caligmasinda problem ¢dzme siirecinde sekiz bilissel strateji adimindan bahsetmektedir. Bu
strateji adimi1 glinlimiiz modelinde yer almayan problemi agiklama (state the problem)
adimidir. Bu aragtirmadan sonra kullanilan biligsel strateji adimi1 giiniimiize kadar gegerligini
korumus ve Bunu Coz! stratejisinde yer alan biligsel strateji adim sayisi yedi olarak
belirlenmistir. Ikinci arastirmada, Montague (1992), problem ¢dzmede biligsel strateji
Ogretimi ve {lstbiligsel strateji Ogretimi olarak iki bilesenin etkililigini incelemistir.
Arastirmaya 6grenme giicliigii olan alt1 ortaokul 6grencisi katilmigtir. Uygulama iki asamada
gerceklestirilmistir. Tk asamada katilimeilarin yarisi bilissel strateji 6gretimi, diger yaris ise
iistbilissel strateji Ogretimine katilmuglardir. lkinci asamada ise katilimcilar her iki
uygulamaya da katilmislardir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, biligsel strateji 6gretimi
alan 6grenciler hizli bigimde ustalik asamasia ge¢mislerdir. Ek olarak aragtirmaya katilan
tim oOgrencilerin, bir, iki ve {i¢ asamali matematik problemlerinde problem ¢6zme

performanslari gelismistir.

20001 yillara gelindiginde Ogrenme giicliigli olan oOgrencilerde Bunu Co6z! stratejisi
aragtirmalarda kullanilmaya devam etmis (Daniel, 2003) ve 2010'lu yillardan sonra bir ivme
kazanmaya baslamistir (Krawec, Huang, Montague, Kressler & De Alba, 2013; Montague,
Enders & Dietz, 2011; Montague, Krawec, Enders & Dietz, 2014). Arastirma bulgular
incelendiginde, miidahale grubunda bulunan Ggrencilerin karsilastirma grubunda yer alan
akranlarina oranla matematik problemi ¢dzme performanslarinin arttifi bulunmustur. Bu
arastirma bulgular1 6grenme giicliigii olan 6grencilerin problem ¢6zme performanslarini
gelistirme amaciyla kullanilan Bunu Co6z! stratejisinin  etkili bir strateji oldugunu

gostermektedir (Daniel, 2003; Krawec, Huang, Montague, Kressler & De Alba, 2013;
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Montague, 1984; Montague, 1992; Montague & Bos, 1986; Montague, Enders & Dietz, 2011,
Montague, Krawec, Enders & Dietz, 2014). Ogrenme giicliigii ile birlikte Bunu Coz!
stratejisinin otizm spektrum bozuklugu (Whitby, 2012), zihinsel yetersizlik (Chung & Tam,
2005; Karabulut, 2015; Karabulut & Ozmen, 2018) ve spina bifida (Coughlin & Montague,
2011) gibi diger yetersizlik tiirleri olan ogrencilerde de uygulanmis ve etkili oldugu

bulunmustur.

Arastirmalarda Bunu Coz! stratejisinin model olma, sesli diisiinme, rehberli ve bagimsiz
uygulamalarin yapilmasi ve genelleme asamalar1 takip edilerek acik anlatimla 6gretildigi
gorliilmektedir. Tiim arastirma sonuglar1 incelendiginde, problem ¢ézme siirecinde uygulanan
biligsel ve tstbiligsel stratejilerin 6grenme giicliigii olan dgrencilerin matematik becerilerini
gelistirmektedir. Alanyazinda, strateji 6gretim basamaklarin sistematik bigimde sunulmasi
ve basamaklarin izlenmesi ile Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelistigi ve
ogrendikleri stratejiyi diger disiplin alanlara da genelledikleri bulunmustur (Smith & Alley,
1981). Belirtilen bulguya benzer olarak, farkli problem tiirlerinde de siire¢ temelli
ogretimlerin etkili oldugu (Bennet, 1982), siire¢ temelli 6gretimlerin dgrencilerin problemi
ifade etme becerilerini gelistigi (Hutchinson, 1990) ve kendini talimatlandirmanin
ogrencilerin problem ¢oziim becerilerini gelistirdigi (Case & Harris, 1988) belirtilmistir. Bu
bulgular baglaminda, siire¢ temelli bir problem ¢6zme stratejisi olan Bunu Coz! stratejisinde
her biligsel islem ile iliskili olan istbiligsel aktivitelerin Ogretimi yapildigindan bu
miidahalenin  Ogrencilere problem ¢ozme silirecini  ve igerdigi stratejileri nasil

uygulayacaklarini 6gretmektedir (Montague vd., 2014).

Tiirkiye’de 6zel gereksinimli G6grencilerin problem ¢6zme performanslarini desteklemek
amact ile yapilan arastirmalarda, farkli yetersizlik tiirlerinde, uygulanan miidahale
programlarinin etkilerinin incelendigi (Karabulut, 2015; Karabulut ve Ozmen, 2018;
Karabulut, Yikmis, Ozak ve Karabulut, 2015) ve &zel gereksinimli dgrencilerin problem
¢dzme siireclerinin betimlendigi (Ozkubat & Ozmen, 2018) smirli sayida arastirmaya
rastlanmaktadir. Tirkiye’deki alanyazin Bunu Co6z! stratejisi agisindan incelendiginde ise
ogrencilerin problem ¢ézme performanslarini destekleme amaciyla yapilan ayni aragtirmacilar
tarafindan yapilmis bir arastirmaya rastlanmstir (Karabulut, 2015; Karabulut & Ozmen,
2018). Ogrencilerin akademik performanslarinin gelistirilmesinde, ne bildikleri hakkinda
sOyledikleri (istbilissel bilgi), nasil davranmis gosterdikleri (iistbilissel strateji) ve
performanslarina yonelik motivasyon faktorleri (listbilissel deneyim) ilk ve en 6nemli adimi1

olusturmaktadir (Sweeney, 2010). Bu baglamda, Flavell Ustbilis Teorisi ve Montague

45



Matematik Problem Cozme Modeli, matematik problem ¢6zme siirecinde bilissel stratejilerin
ve ustbiligsel islevlerin incelenmesi konusunda pratik bir kuramsal g¢er¢eve sunmaktadir
(Sweeney, 2010). Bu arastirmada da Montague’nun Matematik Problem Cozme Modeli
benimsenmis, 6grencilerin problem ¢ozerken kullandiklar1 bilissel ve {istbilissel stratejiler bu

baglamda kodlanip analiz edilmistir.

2.8. Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin Matematik Problemi C6zmede Kullandiklar
Biligsel Stratejiler ve Ustbilissel Islevler

Problem ¢6zme matematigin en temel becerilerinden biri olup Ogrenme giicliigli olan
ogrencilerin zorlandig1 bir alandir (Montague, Applegate & Marquard, 1993). Ogrenme
giicliigli olan Ogrenciler, matematik problemi ¢6zme i¢in gerekli yapilar1 6grenmek ig¢in;
diistinceleri birlestirme becerileri i¢in pratik yapmaya, hesaplama becerileri i¢in kullanilan
dili anlamaya ihtiyaglar1 vardir (Montague, 1997). Matematik problemlerini ¢6zmek i¢in
ogrenciler problem igerisinde yer alan bilgileri analiz etmeli ve yorumlamali, hangi islemleri
kullanacagina iliskin se¢im yapmali ve uygulama basamaklarina karar vermelidirler. Ayni1
zamanda problem ¢06zme, Ogrencilerin matematik kavramlarini anlama ve hesaplama
becerilerini yeni veya farkli ortamlarda kullanma becerilerini gerektirmektedir (Cawley &
Miller, 1989; Montague, Applegate & Marquard, 1993).

Ogrencilerin matematik problemlerini nasil ¢dzdiiklerine iliskin olarak yapilan arastirmalar,
ogrencilerin birinci ve ikinci siniflarda kendi ¢o6ziim yollarin1 kullanarak matematik
problemlerini ¢ozdiigiinii gostermektedir (Cawley vd., 1998; Ginsburg, 1997). Ancak
ogrenciler ortaokul seviyesine geldiklerinde, kendi kisisel problem c¢ozme stratejilerini
birakip, okulda Ogrendikleri problem ¢oziim stratejilerini  kullanmaya basladiklar
gorliilmektedir (Romberg, 1993). Ortaokul seviyesinde 6grenciler problem igerisinde yer alan
sayilar ile otomatik olarak islem yapma egilimi gostermektedirler. Bu baglamda matematik
problem c¢ozmeye yonelik strateji Ogretimleri Ozellikle ortaokul ogrencileri i¢in etkili

olmaktadir (Montague, 1997).

Ogrenme giicliigii olan &grencilerin matematik problemi c¢6zmede kullandiklari bilissel
stratejilerin ve {lstbilissel islevlerin belirlenmesine iliskin arastirmalarin son yillarda artis
gosterdigi  goriilmektedir (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007,
Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Bu ¢aligmalar son
20 yildan bu yana uluslararast alanyazinda sesli diisiinme protokolleri kullanilarak

yapilmaktadir. Bu dogrultuda, Swanson (1990), sesli diisiinme protokiiliinii kullanarak
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dordiincii ve besinci siniflara devam eden, farkli akademik basar1 diizeyindeki 56 6grencinin
strateji kullanimlarin1 ve problem ¢oziim siireclerini incelemistir. Calisma grubunda yer alan
ogrenciler, biligsel yetenek degerlendirmesi 6l¢egi ve problem ¢oziimlerine iliskin olarak
uygulanan 17 maddelik tistbilis 6l¢eginin uygulanmasi sonucu, aldiklar1 puanlara gore basari
ve ustbilis diizeylerine gore dort gruba ayrilmislardir. Belirtilen dort grup, yiiksek basarili-
yiiksek Tistbilis, yiiksek basarili-diisiik {stbilis, diisiik basarili-yiiksek iistbilis ve diistik
basarili-diisiik iistbilis diizeyinde olan olarak betimlenmistir. Gruplardan kendilerine verilen
iki problem tiirtinii sesli diisiinerek ¢ézmeleri istenmis ve uygulama kayit altina alinmstir.
Ardindan sesli disiinme protokoliiniin yaziya dokiimii yapilmis ve arastirmaci tarafindan
kodlanmasi yapilmistir. Arastirma sonuglar1 incelendiginde, basar1 diizeylerine bakilmaksizin,
yiiksek tistbiligsel diizeyde olan Ogrencilerin diisiik iistbiligsel diizeyde olanlara gore daha
fazla strateji kullanimi sergiledikleri belirlenmistir. Buna karsin, diisiik basarili-yiiksek
iistbilis diizeyinde olan grup yliksek basarili-diisiik {istbilis diizeyinde olan gruba gore anlamli
olarak daha iyi performans sergiledikleri goriilmekle birlikte yiiksek basarili-yiiksek istbilis
diizeyinde olan grup diger ii¢ gruba gore daha fazla kesifsel strateji (heuristic strategies)
kullandiklar belirtilmistir. Arastirmact belirtilen bulgularin iistbilisin genel basar1 diizeyi ile
iligkili olabilecegini ancak genel basar1 diizeyinden bagimsiz bir yapi oldugunu ortaya

koydugunu belirtmistir.

Sesli diistinme protokolii ile 6grencilerin problem ¢dzmede kullandiklar iistbilissel stratejileri
farkli yetenek gruplarinda da belirlenmistir. Bu baglamda, Montague ve Applegate (1993),
ortaokul diizeyinde, altinci, yedinci ve sekizinci siniflara devam eden, 6grenme gii¢liigii olan
ogrenciler ile ortalama basarili ve iistiin yetenekli 6grencilerin matematik problemi ¢ézmede
kullandiklar biligsel ve iistbiligsel stratejilerini incelemeyi amaglamiglardir. Bu arastirmada
caligma grubunu, 6grenme giicliigii olan 28, ortalama basarili olan 25 ve iistiin yetenekli olan
28 dgrenci olarak toplam 81 6grenci olusturmustur. Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan
ogrenciler yaklasik 30 dakikalik sesli diisiinme protokolii egitimi almiglardir. Egitimde, ilk
asamada, Ogrenciler bir arastirmacinin sesli diisiinerek problem ¢ézmesine iliskin olarak
hazirlanan video izlemislerdir. Ikinci asamada, arastirmaci &grencilerin yaninda sesli
diisiinerek problem ¢ozmeye model olmustur. Son olarak ise ¢alisma grubunda yer alan
ogrencilerin pratik yapmalar1 amaciyla iki matematik problemini sesli diislinerek ¢ozmeleri
istenmistir. Sesli diistinme protokolii egitim asamasi sonrasinda uygulama asamasina
gecilerek, Ogrencilerden kendilerine verilen, bir, iki ve ii¢ asamali toplam ii¢ matematik

problemini sesli diisiinerek ¢ozmeleri istenmistir. Bu siiregte 6grenciler, 5sn ve daha fazla
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siire sessiz kalmalar1 durumunda, arastirmaci tarafindan diisiindiigli ve yaptigi her seyi
sOylemesi yoniinde uyarilmiglardir. Ses kayit cihazi ile kayit edilen uygulama siireci, yaziya
dokiilerek analiz islemleri gerceklestirilmistir. Arastirma bulgular incelendiginde, 6grenme
giicliigii olan 6grenciler ve ortalama basarili 6grencilerin, iistiin yetenekli 6grencilere gore
daha az biligsel ve lstbiligsel strateji kullandiklar1 bulunmustur. Bir asamali problemlerde
calisma grubunu olusturan 6grenci gruplari arasinda strateji kullanma farkliliklar1 anlamli
bulunmamistir. Belirtilen bulgu ile ilgili olarak bir asamali problemin diger problemlere
gorece basit olmasindan dolayr ortalama basarili ve {istiin yetenekli 6grencilerin 6grenme
giicliigii olan Ogrencilere gore daha az strateji kullanmalari, bu o6grencilerin problem
¢oziimiinde otomatiklesme sagladiklar1 ydniinde yorumlanmistir. Ogrenme giicliigii olan
ogrencilerin ise diger yetenek gruplarina gore sayica daha fazla sesletim yaptiklari, ancak bu
sesletimlerin anlamli bulunmadigi, bu sonucun da problemin zorluk diizeyinin biligsel
diizeylerine uygun oldugundan kaynaklandigimi belirtmislerdir. iki asamali problemlerde,
iistiin yetenekli 6grencilerin 6grenme giicliigii olan dgrencilere gore daha fazla biligsel ve
iistbiligsel strateji bulunmustur. Benzer olarak ortalama basarili 6grenciler de Ogrenme
giicliigli olan ogrencilere gore daha fazla strateji kullanmislar ancak iistiin yetenekli
dgrencilere gore daha az strateji kullanmislardir. Ug asamali problemlerde ise iistiin yetenekli
ve ortalama basarili 6grencilerin 6grenme giicliigli olan dgrencilere gore daha fazla bilissel ve
iistbilissel strateji kullandiklar1 belirlenmistir. Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin ii¢ asamall
problemde biligsel diizeylerini son noktada zorladiklar1 ancak strateji kullanma siireclerine
iliskin yeteneklerini problemin zor olmasi nedeniyle kapattiklar1 vurgulanmistir. Ug asamali
probleme iligkin elde edilen bulgular zorluk diizeyi yiiksek olan problemlerde iistlin yetenekli

olan 6grencilerin iistbilissel stratejileri kullanmaya basladiklarini gostermektedir.

Katilimcilarin smif diizeyi bakimindan ve cesitliligi ile dikkat ¢eken bir diger arastirmada,
Ostad ve Sorenson (2007), ilkokul ikinci siniftan ortaokul yedinci siifa kadar matematik
giicliigii olan ve olmayan toplam 134 6grenciyi matematik problemi ¢6zme sirasindaki strateji
kullanimlarint incelemislerdir. Katilimcilar sesli diistinme protokolleri konusunda egitim
almiglar ve bireysel olarak iki soru tizerinde sesli diisiinmeye iliskin pratik yapmuslardir.
Aragtirma bulgulari incelendiginde, ¢alisma grubunda yer alan 6grencilerin gorevle iligkili
konusmalarin istbilisleri ile pozitif yonde iliskili oldugu bulunmustur. Ek olarak, matematik
giicliigii olan ogrencilerin olmayan Ogrencilere gore daha fazla destekleyici stratejiler
kullandiklar1 (6rn, parmaklar1 ile sayma), matematik giicliigii olmayan 6grencilerin ise olan

ogrencilere gore daha fazla zihinlerinden geri ¢cagirma stratejilerini kullandiklart bulunmustur.
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Arastirmacilar bu bulgularin 6grencilerin iistbilissel stratejilerinin olmamas ile iliskili degil

de olgunlagsmama degiskeni ile iligkili olabilecegini vurgulamislardir.

Ustbilisin degerlendirilmesinde ¢oklu diizenlemelerin, diger bir deyisle hem es zamanli ve es
zamanli olmayan 6l¢iimlerin bir arada kullanilmasi ile dikkat ¢eken Sweeney (2010), 6§renme
giicliigii olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi
cozmede kullandiklar1 {stbiligsel stratejileri, sahip olduklar1 istbiligsel deneyimlerini ve
bilgileri karsilastirmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 15 6grenme gii¢liigli olan, 38 diisiik
basarili 6grenci ve 29 ortalama basarili 6grenci olarak toplam 82 6grenci olusturmaktadir.
Arastirmada; a)0grencilerin  matematik problemi ¢ozmede kullandiklar1 istbiligsel
stratejilerini 0lgmek amaciyla sesli diisiinme protokolleri, sahip olduklar1 {istbiligsel
deneyimlerini O6lgmek amaciyla tstbilissel deneyim anketi, sahip olduklart iistbiligsel
bilgilerini 6lgmek amaciyla matematik problemi ¢ézme degerlendirmesi-kisa formu ve
ogrencilerin istbiligsel bilgiye, listbilissel deneyime sahip olma diizeyleri ve kullandiklari
iistbiligsel stratejileri matematik problem ¢dzme performansini yordama durumunu belirlemek
amaciyla matematik problemleri kullanilmistir. Arastirmada, sesli diisiinme protokolii sesli
diisiinme egitimi ve uygulamasi seklinde iki asamada uygulanmistir. Egitim siirecinde
ogrencilere sesli diislinme uygulama pratigi yaptirilmis ve belirlenen iki problem sesli
diisiinme protokolii uygulamasi ile ¢oziilmiistiir. Ardindan 6grencilerden kendilerine verilen
bir, iki ve ii¢ asamal1 toplam {i¢ matematik problemini sesli diisiinerek ¢ozmeleri istenmistir.
Ses kayit cihazi ile kayit edilen sesli diisiinme protokolii uygulama siireci, yaziya dokiilerek
analiz islemleri gerceklestirilmistir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, 6grenme giicliigii
olan dgrencilerin lstbiligsel bilgilerinin aragtirmada yer alan diger gruplara gére daha diisiik
oldugu goriilmiistiir. Ustbilissel deneyim degiskeni agisindan bulgular incelendiginde,
problemin zorluk derecesi arttikca Ogrencilerin iistbilissel deneyimlerinin anlamli olarak
azaldig1 belirlenmistir. Ustbilissel stratejilere bakildiginda ise iki asamali problemlerden iig
asamali problemlere geciste tiim Ogrencilerin iiretici olmayan {istbiligsel stratejilerini
artirdiklart bulunmustur. Bu bulgu 6grencilerin ii¢ asamali problemi diger iki probleme gore
daha zor bulduklarmi gostermistir. Sadece 6grenme giicliigii olan &grencilerin ii¢ asamali
problemde iiretici olan ve olmayan iistbiligsel stratejileri arasindaki farklilik anlamh
bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin problemi ¢dzmek icin gerekli stratejilerden yoksun
olduklar1 ve problem ¢6zme siirecinde sahip olduklar stratejileri uygulayamadiklar: seklinde
yorumlanmustir. Ek olarak, li¢ asamali problemin kendi problem ¢6zme yeteneklerini astigini

diisiinmeleri ve bu nedenle problem ¢6zmeyi biraktiklar1 belirtilmigtir. Ortalama basarili
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ogrencilerin ise ii¢ asamal1 problemlerde, problemin artan zorluk seviyesi ile basa ¢ikabilmek
icin iiretici olan iistbilissel stratejilerini diizenledikleri belirlenmistir. Iki asamali problemlerde
tiim 6grencilerin tretici olmayana gore daha fazla {iretici olan lstbiligsel strateji kullandiklart

bulgusuna erisilmistir.

Son yillarda ise Rosenzweig, Krawec ve Montague (2011) ortaokul 8. sinifa devam eden
ogrenme giicliigii olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik
problemi ¢ézmede kullandiklari iistbiligsel stratejileri arasindaki farkliligi belirlemek icin sesli
diisiinme protokoliinii kullanmiglardir. Arastirma siirecinde 6grenme giicliigii olan 6grenciler
ile disik ve ortalama basarili Ogrenciler matematik problemi c¢ozerken kullandiklari
sesletimler kodlanmigtir. Sesletimlerin kodlanmasinda {istbilissel sesletimler iiretici olan ve
iiretici olmayan seklinde iki gruba ayrilarak incelenmistir. Uretici olan sesletimler, dogrudan
problemin ¢dziimiine yonelik olan kendini diizeltme, kendini izleme, kendini talimatlandirma,
kendine soru sormay1 olmak {izere dort stratejiyi igermektedir. Uretici olmayan sesletimler ise
hesap makinesi, yorum ve duygu durumu olmak iizere {li¢ kategori dogrultusunda 6grencinin
icinde bulundugu durumu yansitict ozellikler tagimaktadir. Bu bilgiler 1s1ginda gelistirilen
kodlama sistemi yedi {istbiligsel kodlama siirecini igermektedir. Arastirmanin calisma
grubunu 6grenme glicliigii olan 14, diisiik basarili olan 34 ve ortalama basarili olan 25 6grenci
olarak toplam 73 ogrenci olusturmustur. Ogrencilerin matematik problemi ¢dzmede
kullandiklar1 istbiligsel stratejileri sesli diistinme protokoli ile degerlendirilmistir.
Arastirmada, sesli diisiinme protokolii sesli diisiinme egitimi ve uygulamasi seklinde iki
asamada uygulanmistir. Egitim asamasinda, arastirmaci, aragtirmanin énemini ve neden sesli
olarak diistinmenin insanlarin matematik problemleri ¢6zmelerinde kullanildigin1 agiklamistir.
Arastirmaci bu stirecte Johnstone, Bottsford-Miller ve Thompson (2006)’dan uyarlanan ‘Ben
ogrencilerin problemleri nasil ¢ozdiigii ile ilgileniyorum, bu nedenle sizlerden size verecegim
iic tane problemi ¢dzmenizi istiyorum ve sizler problemi ¢ozerken nasil ¢ozdiiglintizii
dinlemek isterim. Problemin sonucunun dogrulugu ya da dogru /yanlis ¢6zmeniz degil
problemi ¢ozerken neler diisiindiigliniizle ilgilenece§im. Bu noktada neler sdylediginiz
gercekten Onemli, iste bu yilizden soylediklerinizi unutmamak i¢in bu ses kayit cihazini
kullanacagim.” seklinde yaziy1 okumustur. Ardindan 6grencilere sesli diisiinme uygulama
pratigi i¢in belirlenen iki problemi sesli diistinme protokolii uygulamasi ile ¢oziilmiistiir. Daha
sonra 0grencilerden kendilerine verilen bir, iki ve {i¢ asamali ii¢ adet matematik problemini
sesli diistinerek ¢cozmeleri istenmistir. Ses kayit cihazi ile kayit edilen uygulama stireci, yaziya

dokiilerek analiz islemleri gergeklestirilmistir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, ¢alisma
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grubunda yer alan tliim Ogrencilerin iiretici olan {stbiligsel strateji kullanimlarinin {iretici
olmayan istbiligsel strateji kullanimlarindan daha fazla oldugu bulunmustur. Ek olarak
aragtirmada ii¢ anlamli iliski bulunmustur. ilk olarak, yetenek gruplari ile problemlerin zorluk
seviyeleri aralarindaki iliskinin anlamli oldugu, bu baglamda, diisiik basarili olan 6grenciler,
iki asamal1 problemlerde bir asamali problemlere gére daha az iistbilissel strateji kullandiklar
ve aragtirmada yer alan yetenek grubunda bulunan 6grencilerin iistbiligsel stratejilerinin bir
asamali problemden {i¢ asamali probleme dogru geciste anlamli bir artis gosterdigi
bulunmustur. Ikinci olarak, iistbilissel strateji tiirleri ile problem zorluk diizeyleri arasindaki
iliskinin anlamli oldugu, problem zorluk diizeyleri arttik¢ca {iretici olmayan strateji
kullaniminin arttigt gozlenmistir. Son olarak yetenek gruplari, problem zorluklar1 ve
iistbiligsel strateji tiirleri arasinda anlamli iligki oldugu bulunmustur. Arastirmada kullanilan
problemler zorlastikca, iistbiligsel strateji tiirleri gruplar arasinda farklilasmistir. Ogrenme
giicliigli olan Ogrenciler ile ortalama basarili Ogrenciler iiretici olmayan iistbiligsel
stratejilerini bir asamali problemden ii¢ asamali probleme dogru artirmiglardir. Diisiik basarili
Ogrenciler ise bir asamali problemde iki asamali probleme gore daha az, iki asamali
problemde ise ii¢ asamali problemlere gore daha fazla iiretici olmayan iistbiligsel stratejiler
kullanmiglardir. Arastirma bulgular: tartisilirken 6zellikle 6grenme giicliigii ve diisiik basarili
Ogrencilerin iic asamali problemlerde daha fazla iiretici olmayan istbiligsel strateji
kullanmalart 6grencilerin zor bir problem ile karsilastiklarinda problemi ¢6zmek i¢in uygun
kaynaklara sahip olamamalarina veya uygun kaynaklar1 kullanamamalarina dayandirilmastir.
Bu dogrultuda, arastirma bulgular1 incelendiginde, tiim Ogrencilerin iretici olmayan
iistbiligsel strateji kullanimlar1 problemlerin zorluk seviyeleri ile dogru orantili olarak artmus,
sadece ortalama basarili 6grencilerin iiretici olan stratejilerinde artis oldugu vurgulanmustir.
Ayn1 zamanda Ogrenme giicliigli olan O6grencilerin bir agamali problemden iki asamali
probleme gegiste iiretici olan {istbiligsel stratejilerini artirdig1 ancak {i¢ asamali problemde bu
bulgunun olmadig1 belirlenmistir. Bu durumun ise 6grenme gii¢liigii olan &grencilerin,
problemin ¢d6zmek i¢in ¢ok zor oldugunu diisiinme algilarindan dolayr hemen diisiinme
yollarin1  kapatmalar1 ve {istbiligsel kaynaklarmi tiikenmis olarak algilamalarindan

kaynaklandigi ileri siiriilmiistiir.

Ogrenme giicliigii olan ogrencilerin matematik problemi ¢ézmede kullandiklar1 bilissel
stratejilerin ve iistbiligsel islevlerin belirlenmesine iligkin aragtirma bulgular1 6zetlendiginde,
ogrencilerin gorevle iligkili konusmalarin istbilisleri ile pozitif yonde iliskili oldugu, bu

baglamda, yiiksek iistbiligsel diizeyde olan 6grencilerin diisiik {iistbilissel diizeyde olanlara
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gore daha fazla biligsel ve listbiligsel strateji kullanimi sergiledikleri, 6grenme giicliigii olan
ogrenciler ve ortalama basarili 6grencilerin, listiin yetenekli 6grencilere gore daha az strateji
sesletimi yaptiklart bulunmustur. Bu durum ise 6grencilerin problemi ¢ézmek igin gerekli
stratejilerden yoksun olduklar1 ve problem c¢ozme silirecinde sahip olduklar1 stratejileri
uygulayamadiklar1 seklinde yorumlanmistir (Montague & Applegate, 1993; Ostad &
Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010).
Ustbilissel stratejileri kullanmanin, kaynaklari en iyi sekilde kullanma, bilinen stratejileri daha
1yl uygulama ve problemlerin daha i1yi farkina varma gibi bir¢ok yolla 6grencilerin matematik
problemi ¢6zme performanst artirdigin1  gostermektedir (Schraw, 1998). Arastirmalar
matematige yonelik performansin sadece problemi temsil etme yetenegi gibi bilissel faktorler
ile degil ayn1 zamanda kisinin kendi bilissel siire¢lerini izleyen iistbiligsel faktorlerden de
etkilendigini ortaya koymaktadir (Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Sweeney, 2010).
Bilissel ve iistbiligsel stratejiler disinda, 6grencilerin problem ¢ézme siireglerinde performans
algilart ve tutumlari da problem ¢ozmede Onemli rol oynamaktadir (Montague, 1997).
Problem ¢6zme sayisindaki ve strateji performansindaki artis ile tutum arasinda iliski
oldugunu ve farkli 6gretim stratejilerinin matematige ve matematik problemi ¢dzmeye
yonelik tutumu olumlu yonde gelistirdigini ortaya koymaktadir (Montague, 1997). Bu
baglamda asagida yer alan baslikta problem ¢ozmeye iliskin performans algisi, tutum ve

hatalara deginilmistir.

2.9. Ogrenme Giicliigii Olan Ogrenciler ve Problem Cozmeye Iliskin Performans Algisi,

Tutum ve Hatalan

Problem ¢6zmeye iliskin performans algisi bireyin kendisinin matematige yonelik tutumlarini,
duygularini, zayif ve giiclii yanlarini i¢inde bulundugu kosuldan hareket ederek agiklamasi
olarak tanimlanabilir (Montague & Applegate, 2000). Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile
normal gelisim gosteren 6grencilerin problem ¢ézmeye iliskin performans algilar1 farkliliklar
gostermektedir. Ogrenme giicliigii olan Ogrenciler basarisizliklarin1 yetenek seviyelerine,
sanssizliklarina ve kendileri ile iligkisiz diger dis faktorlere baglarlarken normal gelisim
gosteren Ogrenciler bir gorevle karsilagtiklarinda kendilerini géreve verme durumlart ve
kendileri ile iligkili i¢ faktorlerle ilgili gordiiklerini ifade edilmektedir (Montague &
Applegate, 2000; Ozmen, 2017). Bu bilgiler dogrultusunda 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerin yapabilecekleri seviyede de olsa kendilerine verilen gorevleri ¢ok zor olarak

gordiikleri, kendilerine giivenden yoksun olduklar1 ve basarisizliklarini yeteneksizlige
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bagladiklarindan dolayr normal gelisim gosteren akranlarma goére daha kolay bir sekilde
vazgegme ve daha az caba gosterme egilimindedirler (Heath, Roberts & Toste, 2011).
Arastirmalar matematige yonelik performansin sadece problemi temsil etme yetenegi gibi
biligsel faktorler ile degil aym1 zamanda yeteneklerine dair kisinin kendi algisi, akademik
yeterlilik ve yapilan isin zorlugu gibi diger faktorlerden de etkilendigini ortaya koymaktadir
(Heath, Roberts & Toste, 2011; Montague, 1997). Ozellikle iistbilissel stratejileri
kullanmanin, kaynaklart en iyi sekilde kullanma, bilinen stratejileri daha iyi uygulama ve
problemlerin daha iyi farkina varma gibi bir¢ok yolun performansi artirdigini gostermektedir
(Schraw, 1998).

Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin problem ¢ézme siireglerinde performans algilarinin yani
sira tutum da 6nemli rol oynamaktadir (Montague, 1997). Tutum, bir nesneye yonelik olumlu
ya da olumsuz duygu ya da hisleri gosteren zihinsel bir kavramdir (Zacharia, 2003). Diger bir
deyisle tutum dogrudan gozlenebilen bir 0Ozellik olmayp bireyin gdzlenebilen
davraniglarindan dolayli olarak varsayilan ve ona atfedilen bir egilimdir (Tavsancil, 2005).
Ogrenme giicliigii olan pek ¢ok 6grenci matematik alaninda basarisizlikla karsilasmaktadir
(Miller, Butler & Lee, 1998; Rivera, 1997). Buna bagli olarak matematik 6grenmeye karsi
olumsuz tutum gelistirip var olan potansiyellerini kullanmayabilirler (Montague, 1997
Montague & Applegate, 2000). Matematik 6grenmede algi, tutum ve motivasyonun etkisi
bliyliktiir; ¢iinkli basaramayacagini diisiinen 6grenci basarmak i¢in ¢abalamamaktadir (Asik,
2006). Problem ¢6zme sayisindaki ve strateji performansindaki artis ile tutum arasinda iligki
oldugunu ve etkili 6gretim stratejilerinin matematige ve matematik problemi ¢6zmeye yonelik

tutumu olumlu yonde gelistirdigini ortaya koymaktadir (Montague, 1997).

Alanyazinda 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin problem ¢6zme sayisindaki ve strateji
performansindaki artis ile tutum iligkisini inceleyen; farkli 6gretim stratejilerinin 6grencilerin
matematige ve matematik problemi ¢ézmeye yonelik tutumlar: iizerindeki etkilerini arastiran
arastirmalar bulunmaktadir (Ericson & Simon, 1980; Kingsdorf & Krawec, 2014; Montague,
1997; Montague & Applegate, 2000; Raghubar vd., 2009). Bu arastirmalarda &grenme
giicliigli olan O6grenciler ile diislik, ortalama basarili ve yetenekli 6grencilerin matematik
problem ¢o6zme algilari, problemin zorluk diizeyine iliskin goriisleri ve problemi ¢6zme

stirecinde yaptiklar1 hatalar belirlenmektedir.

Ik olarak, Montague (1997), 6grenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik, ortalama basarili ve
yetenekli ortaokul 6grencilerin matematige karsi tutumlarini, matematik performans algilarini,

matematik problem ¢6zmenin Onemine iliskin algilari1 ve problem zorluklarina iligkin
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algilarim1  incelemistir. Bulgular incelendiginde, 6grenme giicliigii olan Ogrencilerin
matematige iliskin tutumlarinin pozitif yonde oldugu, matematik performans algilarinin,
ozellikle problem ¢ozme performansina iliskin olarak diisiik diizeyde oldugu ve matematik
problemi ¢dzmenin &nemini olumlu yonde algiladiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerinin
matematik problemi zorluk diizeyine iliskin goriislerinin ve matematik problemi ¢ozmede
kullandiklar1 stratejilerin ve bu stratejilerin siirekliliginin incelendigi baska bir arastirma
(Montague & Applegate, 2000), 6grenme giigliigli olan, ortalama basarili ve yetenekli 54
ogrenci ile yapilmistir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerden bir, iki ve li¢ asamali alti
matematik problemini ¢6zmeden 6nce problemlerin zorluklarini dikkate alarak 1-6 arasinda
derecelendirmeleri ve ardindan problemleri ¢dzmeleri istenmistir. Aragtirma bulgulari,
ogrenme giicliigli olan 6grencilerin matematik problemlerini akranlarina gore daha zor olarak
derecelendirdikleri ve problem ¢dzme puanlarinin daha diisiik oldugunu gostermistir. Benzer
olarak ortalama basarili olan &grenciler ise problemlerin zorluk seviyelerini yetenekli
akranlarima gore daha zor olarak derecelendirmislerdir. Ogrencilerin problem ¢ozmede
harcadiklar1 stire dikkate alindiginda yetenek gruplar1 arasinda anlamli farkliliklar
bulunmadigi ancak Ogrenme giicliigli olan ve ortalama basarili Ogrencilerin yetenekli
ogrencilere gore daha uzun bir zaman diliminde problem ¢6zme islemlerini tamamladiklari
bulunmustur.  Ogrencilerin  matematik problemi ¢dzerken kullandiklar1 — stratejiler
incelendiginde, ortalama basarili 6grenciler ile yetenekli 6grenciler arasinda anlamli farklilik
olmadigi, ancak Ogrenme giicliigi olan Ogrencilerin iki ve ii¢ asamali problemlerde
akranlarina gore anlamli olarak daha az sayida strateji kullandiklari sonucuna ulagilmstir.
Ogrenme giicliigli olan Ogrencilerin problemi akranlarma goére daha zor olarak
derecelendirmelerine ragmen problem ¢6ziimiinde akranlarina gore daha az c¢aba
harcamislardir. Ayrica 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin, etkili ve verimli bir sekilde
matematik problem ¢dzme icin gerekli olan problem ¢dzme stratejilerinin kullaniminda diger
gruplara gore dezavantajli durumda olduklar1 ve bu stratejilerin kullaniminin simirl diizeyde

oldugu arastirma bulgular arasinda yer almaktadir.

Ericson ve Simon (1980) ise 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerin problem zorluklarina iligkin
olarak algilar1 incelemistir. Bu arastirmacilar bilgi isleme modelinin genel bir kuramsal
cergeve ¢izdigini belirtilerek, 6grencilerin karsilastiklar: becerilere iligskin deneyimleri arttikca
baslangigta bilissel kontrolde olan siirecin otomatik bir siirece gegis yaptigr belirtilmektedir.
Bu baglamda, ortalama basarili O6grenciler ile yetenekli Ogrencilerin problem ¢6ziim

stirelerinin gruplar arasinda degigsmedigi ancak 6grenme giicliigii olan dgrencilerin akranlarina
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gore problem ¢oziim siirelerinin daha kisa oldugunu belirtmislerdir. Aragtirmacilar bu siirenin
kisaligmi  O0grenme giigliigli olan OGgrenciler problemin ¢oziimiiniin  zor olacagini
anladiklarinda ¢6ziimiiniin kendi biligsel kapasitelerinin {izerinde oldugunu diistindiiklerini ve
bu nedenle biligsel islemlerini kapattiklart yorumunu getirmislerdir. Ek olarak arastirmacilar,
ogrenme giicliigii olan 6grencilerin diisiik 6zgiiven, diisiik akademik benlik, matematige karsi
olumsuz tutum veya yanlis algilarinin onlarin akademik ve sosyal ciktilar ile iliskili

olabilecegi sonucuna varmistir.

Alanyazinda 6grenme glcliigli olan 6grencilerin ve normal gelisim gosteren akranlarinin
problem ¢6zme sayisindaki ve strateji performansindaki artis ile tutum iliskisini inceleyen;
farkli 6gretim stratejilerinin 6grencilerin matematige ve matematik problemi ¢ézmeye yonelik
tutumlar1 tzerindeki etkilerini arastiran c¢alismalar mevcuttur (Ericson & Simon, 1980;
Kingsdorf & Krawec, 2014; Montague, 1997; Montague & Applegate, 2000). Bu arastirma
bulgulari, problem ¢6zme sayisindaki ve strateji performansindaki artig ile tutum arasinda
iligki oldugunu ve farkli 6gretim stratejilerinin matematige ve matematik problemi ¢ézmeye
yonelik tutumu olumlu yonde gelistirdigini ortaya koymaktadir. Diger yandan 6grenme
glicliigli olan o6grencilerin ve normal gelisim gosteren akranlarinin matematik problemleri
cozerken yaptiklar1 hatalar1 belirlemeyi ve karsilastirmayr amaclayan arastirmalar da

bulunmaktadir (Kingsdorf & Krawec, 2014; Raghubar vd., 2009).

Ogrenme giicliigii olan 6grenciler igin etkili matematik 6gretim programlar1 hazirlayabilmek
icin, Kingsdorf ve Krawec (2014), 6grenme gii¢liigli olan dgrencilerin ve ortalama basarilt
akranlarinin matematik problemleri ¢ozerken yaptiklari hatalar1 belirlemeyi ve karsilastirmay1
amaclamiglardir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, ortaokul 7 ve 8. smifa devam eden 38
ogrenme gii¢liigii olan 6grenci ve ayni sayida ortalama basarili olan d6grenciler olarak toplam
76 dgrenciden toplanmustir. Iki y1l boyunca toplanan veriler alt1 kategori belirlenerek analiz
edilmistir. Bu kategoriler, islem yapmak icin problemde yer alan sayilar1 segme hatas (ilgili,
ilgisiz ve verilmeyen), islem yapma hatasi, problem ¢o6ziimii i¢in sira ile yapilmasi gereken
basamaklarin atlama hatas1 ve karar verme hatasi olarak betimlenmistir. Arastirma bulgulari
incelendiginde, ilk olarak ¢aligma grubunda yer alan O&grenciler arasinda sosyoekonomik
durum, cinsiyet ve etnik koken demografik bilgileri ile matematik problem ¢ézmede yapilan
hatalarin aralarindaki iliski hi¢bir kategoride anlamli bulunmamistir. Ancak yetenek grubu
degiskenine iligkin bulgular incelendiginde, 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin ortalama
basarili akranlarma gore tiim kategorilerde daha fazla hata yaptiklari gorilmiistiir. Bu

baglamda, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin matematik problem ¢ozerken akranlarma gore
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daha fazla islem hatas1 yaptiklari, problemi ¢6zmek i¢in hangi islemin kullanilmasi
gerektigini belirlemede, problem ¢6ziim siirecinde izlenen islemler dizisini uygun olarak
yerine getirmede daha fazla hata yaptiklari bulunmustur. Benzer olarak, Raghubar vd. (2009),
ilkokul tigiinci ve dordiincii smiflara devam eden, O6grenme gii¢liigli olan ve olmayan
Ogrencilerin sayr hatalarini incelemislerdir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, 6grenme
giicliigii olan ve olmayan 6grencilerin yaptiklar: hatalarin farklilastigi, 6grenme giicliigii olan
ogrencilerin hata sikliklarinin daha fazla oldugu, gorsellerle ilgili sorularda daha fazla hata
yaptiklart belirlenmistir. Bu dogrultuda, 6grenme giicliigii olan 0Ogrenciler ile calisan
uzmanlarin, 6grencileri matematik esitlikler1 kurma islemleri, problem yapisi 6gretimi ve
temel matematik islemleri konularinda desteklenmeleri gerektigi arastirma Onerilerinde yer

almaktadir.

2.10. Ustbilisin Degerlendirilmesi

Ustbilisin olgiilmesi ve degerlendirilmesi bilissel psikoloji, gelisim psikolojisi ve egitim
psikolojisi agilarindan farklilastigi gibi incelenmek istenen boyut alanina ve incelenen yas
grubuna bagli olarak farkl teknikler ile yapilabilmektedir (Karakelle & Sarag, 2010). Bilissel
psikoloji alaninda bellek iizerinde yapilan islemleri betimleyen bellek {istii siiregler
incelenirken, gelisim ve egitim psikolojisi alaninda ise iistbilisin nasil gelistigi, 6grenme
performansi tlizerindeki etkileri, biligsel gelisim siireci ile baglantilar1 incelenerek {istbiligsel
islevlerin degerlendirilmesine iliskin farkli teknikler kullanilmaktadir (Dunlosky & Metcalfe,
2009; Schraw 2009). Benzer olarak {istbilisin alt boyutlarina iliskin, iistbiligsel bilgi boyutu
iizerinde duran arastirmalarda agirlikli olarak cocuklar ve ergenler {lizerinde calisilirken,
istbilissel strateji boyutu iizerinde durulan arastirmalarda agirlikli olarak yetiskinler {izerinde
calisildigi goriilmekte ve farkli teknikler ile iistbilisin degerlendirilmesinin yapildigi
goriilmektedir (Schraw 2009; Veenman, 2005). Ustbilisin degerlendirilmesinin yapildig
teknikler Sekil 10°da gosterilmektedir.
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siniflandirilmaktadir.
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Ustbiligsel bilgi ve stratejilerin dlgiilmesi amaciyla sesli diisiinme protokolleri, dgretmen
gorlismeleri, izleme kontrol listeleri, soru listeleri, dereceleme Olgekleri, kalibrasyon
teknikleri veya tstbilissel kararlar gibi tekniklerin kullanilmaktadir (Alexander vd., 2006;
Cromley & Azevedo, 2006; Deseote, 2008; Neitfeld, Cao & Osborne, 2005). Belirtilen
tekniklerin, yapilan degerlendirme ile incelenen {istbiligsel boyuta iliskin sergilenen
performansinin yerine getirildigi zamana gore smiflama yapilarak es zamanli, es zamanl
olmayan ve her ikisinin bir arada kullanildig1 6l¢timler (¢cok yontemli diizenlemeler) olarak ii¢
gruba ayrilmaktadir (Karakelle & Sarag, 2010). Bu baglamda, sesli diistinme protokolleri ve
tstbiligsel kararlar veya kalibrasyon teknikleri es zamanli Ol¢im yollari,, Ogretmen

gorlismeleri, soru listeleri, dereceleme oOlcekleri es zamanli olmayan Ol¢iim yollar1 olarak



Sesli diisiinme protokolleri, katilimcilarin sézel performanslarina dayanan, katilimcilarin
kendilerine verilen bir metin okuma ya da matematik problemi ¢ozme gibi gorevler sirasinda
diistindiikleri ve yaptiklari her seyi sesli olarak belirttikleri bir degerlendirme teknigidir
(Sweeney, 2010). Bu degerlendirme tekniginde katilimcilarin tiim sozel ¢iktilar1 kayit
edilmekte ve kayit edilen veriler {istbiligsel boyutlarin 6zelliklerine gore analiz edilmektedir
(Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague,
2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Katilimcilarin zihinsel islemlerine iligkin ayrintili
bilgi edinilmesi, teknigin avantajli bir yonii olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Afflerbach, 2000).
Ancak 2000’li yillarin basindan itibaren bu degerlendirme teknigi iki temel elestiri ile
karsilagmaktadir (Bannert & Mengelkamp, 2008). Bu elestirilerden ilki, tepkisellik veya tepki
verebilme yetisi ile ilgili olan, kiginin diigiinme siireclerinin sesli diisiinme protokolleri
uygulanirken degisip degismediginin betimlenmesi gerekliligidir. Diger bir deyisle, kisinin bir
gorevi yerine getirirken es zamanli olarak diisiindiiklerini ve yaptiklarini anlatiyor olmasinin
slirecin yapisin1 olumsuz olarak etkileyecegi diisiiniilmektedir (Baker & Cerro, 2002; Paris &
Flukes, 2005). Bu baglamda, gorev performansi sirasinda sesli diisiinme protokollerinin
uygulanmasinin ortaya c¢ikan performansi degistirmemekte ancak yavaslattigi yonde goriis
bildiren arastirmacilar bulunmaktadir (Ericson & Simon, 1993). Elestirilerden ikincisi ise
biitiinliik/eksiksizlik ile ilgili olarak karsimiza cikmaktadir. Sesli diistinme protokolleri
uygulanmasi sirasinda s6zel olarak ifade edilen siirecler kisinin zihinsel siire¢lerini tam olarak
yansitip yansitmadigi, herhangi bir biligsel islem bilgisinin atlanip atlanmadigi ve
diistintilenler ile sdylenenler arasinda kayip veri olup olmadig: tartisiimaktadir. Bu elestiri
kisinin zihninden gegen her seyi soyledigi veya sdyleyecegi varsayimina dayalidir. Bu
baglamda, Ericson ve Simon (1993), belirtilen smirliligi bellek kurami ile agiklamaya
calisarak, kisa siireli bellegin ya da algisal kayit alaninin sadece uyanik/bilingli kisminin
sesletimler seklinde dokiilebildigini belirtmislerdir. Uzun siireli bellekte olan bilgilerin ise
dogrudan sozciiklere/sesletimlere dokiilemedigini, 6nce uzun siireli bellekten c¢agrilip, kisa
stireli olan bellek bilgileri ile iliskilendirildigini ileri stirmiislerdir. 2000’11 yillarin baglarindan
itibaren yapilan elestirilere ragmen son yillarda sesli diisiinme protokolleri kullanilarak
yapilan arastirma sayilarinin artmasi (Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec &
Montague, 2011; Sweeney, 2010) bu degerlendirme yonteminin etkili bir sekilde siirliliklar:
ile birlikte kullanilabildigini ve istbilise iliskin degerli bilgiler elde edilebildigini

diistindiirmektedir.
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Ustbilisin degerlendirilmesinde kullanilan iistbilissel kararlar veya kalibrasyon teknikleri,
kisilerden belirli bir gérev Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda bazi kararlar vermelerinin
istenmesine dayanmaktadir (Karakelle & Sarag, 2007). Kisiden istenilen kararin zamanina
gore, tahmin, anlama ve performans olarak iige ayrilmaktadir. Tahmin basliginda, kisinin
kendisine verilen gérevde ne kadar basarili olacagina; anlama basliginda, kisinin kendisine
verilen gorevde, gorevin ne kadar anlasildigina; performans basliginda ise gorev
tamamlandiktan sonra kisisel performans diizeyine iliskin bir karar verilmesi istenmektedir
(Karakelle & Sarag, 2007; Son, 2005). Ustbilissel kararlar veya kalibrasyon tekniklerinin kisa
siirede uygulanabilmesi ve puanlamasinin karmasik olmamasi avantajlar1  olarak

goriilmektedir (Dunlosky & Metcalfe, 2009).

Soru listeleri ve dlgekler kisilerin iistbilissel bilgi ve stratejilere sahip olma diizeylerin likert
tipi Olgme araglar1 ile belirlenmesini kapsamaktadir. Elde edilen puanlardan Kkisilerin
incelenen Ustbilis 6zelliklerine sahip olma diizeyleri belirlenebilmektedir (Karakelle & Sarag,
2007). Soru listeleri ve oOlgekler genis Orneklem gruplari tizerinde kullanilabilmeleri ve
puanlamalarma iligkin puanlama anahtarlarinin  olusturulabilmesi yoniiyle avantaj
saglamaktadir. Ancak soru listeleri ve Olceklere getirilen elestirilerden biri, {isbilisin
boyutlarina duyarhliklar ile ilgilidir. Bu baglamda 6l¢eklerin sadece iistbilisin boyutlarindan
sahip olunan bilgi kismini degerlendirebilecegi, iistbiligsel stratejilerin degerlendirilebilmesi
icin farkli teknikler ile birlikte kullanilmasi gerektigi belirtilmektedir (Pintich, Walters &
Baxter, 2000). Ek olarak iistbilisin boyutlarinin birbirleriyle olan iligkisi géz Oniine
alindiginda, dlgek yapilarinin gilivenirliklerinin etkilendigi, benzer maddeler aracilig: ile farkl
boyutlara iliskin veriler toplandig1 belirtilmektedir. Dolayisiyla 6lgeklerin sadece iistbiligsel
diizeyi belirleyebildikleri vurgulanmaktadir (Karakelle & Sarag, 2007).

Ustbilisin degerlendirilmesinde kullanilan diger bir teknik ise gériisme teknigidir. Bu teknigin
amaci, kisilere Ustbiligsel bilgilerinin boyutlar1 (bildirimsel bilgi, islemsel bilgi, durumsal
bilgi) hakkinda agik uglu sorular sorulmasi ve kisilere hipotetik durumlar verilerek olasi
davraniglarini ifade etmelerinin saglanmasi olarak belirtilmektedir (Englert, Raphael, Fear, &
Anderson, 1988; Graham, Schwartz & MacArthur, 1993; Johnstone vd., 2008) Elde edilen
verilerin nitel olarak bir deger gdstermesinin yani sira nitel veriler kategorilere gore
puanlanarak nicel veriler de elde edilebilmektedir (Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Kisilere
gorev Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda sorular sorularak ayrintili bilgi toplanabilmesi
teknigin bir avantaji1 olarak betimlenmektedir. Ancak hipotetik durumlari igeren goriismelerde

kisinin kendi yapacag: davranig yerine yapilmasini uygun buldugu davranislari belirtebilecek
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olmasi bir siirlilik olarak degerlendirilmektedir (Karakelle & Sarag, 2010).

Son yillarda istbilisin degerlendirilmesinde, es zamanli olan ve olmayan yontemlerin bir
arada ya da belirtilen yontemlerin birden fazla sayida ayni arastirmada kullanilmasinin
gerekliliginden s6z edilmektedir (Desoete, 2008; Veenman, 2005). Coklu diizenlemelerin hem
es zamanlt ve es zamanli olmayan Olgiimlerin bir arada kullanilarak hem de birden fazla
sayida es zamanl ya da es zamanli olmayan 6l¢iim tekniginin bir arada kullanilmas: seklinde
yapilabilmektedir (Karakelle & Sarag, 2010). Bu aragtirmada es zamanli olan ve olmayan
Olctim teknikleri bir arada kullanilarak ortaokul altinci sinifa devam eden 6grenme giigliigii
olan Ogrenciler ile diisikk ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi c¢ozerken
kullandiklar1 biligsel ve istbiligsel stratejilerini belirlemek amaciyla Sesli Diisiinme
Protokolleri, sahip olduklari {istbilissel deneyimlerini 6lgmek amaciyla Ustbilissel Deneyim
Olgegi, sahip olduklar: iistbilissel bilgilerini dlgmek amaciyla Matematik Problemi Cozme

Degerlendirmesi-Kisa Formu kullanilmistir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu arastirmada, altinci sinifa devam eden 6grenme giiclii§ii olan 6grenciler ile diisiik ve
ortalama basarili 6grencilerin; a) farkli zorluk diizeylerinde olan matematik problemlerini
cozerken kullandiklari bilissel ve listbiligsel stratejiler ile sahip olduklar iistbiligsel bilgi ve
deneyimlerinin gruplar arasinda karsilastirilmast b) farkli zorluk diizeylerinde olan
problemleri ¢ozerken kullandiklar biligsel stratejiler ve iistbiligsel islevler (iistbilissel strateji,
iistbiligsel bilgi ve tstbiligsel deneyim) arasindaki iligskinin incelenmesi ve ¢) 0grencilerin
sahip olduklar1 biligsel stratejiler ile {stbiligsel islevlerin matematik problemi ¢6zme
performanslarini yordama durumlariin incelenmesi amaglanmistir. Bu boliimde sirasiyla,
aragtirma modeli, ¢alisma grubu ve secimi, veri toplama araglar1 ve gelistirilmesi, verilerin

toplanmasi, verilerin puanlanmasi ve verilerin analizi bagliklarina yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada, ortaokul altinci sinifa devam eden 6grenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik
ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi ¢ézerken kullandiklari biligsel stratejiler
ve lstbiligsel islevlerin belirlenmesi ve belirtilen stratejiler ve islevlerin kullanimlari
arasindaki iligskinin saptanmasi amaci ile ‘betimleyici iliskisel tarama modeli’ kullanilmigtir
(Karasar, 2009). iliskisel tarama modelleri iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte
degisim varligin1 ve derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir. Iliskisel tarama
modellerinde ¢oéziimleme; korelasyon ve karsilastirma olmak iizere iki tiirli yapilmaktadir
(Karasar, 2014). Bu aragtirmada 6grenme gli¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama
basarili Ogrencilerin matematik problemi ¢ozerken kullandiklar1 biligsel ve {istbiligsel
stratejileri, sahip olduklar: Uistbiligsel deneyimleri ve Ustbiligsel bilgileri arasindaki farkliliklar

karsilagtirilmis ve betimlenen {istbiligsel islevler arasindaki korelasyon incelenmistir.
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Betimleyici aragtirmalar var olan durumu ortaya c¢ikarmayr amaglayan arastirmalardir.
Betimleyici arastirmalarda esas olan verilerin derlenmesi, diizenlenmesi ve profilin
cikarilmasidir (Comlekei, 2001). Betimsel tarama modeli olaylarin, nesnelerin, varliklarin,
kurumlarin ve gruplarin ne oldugunu betimlemeyerek agiklamaya calisir. Bu sayede iizerinde
calisilan olay, olgu, kurum, kurulus ve varliklar1 iyi anlayabilme olanag saglanir ve
aralarindaki iligkiler belirlenmis olur (Kaptan, 1998). Betimsel tarama modelinde bilimin
gbzlem yapma, kayit etme, olaylar arasindaki iliskileri tespit etme ve kontrol edilen degismez
ilkeler iizerinde genellemelere varma nitelikleri s6z konusudur. Bilimin olaylar1 betimleme

islevi 6n plandadir (Yildirim & Simsek, 2000).

Tarama modelleri, ge¢miste ya da giliniimiizde mevcut olan bir durumu var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaclayan arastirmalara uygun bir modeldir (Karasar, 2009). Bir konu ya da
olaya iligkin katilimcilarin goriislerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. ozelliklerinin
belirlendigi arastirmalar tarama arastirmasidir (Biiylikoztiirk vd., 2008). Tarama modellerinde
aragtirma konusu olan olay, kisi veya nesne i¢inde bulundugu kosul igerisinde oldugu gibi
tanimlanir. Onemli olan, var olan durumu uygun bir sekilde gozleyip belirleyebilmektir
(Karasar, 2009). Uzerinde ¢alisilan dogal ve toplumsal olgular1 degistirme veya kontrol etme
etkinligi gosterilmez (Biiyiikdztiirk vd., 2011). Iliskisel tarama modelleri ise iki ve daha ¢ok
sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligin1 ve/veya derecesini belirlemeyi
amaglayan aragtirma modelleridir (Karasar, 2009). Korelasyonel arastirma olarak da
adlandirilan iligkisel tarama modelinde iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki iliskinin
herhangi bir sekilde degiskenlere miidahale edilmeden incelenmesi s6z konusudur
(Biiyiikoztirk vd., 2008). Bu arastirma, 6grenme giicliigii olan Ogrenciler ile diisik ve
ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi c¢ozerken iistbilissel bilgi, iistbilissel
deneyim ve iistbilissel strateji kullanimlar1 arasindaki iliskiyi incelemesi ve kullandiklari veya
sahip olduklar1 iistbiligsel islevlerin matematik problem ¢dzme performansiyla olan iliskiyi

incelemesi bakimindan iliskisel tarama modeli 6zelligi tagimaktadir.

3.2. Calisma Grubu ve Secimi

Calisma grubu ve se¢imi basligi altinda, calisma grubunda yer alan 6grencilerin 6zellikleri ve

secimin nasil yapildigr agiklanmistir.
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3.2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu, Ankara ili sinirlar1 i¢indeki ortaokullardan se¢ilmistir. Aragtirma
grubunu altinct simifa devam eden 6grenme giicliigli olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama
basarili 6grenciler olusturmustur. Her grup i¢in 50 6grenci olmak iizere toplam 150 6grenci
ile arastirma yiriitiilmiistiir. Aragtirmanin c¢alisma grubunun se¢imi olasilikli olmayan
ornekleme tiirlerinden Olciit 6rnekleme yontemi kullanilarak gergeklestirilmistir. Olasilikll
olmayan Ornekleme, arastirmalarda yaygin olarak kullanilmaktadir. Eger bir 6rneklemin
se¢imi, aragtirmacinin evren ile ilgili kendi bilgilerine veya ¢alismanin amacina bagl ise, bu
tiir ornekleme olasilikli olmayan (amaca yonelik) 6rneklemedir (Marczyk vd., 2005). Bu
ornekleme yonteminde arastirmact Oncelikle evrendeki cesitlilik iginden (Marshall &
Rossman, 2014), bu ¢esitliligi en iyi temsil edecegini diisiindiigii bir 6rneklem belirler. Bu
noktada arastirma i¢in uygun dgelerden olusan bir 6rnekleme se¢ebilmek icin, arastirmacinin
evren hakkinda ¢ok iyi fikir sahibi olmasi gerekmektedir. Olasilikli olmayan Ornekleme
tiirlerinden 6lgiit 6rnekleme yontemi de 6nceden belirlenmis bir dizi 6l¢iitii karsilayan biitlin
durumlarin ¢alisilmasidir. Olgiit arastirmaci tarafindan olusturulur ya da daha 6nceden
hazirlanmis Olgiitler listesi kullanilabilir (Marshall & Rossman, 2014). Bu dogrultuda, bu
aragtirmada Ogrenme glicliigli olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grenciler
aragtirmacit tarafindan olusturulan Olgiitler (0nkosullar) baglaminda segilmistir. Asagida

caligma grubunun belirlenmesinde kullanilan 6l¢iitler agiklanmustir.

3.2.2. Cahsma Grubunun Belirlenmesinde Go6z Oniinde Bulundurulan

Onkosullar

Arastirmanin ¢alisma grubu, ortaokul altinci sinifta bulunan, 6grenme giigliigii olan 6grenciler
ile bu 6grenciler ile ayn1 sinifta bulunan diisiik ve ortalama basarili 6grencilerden segilmistir.
Ogrencilerin altinc1 siif diizeyinden Secilme nedeni, akademik becerilerde iistbilissel islev
kullaniminin inceleyen g¢aligmalarda ¢ocuklarin biligsel gelisim diizeylerinin de géz Oniine
alinmasi gerekliligidir (Carr vd., 1994; Mevarech, 1995). Okul oncesi donemden baglayarak
cocuklarda tstbiligsel islevler gozlenebilmekte ve gelistirilebilmektedir (Mevarech, 1995).
Ancak biligsel gelisim evrelerine gore 7-12 yas arasini somut islemler, 12 yas sonrasini ise
soyut islemler evresidir (Piaget, 1976). Somut islemler evresinde dgrencilerin kurgulanmis
problem durumlarinda alternatif ¢oziimler iiretebilmekte, soyut islemler evresinde ¢ok yonli,
soyut ve analitik diisiinebilme yetenegine ulagsmaktadir. Ek olarak, soyut islemler evresinde,

ogrencilerin bir problemi ¢ézmek i¢in farkli denenceler kurabilmekte ve denencelerin her

63



birini test ederek dogru c¢oziime erisebilmektedirler. Bu baglamda, ortaokul altinci sinif
ogrencilerinin 11-12 yaslar icerisinde bulunacagi ve bu yaslarda yukarida belirtilen biligsel
gelisim diizeylerine ulagsmis olacaklart beklendiginden dolay1r bu 6zellik dikkate alinarak
caligma grubu se¢imi yapilmistir. Arastirmaya katilan 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile

diisiik ve ortalama basaril1 6grencilerin sec¢imi ile ilgili olarak 6nkosullar belirlenmistir.

3.2.3. Ogrenme Giicliigii Olan Ogrenciler Icin Belirlenen Onkosullar

Ogrenme giicliigii olan Ogrenciler i¢in belirlenen onkosullar; a) dgrencilerin dosyasinda
bulunan oziirlii saglik kurulu raporunda 6grenme giicliigii tanisi almis olmalari, b) ek bir
yetersizliklerinin bulunmamasi, ¢) 6gretimsel seviyede hecelemeden ¢oziimleme becerisine
sahip olmalart (%90-%95 dogruluk) (Lerner, 2000; Mercer & Mercer, 2005), d) temel
aritmetik islemler boyutunda belirli kazanimlara sahip olmalar1 (ii¢ ve dort basamakli sayilar
ile eldeli toplama ve deste bozarak ¢ikarma islemlerini %80 dogrulukta yapmalari) olarak

belirlenmistir.

3.2.4. Diisiik Basarih Olan Ogrenciler i¢in Belirlenen Onkosullar

Diistik basarili 6grenciler igin belirlenen Onkosullar ise a) Ogretmen goriismesi sonucu
matematik becerileri bakimindan sinifin en diisiik %25°lik diliminde yer almalar1 (Mazzocco,
2007; Murphy, Mazzocco, Hanich & Early, 2007), b) herhangi bir yetersizlik tanis1 almamig
olmalari, c¢) 6gretimsel seviyede hecelemeden ¢oziimleme becerisine sahip olmalart (%90-
%95 dogruluk) (Lerner, 2000; Mercer & Mercer, 2005), e) temel aritmetik islemler boyutunda
belirli kazanimlara sahip olmalar1 (ii¢ ve dort basamakli sayilar ile eldeli toplama ve deste

bozarak ¢ikarma islemlerini %80 dogrulukta yapmalar1) olarak belirlenmistir.

3.2.5. Ortalama Basarili Olan Ogrenciler icin Belirlenen Onkosullar

Ortalama basarili 6grenciler i¢in belirlenen Onkosullar ise a) 6gretmen goriismesi sonucu
matematik becerileri bakimindan sinifin ortalama %350’lik diliminde yer almalar1 (Sarmiento
ve Deano, 2011), b) 6gretimsel seviyede hecelemeden ¢oziimleme becerisine sahip olmalari
(%90-%95 dogruluk) (Lerner, 2000; Mercer & Mercer, 2005) olarak belirlenmistir.

Yukarida belirlenen dnkosullar1 gerceklestiren 6grencilerin se¢imi amact ile dnce rehberlik ve

arastirma merkezlerinden 6grenme giigliigii tanili 6grencilerin belirlenmesi i¢in bilgi alinmas,
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ardindan calisma grubunda yer alabilecek 6grencilerin rehber 6gretmenleri, matematik ve
Tiirkge Ogretmenleri ile goriisme gerceklestirilmigtir. GoOriisme sonucunda belirlenen
ogrencilerin 6nkosul becerileri ger¢eklestirme durumlart degerlendirilmistir. Ardindan segilen
O0grenme glicliigli olan oOgrencilerin bulundugu smiflardan diisilk ve ortalama basarili
ogrenciler belirlenmistir. Tiim denek se¢im siireci arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir.

Asagida caligma grubunun belirlenmesinde izlenen siiregler Sekil 11°de agiklanmugtir.

e "-\‘
Rehberlik oAma;: éérEnme
Arastirma Gicluga Olan
. Ogrencinin
Merkezlerinden | okulunu
Bilgi Edinilmesi | Belirleme
4 ™
Okul Rehber *Amag: Ogrenme
A & - Gugltgu Olan
> Og“re:crrjem Ile Ogrencinin
Gorasulmesi Sinifini Belirleme
. M
Tu rkge ve eAmag: Ogrenme
Matematik Gigliga Olan
Mo .. Ogrencinin
Ogretmenleriile | nkosullarini
G('jr[j§(j|mesi Degerlendirme

Sekil 11. Caligma grubunun belirlenmesinde izlenen siireg.

3.2.6. Rehberlik Arastirma Merkezlerinden Bilgi Edinilmesi

Arastirma 6nkosullar1 gerceklestiren dgrencilerin secimi amaci ile ilk olarak, Ankara ili’nde
bulunan rehberlik aragtirma merkezleri ziyaret edilmistir. Ziyaret edilen rehberlik arastirma
merkezleri ile 1s birligi yapilarak saglik kurulu raporlarinda 6grenme giigliigii tanis1 almais,
ortaokul altinci simifa devam eden kaynastirma ortamlarinda bulunan, herhangi bir ek
yetersizligi bulunmayan Ogrenciler belirlenmis ve Ogrencilerin devam ettigi okullar tespit

edilmistir.

3.2.7. Rehber Ogretmenler ile Goriisme

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin bulunduklar1 smiflar1 ve sinif diizeylerini belirlemek

amaciyla okullarin rehber 6gretmenleriyle goriisme gerceklestirilmistir. Diisiik basarili olan
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ogrencilerin dogru olarak belirlenebilmesi i¢in 6grenme gii¢liigli olan 6grencinin bulundugu
siifta baska yetersizligi olan 6grenci olup olmadigi konusunda rehber 6gretmenden ek bilgi
alimmistir. Calisma grubunun belirlenmesinde dikkate alinmak {izere bu 6grencinin ismi kayit
edilmistir. Ayrica rehber 6gretmenden, dgrencilerin sinif 6gretmenleri, matematik ve Tiirkce

ogretmenleri 6grenilmistir.

3.2.8. Ogretmenler ile Goriisme

Calisma grubu 6grenme glicliigli olan 6grenciler ile bu 6grenciler ile ayni sinifta bulunan
diisiik ve ortalama basaril1 6grencilerden se¢ildigi i¢in 68renci se¢iminde Oncelikle 6grenme
giicliigli olan 6grencilerin belirlenen 6nkosul becerileri yerine getirip getiremedikleri ile ilgili
Ogretmenler ile goriisme yapilmistir. Ardindan Onkosul becerileri yerine getiren &grenme
giicliigli olan 6grencinin sinifinda bulunan diigiik basarili ve ortalama basarili 6grenciler igin

Ogretmenler ile gorliisme yapilmistir.

3.29. Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin  Arastirma Onkosullarim

Gerg¢eklestirme Durumlarinin Belirlenmesi

Calisma grubunda yer alan 6grenme giicliigli olan 6grencilerin belirlenmesinde 6nce Tiirkce
ogretmenleri ile yar1 yapilandirilmis goriisme yapilmistir. Ogretmen goriismelerinde
“Ogretmen Gériisme Formu” kullanilmistir (Ek1). Ogretmen Goriisme Formu iki boliimden
olusmaktadir. Ik boliimde ogrencinin kimlik bilgilerine (adi-soyadi, dogum tarihi,
okulu/sinifi, etkilendigi yetersizlik) yonelik sorular bulunmaktadir. Ikinci béliimde ise ¢aligma
grubu se¢iminde yer alan okuma ve matematik 6nkosul becerilerine yonelik hazirlanmig
sorular yer almaktadir. Ogrenme giigliigii olan &grencilerin arastirma &nkosullarini

gerceklestirme durumlarinin belirlenmesinde uygulanan siirecler Sekil 12'de betimlenmistir.
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Sekil 12. Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin arastirma dnkosullarini gergeklestirme

durumlarinin belirlenmesinde izlenen siireg.

Tiirk¢e 6gretmenine 6grenme giicliigli olan 6grencinin okuma performansina yonelik sorular
yoneltilmistir. Tirk¢e Ogretmeninin O0grenme giicligli olan ogrencilerin  ¢dziimleme
performansi (hecelemeden okuyup okumadiklari) ve dogru okuma performansi bakimindan
Olciitleri karsilamadigini belirtme durumunda, smiftaki diger Ogrencilerle ilgili bilgi

alimmamis ve bu sinif i¢in 6grenci se¢imi sonlandirilmistir.

Ogretmenin 6grenme giicliigii Ogrencinin Onkosullar1 gergeklestirdigine yonelik goriis
bildirmesi durumunda ogrenme giicliigli olan 6grencinin matematik §gretmeninden
dgrencinin matematik performansi hakkinda bilgi almmustir. Ogrenme giigliigii olan dgrenci
Ogretmen gorlisiine gore toplama ve c¢ikarma iglemlerini yapamadigina yonelik goriis
bildirmesi durumunda yine bu smif igin &grenci secimi sonlandirilmistir. Ogretmenin
ogrencinin matematik ile ilgili Onkosullar1 gergeklestirdigine yonelik goriis bildirmesi
durumunda, 6grenme giicliigii olan Ogrenci 'Onkosul Becerilerin Degerlendirilmesi'
béliimiinde aciklanan 6nkosul degerlendirmesine alinmustir. Onkosullarin degerlendirmesi
sonucunda 6grenme gilicliigli olan 6grenci arastirma i¢in belirlenen 6nkosullar1 karsiliyorsa,

bu siifta bulunan diisiik ve ortalama basar1 6grenciler belirlenmistir.

3.2.10. Diisiik ve Ortalama Basarih Olan (")grencilerin Arastirma Onkosullarim

Gerceklestirme Durumlarmin Belirlenmesi

Calisma grubunda yer alan diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin belirlenmesinde Tiirkce
Ogretmeni ve Matematik Ogretmeni ile aym anda goriigiilmiistiir. GoOriigme giiniiniin
ayarlanmasi i¢in 6gretmenlerden randevu alinmis ve sinif listesinin fotokopisinin ¢ekimi i¢in

izin istenmistir. Gorlismede 6nce Matematik 6gretmeninden matematik becerileri bakimindan
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siifin en disiik %25°lik diliminde yer alan ve dnkosullarda belirtilen diizeyde toplama ve
cikarma islemi yapabilen Ogrencileri sinif listesinden isaretlemeleri istenmistir. Daha 6nce
rehber Ogretmen goriigmesi sonucu smifta 6grenme gligliigii disinda yetersizligi olan
ogrenciler degerlendirmeye alinmamistir. Ayn1 anda Tiirk¢e Ogretmeninden isaretlenen bu
ogrencilerin okuma performanslari hakkinda bilgi edinilmis 6gretimsel seviyede hecelemeden
¢coziimleme becerisine sahip olan 6grencileri isaretlemesi istenmistir. Belirtilen siirece benzer
olarak ayni islemler ortalama bagsarili olan Ogrencilerin belirlenmesi amaci ile de
gergeklestirilmistir. Bu asamalardan sonra, Onkosullar1 karsilayan 6grenme giicliigii olan
O0grencinin bulundugu smiftan 6nkosullar1 karsilayan bir diisiik basarili 68renci ve bir
ortalama basarili 6grenci Ogretmen raporlarina gore rastgele olarak segilerek 'Onkosul

Becerilerin Degerlendirilmesi' boliimiinde aciklanan 6nkosul degerlendirmesine alinmustir.

3.2.11. Onkosul Becerilerin Degerlendirilmesi

Calisma grubunda yer alan ortaokul altinct sinifa devam eden Ogrenme giicliigii olan
ogrenciler ve diisiik basarili 6grencilerin 6nkosul becerilerinin degerlendirilmesi amaci ile

yapilan islemler asagida agiklanmistir.

3.2.12. Ogrencilerin Coziimleme Performanslarinin Belirlenmesi

Arastirmada 6grenme glicliigii, diisiik basar1 ve ortalama basarili 6grencilerin 0gretimsel
seviyede hecelemeden ¢oziimleme becerisine sahip olmalart (%90-%95 dogruluk) (Lerner,
2000; Mercer & Mercer, 2005) onkosul becerilerini degerlendirmek igin altinci sinif
diizeyinde bir adet tanimsal metin kullanilmistir. Ogrencilerin daha once karsilasmadig,
Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan okutulmasina izin verilen ve kendi siif diizeylerine
uygun ders kitaplart veya ansiklopedilerden yararlanilarak tanimsal metin sec¢imi
gerceklestirilmistir. Bu baglamda ‘En Biiyiik Kus’ isimli metin se¢ilerek metnin okunabilirlik
diizeyi belirlenmistir (Ek2). Bu arastirmada arastirmaci, metnin okunabilirlik diizeyini
belirlemek i¢in Cetinkaya (2010) tarafindan gelistirilen okunabilirlik formiiliinii kullanmistir.
Bu formiile gore bir metnin okunabilirligini hesaplamak i¢in ilk agamada metinde yer alan
hece sayisi, kelime sayis1 ve ciimle sayisi belirlenmektedir. Ikinci asamada hece sayisi kelime
sayisina boliinmekte; {i¢iincii asamada ise kelime sayis1 ciimle sayisina béliinmektedir. ikinci
ve lciincli asamada bulunan degerler okunabilirlik formiiliinde yerlerine yazilarak metinlerin

okunabilirlik puanlar1 hesaplanmaktadir. Bu formiilde altinci siif diizeyleri i¢in belirlenen
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egitsel diizey 35-50 arasindadir. Arastirmada kullanilan metin 494 hece, 178 kelime ve 23
cimleden olugsmaktadir. Bu dogrultuda okunabilirlik puani 39 bulunmustur. Bulunan bu deger
metnin yapisal agidan smif diizeyine uygun oldugunu gostermektedir (Cetinkaya, 2010).
Ogrencilere sunulacak metnin yazi tipine karar verme siirecinde, Times New Roman
karakterinin ders kitaplarinda kullaniliyor olmasi ve Verdane karakterinin Tirkge
karakterlerine benzerliklerinden dolay1 arastirmada kullanilan metinde belirtilen iki karaktere
de yer verilmistir. Metin veri toplama siirecinde kullanilmak iizere 12 punto Times New

Roman ve Verdane karekteri ile 1,5 satir aralifinda yazilmistir.

Okul idaresi tarafindan belirlenen bir odada veya bos bir simifta Ogrencilerin okuma
performanslarina yonelik olarak degerlendirme yapilmistir. Degerlendirmenin yapildigi oda
veya sinifta iki sandalye ve bir masa hazir bulundurulmustur. Degerlendirme sirasinda ses
kayit cihazi, okutulacak metin ve kayit cizelgesi ortamda hazir bulundurulmustur.
Degerlendirme iki oturumda gergeklestirilmis ve oturumlar arasinda on bes dakika ara

verilmistir.

Ogrencinin hecelemeden okudugu sézciik yiizdesini ve dogru okudugu sozciik yiizdesini yani
coziimleme performansini belirleyebilmek i¢in 'En Biiylik Kus' isimli metin 6grenciye bir kez
sesli olarak okutulmustur. Degerlendirmeye baslamadan 6nce 6grenciye ses kayit cihazi ve
kayit c¢izelgesi tanitilarak okuma esnasinda sesinin  kayit edilecegi sOylenmistir.
Degerlendirmeye baslarken 6grenciye verilen metin gosterilerek ‘Sen bu metni okuyacaksin
bende de aymisindan var. Sen okurken ben de seni kendi metnimden takip edecegim.‘
denmistir. Ogrenciye “Okumaya hazir misin?” dendikten ve “Hazirim” cevabi alindiktan
sonra ses kayit cihazi calistirilarak 6grenciye “Bu metni en giizel okumanla oku!” yonergesi
verilmistir. Dogru okuma yiizdesini ve hecelemeden okuma yiizdesini belirlemek ic¢in
ogrencinin metni okuyup bitirmesi beklenmis, bu sirada 6grencinin yanlis okudugu, atladig:
ve heceledigi sozciikler kayit edilmistir. Ogrencinin ekledigi sdzciikler puanlanmamugtir.
Ogrencinin okudugu satir1 kaybetmesi veya satir atlamas1 durumunda grenciye kaldig1 satir
gosterilerek okumaya devam etmesi istenmistir. Ogrencinin yanlis okudugu ve okumadan
atladig1 sozciikler arastirmacinin 6niinde duran metin iizerinde (-) isareti ile isaretlenmistir.
Uygulama sirasinda, 6grencinin dogru okudugu sozciikler, yanlis okudugu ancak {i¢ saniye
icerisinde kendisinin diizelttigi sozciikler dogru olarak kabul edilmistir (Shinn, 1989).
Ogrencinin heceleyerek okudugu sdzciikler arastirmacinin niinde duran metin {izerinde (x)

isareti ile isaretlenmistir.
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Okuma dogrulugu o6grencinin tiim metinde yanlis okudugu sozciigiin metindeki sozciik
sayisina gore yiizdesi hesaplanarak bulunmustur. Hecelemeden okudugu sozciik sayisi ise
Ogrencinin tim metinde okudugu sozciik sayisindan, heceleyerek okudugu sozciikler
cikarilarak belirlenmistir. Hecelemeden okuma yiizdesi, 6grencinin tiim metinde heceleyerek

okudugu sozciiglin metindeki sézciik sayisina gore ylizdesi hesaplanarak bulunmustur.

Ogrencilerin tiim metinde okuduklar1 dogru sozciik sayisin1 ve hecelemeden okudugu sozciik
sayisint kayit etmek icin ‘Coziimleme Performansit Kayit Cizelgesi’ kullanilmistir (Ek3).
Coziimleme Performansi Kayit Cizelgesi iki béliimden olusmaktadir. ik boliimiinde
ogrencinin kimlik bilgileri, ikinci boliimiinde ise 6grencinin tiim metinde okudugu dogru
sozciik sayisi, tim metinde okudugu yanlis sdzciik sayisi, 6grencinin ekledigi sozciik sayist ve
heceleyerek okudugu sozciik sayisi yer almaktadir. Sonuglar kayit ¢izelgesine kayit edilerek
ve degerlendirmenin oldugu giin 6grencilerin okumalar1 tekrar ses kayit cihazindan dinlenerek
kontrol edilmistir. Okuma Onkosullarini yerine getiren ogrenme giicliigi olan ve diisiik

basarili 6grencilerin matematik performanslari da degerlendirilmeye alinmistir.

3.2.13. Ogrencilerin Matematik Performanslarinin Belirlenmesi

Aragtirmada hem 6grenme giigliigii olan dgrencilerin hem de diisiik basarili olan 6grencilerin
toplama ve c¢ikarma islemlerini igeren matematik islemlerini %80 dogrulukta c¢dzme
becerisine sahip olmalar1 Onkosul becerisini degerlendirmek i¢in toplama ve ¢ikarma
islemlerini igeren ‘Hesaplama Performansi Testi” uygulanmistir (Ek4). Hesaplama
Performansi Testi igerisinde ti¢ ve dort basamakli sayilar ile yapilan 10 adet eldeli toplama
islemi ve 10 adet deste bozarak c¢ikarma islemi olmak {izere toplam 20 adet islem yer

almaktadir.

(Cozlimleme performanslarinin belirlenmesinde oldugu gibi okul idaresi tarafindan belirlenen
bir odada veya bos bir smifta Ogrencilerin matematik performanslarmma yonelik olarak
degerlendirme yapilmistir. Degerlendirmenin yapildig1 oda veya sinifta iki sandalye ve bir

masa hazir bulundurulmustur.

Degerlendirmeye baslamadan once kayit ¢izelgesi ve hesaplama performans testi 68renciye
tanitilarak, ‘Seninle matematik islemleri yapacagiz’ denmistir. Arastirmacit Ogrenciye
‘Matematik islemlerini ¢6zmeye hazir misin? ° dedikten ve ‘Hazirim’ cevabi aldiktan sonra
islemlerin bulundugu kagidi 6grencinin 6niine koymus ‘Bu islemleri dikkatli bir sekilde yap’

yonergesini vererek degerlendirmeyi baslatmistir. Degerlendirme bir oturumda, bireysel
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olarak yapilmis ve 20 adet islemin ¢6ziimii i¢in 6grenciye 20 dakika siire verilmistir.

Ogrencilerin temel matematik islemleri dogru sayisim kayit etmek igin ‘Matematik Islem

Dogrulugu Kayit Cizelgesi’ kullanilmistir (EkS).

Matematik Islem Dogrulugu Kayit Cizelgesi iki bolimden olusmaktadir. ilk boliimiinde
Ogrencinin kimlik bilgileri, ikinci boliimiinde ise Ogrencinin Hesaplama Performansi
Testi’'nde yaptigi dogru toplama ve ¢ikarma islemi sayis1 ve yanlis islem sayisi yer
almaktadir. Hesaplama Performanst Testi sonuglari i¢in dogruluk orani yiizdesi, her bir iglem
tipi i¢in dogru olarak ¢dziilen islemler sayisinin toplam islem sayilarina boliiniip yiiz ile

carpilmasi ile hesaplanmistir. Sonuglar kayit ¢izelgesine kayit edilmistir.

Onkosul becerilerin degerlendirilmesi asamasinda 6grenme giicliigii olan toplam 72 dgrenci
degerlendirilmistir. Bu 6grencilerden on tanesi matematik becerilerine iliskin Onkosullar
saglamadiklarindan, on iki tanesi ise ¢Oziimleme becerisine iliskin Onkosullari
saglamadiklarindan  ¢alisma grubuna dahil edilmemislerdir. Onkosul becerilerin
degerlendirilmesi sonucunda 50 sinifta, her siniftan 50 6grenme giicliigii olan, 50 disiik
basarili ve 50 ortalama basarili 6grenci olmak iizere toplam 150 Ogrenci ile arastirma
yiirlitiilmistiir. Calisma grubunda yer alan 6grenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik ve
ortalama basarili Ggrencilerin ebeveynlerine uygulamaya baslamadan Once ¢ocuklarinin
aragtirmada yer almasina onay verdiklerini belirten bir katilim sozlesmesi imzalatilmistir (Ek
6). Bu baglamda, onkosullar1 karsilayan 6grencileri arastirmanin katilimcilari olarak
belirlemek amaciyla 6grencilerin kendileri ve ebeveynleri ile goriisiilerek nasil bir ¢alisma
yapilacagi ve ne kadar siirecegi konusunda bilgi verilmis ve arastirmaya katilmay: isteyip
istemedikleri sorulmustur. Calismaya katilmayr kabul eden Ogrenciler ve ebeveynleri ile
uygulamaya baslamadan oOnce katilim sozlesmesi imzalanmis ve bu sozlesmeye gore
arastirmaya goniillii olarak katildiklar1 ve c¢alismanin tiim gerekliliklerini yerine getirmeyi
kabul ettikleri sozlesmede yer almistir. S6zlesmede ayrica uygulama sirasinda 6grencilerin ses
kayitlarinin alinacagi bilgisi de yer almaktadir. Calisma grubunun demografik 6zelliklerine

gore dagilimlar1 Tablo 4’te gdsterilmistir.
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Tablo 4.
Calisma Grubunun Demografik Ozelliklerine Goére Dagilimi

Degiskenler  Kategoriler  Ogrenme Giicliigii Diisiik Basarili Ortalama Basarili

N % N % N %

Cinsiyet Kiz 16 32 22 44 24 48
Erkek 34 68 28 56 26 52

Cankaya 7 14 7 14 7 14

Ogrenim Yen_imahalle 8 16 8 16 8 16
Gérudiikleri Etlmesgut 10 20 10 20 10 20
flce Sincan 10 20 10 20 10 20
Altindag 6 12 6 12 6 12

Mamak 9 18 9 18 9 18

Toplam 50 100 50 100 50 100

Tablo 4’te yer alan bilgiler incelendiginde, arastirmaya 6grenme gii¢liigii olan (50), diistik
basarili (50) ve ortalama basarili (50) olmak iizere toplam 150 o6grenci katilmistir.
Arastirmaya katilan ve 6grenme giicliigii olan 6grencilerin %32’°si (n=16) kiz, %68’1 (n=34)
erkek; diisiik basarili olan 6grencilerin %44’ (n=22) kiz, %56’s1 (n=28) erkek; ortalama
basarili olan 6grencilerin ise %481 (n=24) kiz, %52’si (n=26) erkektir. Arastirmaya katilan
ogrencilerin %14’ (n=21) Cankaya; %16’s1 (n=24) Yenimahalle; %20’si (n=30) Etimesgut;
%20’si (n=30) Sincan; %12’si (n=18) Altindag ve %18’1 (n=27) ise Mamak ilgelerinde

ogrenim gormektedirler.

3.3. Veri Toplama Araclari ve Gelistirilmesi

Arastirmada altinct sinifa devam eden d6grenme giicliigii olan dgrenciler ile diislik ve ortalama
basarili Ogrencilerin matematik problemi ¢6zerken kullandiklar1 biligsel ve iistbilissel
stratejilerini 6lgmek amaciyla Sesli Disiinme Protokolleri, sahip olduklar1 {istbiligsel
deneyimlerini 6lgmek amaciyla Ustbilissel Deneyim Olgegi ve sahip olduklar: iistbilissel
bilgilerini 6l¢mek amaciyla Matematik Problemi Cozme Degerlendirmesi-Kisa Formu
kullanilmugtir. Ogrencilerin iistbiligsel bilgiye, iistbilissel deneyime sahip olma diizeyleri ile
kullandiklar biligsel ve iistbiligsel stratejilerin matematik problem ¢6zme performanslarini
yordama durumunu belirlemek amaciyla orta zorluk diizeyinde olan matematik problemleri
kullanilmigtir. Veri toplama araclar1 ve gelistirme siirecinde kullanilan degerlendirme
teknikleri ve araglar1 aciklanirken, sirasi ile matematik problemlerinin hazirlanmasi, sesli
diisiinme protokolleri, iistbilissel deneyim 6l¢egi, matematik problemi ¢6zme degerlendirmesi

kisa-formu ve matematik performansi belirleme problemleri bagliklarina yer verilmistir.
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3.3.1. Matematik Problemlerinin Hazirlanmasi

Aragtirmada sesli diistinme protokoliiniin uygulanmasi, {istbiligsel deneyim 0&lgeginin
uygulanmasi ve matematik problemi ¢dzme performanslarinin degerlendirilmesi icin farkli
zorluk diizeylerinde (kolay, orta ve zor) toplama ve ¢ikarma islemlerini kullanmay1 gerektiren
matematik problemleri kullanilmistir. Bu baglamda ihtiya¢ duyulan matematik problem sayisi

ve zorluk diizeyleri Sekil 13’te ifade edilmistir.

Sesli Diisiinme Protokolleri

Ustbilissel Deneyim Olgegi
Bir tane kolay, bir tane orta zorluk
diizeyinde olan ve bir tane zor Matematik Problemi Cézme
problem oImal( i'm_are toplam iig tane Bir tane kolay, bir tane orta zorluk Perfarmans
farkh zorluk dizeyinde olan problem diizeyinde olan ve bir tane zor
kullanilmistir. problem olmak lizere toplam ii¢ tane
farkh zorluk diizeyinde olan problem
kullamlmigtir,

On tane orta zorluk diizeyinde olan
problem kullanilmigtir.

Sekil 13. Degiskenlere gore ihtiya¢ duyulan matematik problem sayist ve zorluk diizeyleri.

Matematik problemlerinin hazirlanmas1 dort asamada gerceklestirilmistir. Bu asamalar; a)
kaynaklardan elde edilen matematik problemlerinden problem havuzunun olusturulmasi, b)
problem havuzu igerisinde yer alan problemlerin zorluk diizeylerine gore siniflandirilmasi
(kolay, orta ve zor), ¢) problemlerin zorluk diizeylerine iliskin uzman goriiglerinin alinmasi ve
d) matematik problemlerinin gegerlik gilivenirlik ¢alismasinin yapilmasidir. Matematik
problemlerinin hazirlanmasi siirecinde izlenen bu asamalar Sekil 14'te belirtilerek asagida

ayrintili olarak agiklanmistir.
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6. Sinif diizeyine uygun ders kitaplarinda, yardimci kaynaklarda ve
ogrencilerin  basari duzeylerinin  belirlenmesi amaciyla kurullar
tarafindan vyapilan ulusal sinavlarda yer alan problemlerden
yararlaniimigtir.

Matematik Problemlerinin
Olusturulmasi

N

problemler zorluk duzeylerine gore kolay, orta zorluk
Dﬂzey]erine GOre diizeyinde ve zor olarak siniflandiriimistir.
Siniflandirnimasi

N

Turkge Egitimi ve Matematik Egitimi Bolimiinde gbrev yapan toplam bes
Ogretim Uyesinden zorluk duzeyleri bakimindan uzman gorust alinmistir. 5'li
likert tipte olan formdan butiin uzmanlardan en az 4 ve Uzeri puan alan
problemler gecerlik ve guvenirlik galismasina dahil edilmistir.

Problemlerin Zorluk
Diizeylerine lliskin Uzman
Goruslerinin Alinmasi

[ Problemlerin ZOF'Uk JMatematik Egitimi Boluminde gorev yapan bir 6gretim Uyesi ile
birlikte,

N

i

L. . Madde istatistiklerinin hesaplanmasi, test istatistiklerinin hesaplanmasi
Problemlerinin Gegerllk ve ve teste nihai seklinin verilmesi asamalarindan olusmaktadir.

Guvenirlik Calismasi

N

Sekil 14. Matematik problemlerinin hazirlanmasi siireci.

3.3.1.1. Matematik Problemlerinin Olusturulmasi

Matematik problemlerinin hazirlanmasinda altinci sinif diizeylerine uygun ders kitaplarinda,
yardimci kaynaklarda ve ortaokul Ogrencilerinin basari diizeylerinin belirlenmesi amaciyla
ulusal kurullar tarafindan yapilan sinavlarda yer alan problemlerden yararlanilmistir. Bu
asamada, ilgili kaynaklarda °‘dogal sayilar ile islemler’ iinitesinde yer alan matematik

problemleri bir araya getirilmistir.

3.3.1.2. Problemlerin Zorluk Diizeylerine Gore Siniflandirilmasi

Bu asamada, bir onceki asamada elde edilen problemler, Matematik Egitimi Boliimii’nde
gorev yapan bir 6gretim iiyesi ile birlikte, problem metinlerinin kalitesi (kelime se¢imi, ciimle
yapisi, dilbilgisi kurallari, tutarlilig1 ve bagdasikligr) ve zorluk diizeylerine gore kolay, orta ve

zor olarak smiflandirilmistir.

3.3.1.3. Problemlerin Zorluk Diizeylerine Iliskin Uzman

Goriislerinin Alinmasi

Problemler Tiirkce Egitimi ve Matematik Egitimi Bolimii’nde goérev yapan toplam bes
ogretim iiyesine verilerek, bir onceki asamada oldugu gibi problem metinlerinin kalitesi

(kelime secimi, ciimle yapisi, dilbilgisi kurallari, tutarliligi ve bagdasikligi) ve zorluk
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diizeyleri bakimindan uzman goriisii alinmistir. Uzman goriisti formu 5'1i Likert tipte,
Kesinlikle Uygun, Uygun, Kararsizim, Uygun Degil ve Kesinlikle Uygun Degil seklinde
hazirlanmistir (Ek 7). Formda; Kesinlikle Uygun 5 puan, Uygun 4 puan, Kararsizim 3 puan,
Uygun degil 2 puan ve Kesinlikle Uygun Degil 1 puan olarak belirtilmistir. Form igerisinde
yer alan problemlerden, biitiin uzmanlardan en az 4 ve {lizeri puan alan problemler gegerlik ve

giivenirlik ¢aligmasina dahil edilmistir.

3.3.1.4. Matematik Problemlerinin Gecerlik ve Giivenirlik

Calismasi

Matematik problemlerinin gegerlik ve giivenirlik c¢alismasi, uygulama yapilmasi, madde
istatistiklerinin hesaplanmasi, test istatistiklerinin hesaplanmasi ve teste nihai seklinin
verilmesi asamalarindan olugmaktadir. Belirtilen asamalar asagida ayr1 ayr1 basliklar halinde

aciklanmustir.

3.3.1.5. Uygulama yapilmasi

Uzmanlardan gelen goriis ve onerilere gore problemler kitapgik haline getirilerek uygulamasi
gerceklestirilmistir. Kitapcik igerisinde yer alan 30 maddelik ¢oktan se¢meli problemler,
Ankara ilinde, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda, altinci sinif diizeyinde 6grenim goren ve
normal gelisim gosteren 615 &grenciye uygulanmistir. Matematik problemleri 6grencilere
grup olarak uygulanmistir. Problemlerin uygulamasinda oncelikli olarak, 6grencinin kimlik
bilgilerinin yer aldigi boliim doldurulmustur. Daha sonra, arastirmact kitapgik tizerinde yer
alan ’Ogrencilerin Dikkatine’ baslikli boliimii Bu soru kitapgiginda toplam 30 soru
bulunmaktadir. Kitap¢igin tamamai igin verilen cevaplama siiresi bir saattir. Her sorunun dort
secenegi vardir. Dort segenekten sadece bir tanesi dogru cevaptir. Dogru buldugunuz segenegi
soru kitapgiginda bulunan sikkin {izerine isaretleyiniz. Size ayr1 bir karalama kagidi
verilmeyecektir. Soru kitap¢iginizin i¢indeki bos alanlar1 karalama yapmak igin
kullanabilirsiniz. Cevabini bilmediginiz sorular {lizerinde fazla zaman kaybetmeden diger
sorulara geciniz. Zamaniniz kalirsa bu sorulara daha sonra donebilirsiniz. Sinavin bitiminde
soru kitap¢iginizt salon sorumlularina teslim etmeyi unutmaymiz.” seklinde sesli olarak
okumustur. Son olarak, aragtirmaci 6grencilere ‘Problemleri ¢ozmeye hazir misiniz?’ diye
sormus, Ogrencilerden 'Hazirim' cevabimi aldiktan sonra ‘Simdi problemleri ¢ézmeye

baslayabilirsiniz’ diyerek uygulamay1 baslatmistir.
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Uygulama o6ncesinde smif Ogretmenleri ve rehber Ogretmenler ile bir goriisme
gerceklestirilerek uygulama yapilacak smiflarinda yetersizlikten etkilenmis 6grenciler olup
olmadigr belirlenmistir. Uygulama sirasinda tiim Ogrencilere matematik problemleri
kitapciklar1 dagitilmis, ancak uygulama bittikten sonra yetersizlikten etkilenmis olan
ogrencilerin  kitapgiklar1 ayrilarak analizlere dahil edilmemistir. Uygulama sonunda

ogrencilere tesekkiir edilmistir.

Matematik problemlerinin gelistirilmesi i¢in toplanan veriler lizerinden gegerlik ve gilivenirlik
caligmalar1 yapilmistir. Matematik problemleri 4 segenekli olarak ve 1/0 seklinde puanlanarak
veriler elde edilmistir. Toplanan veriler {izerinden madde ve test istatistiklerinin
hesaplanmasinda Brooks ve Johanson (2003) tarafindan gelistirilen TAP (Test Analysis
Programi Version, 14.7.4) paket programi kullanilmistir. Matematik problemlerinin gegerlik

ve giivenirlik ¢alismas1 madde istatistikleri ve test istatistikleri basliklarinda agiklanmistir.

Madde istatistiklerinin hesaplanmasi. Uygulamaya katilan 615 06grencinin cevaplari
dogrultusunda oOncelikle madde istatistikleri hesaplanmigtir. Coktan se¢cmeli maddelerin
analizinde ii¢ temel nokta dikkate alinmaktadir. Bunlardan birincisi maddelerin gii¢liigt,
ikincisi maddenin ayirt ediciligi ve iigiinciisii maddenin celdiricilerinin islerligidir (Ozgelik,
2010). Uygulama sonucunda 6grencilerin cevaplari dogrultusunda hesaplanan madde giigliik

ve ayurt edicilik indeksi sonuglart Tablo 5'te yer almaktadir.
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Tablo 5.
Matematik Problemleri Madde Istatistikleri (30 Madde)

Dogru Cevaplayan = Madde Giiclik Madde Ayiricilik  Nokta Cift Serili

Maddeler Kisi Sayisi Indeksi (pj) Indeksi (1jx) Korelasyon
Madde 1 219 0,36 0,33 0,33
Madde 2 465 0,76 0,53 0,54
Madde 3 318 0,52 0,65 0,51
Madde 4 239 0,39 0,57 0,49
Madde 5 424 0,69 0,64 0,58
Madde 6 509 0,83 0,45 0,55
Madde 7 70 0,11 0,06 0,13
Madde 8 315 0,51 0,71 0,57
Madde 9 504 0,82 0,51 0,56
Madde 10 332 0,54 0,69 0,58
Madde 11 439 0,71 0,71 0,64
Madde 12 428 0,70 0,77 0,66
Madde 13 255 0,41 0,59 0,50
Madde 14 403 0,66 0,76 0,64
Madde 15 338 0,55 0,66 0,54
Madde 16 239 0,39 0,44 0,37
Madde 17 338 0,55 0,76 0,61
Madde 18 440 0,72 0,66 0,62
Madde 19 65 0,11 -0,05 -0,05
Madde 20 340 0,55 0,76 0,64
Madde 21 320 0,52 0,57 0,46
Madde 22 124 0,20 0,04 0,09
Madde 23 269 0,44 0,76 0,62
Madde 24 428 0,70 0,52 0,49
Madde 25 72 0,12 0,00 0,00
Madde 26 337 0,55 0,71 0,61
Madde 27 284 0,46 0,52 0,46
Madde 28 123 0,20 -0,13 -0,08
Madde 29 287 0,47 0,64 0,51
Madde 30 290 0,47 0,69 0,56

Tablo 5°te maddelerin madde giigliik indeksleri, madde ayirt edicilik indeksleri ve maddelere
ait nokta ¢ift serili korelasyon katsayilar1 incelenmistir. Madde ayirt edicilikleri
incelendiginde, madde 7, madde 19, madde 22, madde 25 ve madde 28’in ayirt edicilik
katsayilar1 0.10 altinda oldugu ve eksi degere diistiigli i¢in matematik testinden ¢ikarilarak
analiz tekrarlanmistir. Tekrarlanan analizler 25 madde iizerinden yapilarak madde istatistikleri

Tablo 6’da yer almaktadir.
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Tablo 6.
Matematik Problemleri Madde Istatistikleri (25 Madde)

Dogru Cevaplayan Madde Giigliik  Madde Ayiricilik  Nokta Cift Serili

Maddeler Kisi Sayisi Indeksi (pj) Indeksi (1jx) Korelasyon
Madde 1 219 0,36 0,34 0,33
Madde 2 465 0,76 0,48 0,53
Madde 3 318 0,52 0,65 0,51
Madde 4 239 0,39 0,58 0,49
Madde 5 424 0,69 0,63 0,59
Madde 6 509 0,83 0,39 0,54
Madde 8 315 0,51 0,67 0,56
Madde 9 504 0,82 0,47 0,58
Madde 10 332 0,54 0,70 0,58
Madde 11 439 0,71 0,64 0,64
Madde 12 428 0,70 0,72 0,67
Madde 13 255 0,40 0,60 0,50
Madde 14 403 0,66 0,76 0,66
Madde 15 338 0,55 0,65 0,54
Madde 16 239 0,39 0,43 0,37
Madde 17 338 0,55 0,70 0,62
Madde 18 440 0,72 0,62 0,64
Madde 20 340 0,55 0,78 0,65
Madde 21 320 0,52 0,55 0,46
Madde 23 269 0,44 0,77 0,63
Madde 24 428 0,70 0,53 0,50
Madde 26 337 0,55 0,74 0,63
Madde 27 284 0,46 0,56 0,46
Madde 29 287 0,47 0,65 0,52
Madde 30 290 0,47 0,72 0,57

Tablo 6’ya bakildiginda, matematik problemlerine ait 25 maddenin madde giicliik indeksleri,
madde ayirt edicilik indeksleri ve maddelere ait nokta ¢ift serili korelasyon katsayilari
incelenmistir. Maddelere ait giigliik indekslerinin 0,36 ile 0,83 arasinda degistigi
goriilmektedir. Bu durum maddelerin testte yer alabilecek giicliik diizeylerine sahip oldugunu
gostermektedir. Diger bir deyisle, uygulamada yer alan 25 maddenin altinci sinif diizeyinde
bulunan 6grenciler tarafindan cevaplanabilecek giicliikte oldugunu gostermektedir.

Madde giicliik indeksi (pj), yetenek testleri, basar1 testleri gibi bilgi ve becerilerin 6lgiildiigii
testlerde yer alan maddelerin dogru cevaplanma oranini gostermektedir. Madde giigliik
indeksi O ile 1 arasinda degerler alir. Giiglilk indeksinin 0’a yaklasmasi, maddenin
zorlasgtigini; 1’e yaklasmasi, maddenin kolaylastigini; 0.50 olmasi, maddenin orta giicliikte
oldugunu gosterir (Tekin, 2009). Zorluk derecesi 0.20’nin altinda olan maddeler ¢ok zor;

0.80’in iistiinde olanlar ise ¢ok kolay olarak nitelendirilmektedir. Madde gii¢liik indeksleri

siiflandirilirlarken; 0.20<p<0.40 aras1 maddeler zor; 0.41<p<0.60 aras1 maddeler orta;
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0.61<p<0.80 aras1 maddeler kolay olarak degerlendirilmistir (Adigiizel ve Oziidogru, 2013).
Maddelerin ayirt edicilik indekslerine bakildiginda, 0,34 ile 0,78 araliginda deger aldiklari
goriilmektedir. Bu durum, maddelerin 6grencileri orta ve yiliksek diizeyde ayirt edebildigini
gostermektedir.

Maddelere ait nokta ¢ift serili korelasyon katsayilar1 incelendiginde, 0,33 ile 0,67 araliginda
degismekte oldugu goriilmektedir. Bu durum, test puanlari ile maddeye dogru cevap verme
olasilig1 arasindaki korelasyon degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermektedir.
Maddeye ait korelasyon degerinin 0,30’un altinda olmasi madde ile Olgiilmek istenen
becerinin arasindaki iliskinin diisiik diizeye sahip olmasi anlamina gelmekte ve dolayisiyla
testten ¢ikarilmasi gerektigi belirtilmektedir (Baykul & Giizeller, 2014).

Yukarida yer alan bilgiler 1s18inda, madde gii¢liik indekslerinin siniflamasi yapildiginda
maddeler Tablo 7’deki gibi siralanmaktadir.

Tablo 7.
25 Maddenin Giigliik Diizeylerine Goére Stralama Sonuglar
Madde Zorlugu  Zorluk Araliklari Madde Numaralari Madde Sayis1
Zor 0.20<p=<0.40 1,4,13,16 4
Orta 0.41<p=<0.60 3, 8.10, 15, 17, 20, 21, 23, 26, 27, 29, 30 12
Kolay 0.61<p<0.80 2,5,11,12, 14,18, 24 7
Cok Kolay 0.80<p 6,9 2

Tablo 7°de 25 maddenin madde giigliik indekslerine gore siniflamalarinin incelendigi
goriilmektedir. Zor madde olarak siniflanan 4 madde oldugu, bu maddelerin 0,20 ile 0,40
araliginda oldugu goriilmektedir. Orta gilicliikte siniflanan 12 madde oldugu ve bu maddelerin
0,41 ile 0,60 araliginda oldugu goriilmektedir. Kolay madde olarak ise 7 madde oldugu ve bu
maddelerin 0,61 ile 0,80 araliginda oldugu goriilmektedir. Cok kolay madde olarak siniflanan
2 madde oldugu ve bu maddelerin 0,80 ile 1,00 aralifinda oldugu goriilmektedir. Sonug
olarak, kabul edilebilir giicliik diizeyinde olan toplam 25 madde ile matematik problemleri

gelistirilmistir.

Matematik problemleri istatistiklerinin hesaplanmasi: Matematik problemleri istatistiklerinin
hesaplanmasinda 6n uygulama sonuglarindan elde edilen puanlar sonucunda hesaplanan
madde istatistikleri incelenerek nihai olarak 25 madde kalmasina karar verilmistir.
Uygulamada degerlendirilen 6grencilerin 25 madde tizerinden puanlari sonucu hesaplanan test

istatistikleri Tablo 8'de yer almaktadir.
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Tablo 8.
Matematik Problemleri Madde Test Istatistikleri

Matematik Testine Ait Istatistikler Degerler
Madde sayist 25
Degerlendirilen 6grencilerin sayisi 615
Basar1 testinden alinan en diisiik puan 0,00
Basar testinden alinan en yiiksek puan 25,00
X (Aritmetik ortalama) 14,24(%57,0)
Ss (Standart sapma) 6,53
KR-20 (Giivenirlik) 0,90
KR-21 (Giivenirlik) 0,89
Split-Half (Esdeger Yarilar) Giivenirlige Dayali Sperman-Brown 0,88
Carpiklik katsayisi -0,34
Basiklik katsayisi -0,75
Ortalama giigliik ylizdesi 0,57
Ortalama ayirt edicilik yiizdesi 0,61
Ortalama nokta ¢ift serili korelasyon degeri 0,55
Ust grubun minimum puani (n=62) 20,0
Alt Grubun Maksimum puani (n=60) 10,0

Tablo 8'e bakildiginda, matematik problemlerine ait 25 maddenin yer aldig1 goriilmektedir.
Uygulamaya katilan 6grencilerin matematik problemlerine ait ortalama puanin 14,24 oldugu,
diger bir deyisle testte yer alan maddelerin %357’sinin dogru cevaplandigi sonucuna
ulasilmigtir. Matematik problemlerine ait carpiklik (-0,34) ve basiklik (-0,75) degerleri
incelendiginde -1 ile +1 arasinda dagilim gosterdigi, puanlarin normal dagilima yakin bir
dagilima sahip oldugu goriilmektedir. Bu baglamda, normallik varsayiminin bir 6l¢iisti olarak
carpiklik ve basiklik katsayilarmmin -1 ile +1 aralifinda olmasinin kabul edilebilecegi ifade
edilmektedir (Morgan, Leech, Gloeckner & Barrett, 2004). Matematik problemlerinden alinan
puanlara iliskin hesaplanan ortalama madde giigliik indeksi 0,57 degeri ile testin orta gii¢liikte
oldugunu  gostermektedir.  Gelistirilen =~ matematik  problemlerinin ~ dgrencilerin
cevaplayabilecegi giiglilk diizeyine sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Problemlere ait
ortalama ayirt edicilik incelendiginde 0,61 degeri ile matematik problemlerini dogru
cevaplayabilen 6grenci ile dogru cevaplayamayan 6grenciyi ayirt edebilecek diizeyde oldugu

goriilmektedir.

Problemlere ait giivenirlik iki kategorili verilerde hesaplanan ve maddelerin i¢ tutarliligin
oOlgiistinii veren KR-20 ile hesaplanmistir. KR-20 giivenirlik katsayisinin 1,00’e yakin olmasi
testin giivenirliginin yiiksek oldugu, 0,00’a yakin olmasi da giivenirligin diisiik oldugu
anlamina gelmektedir. Bir bagka deyisle, testin giivenirliginin yiiksek olmasi, test puanlarina
karisan rastlantisal hatanin az oldugunu, testin giivenirliginin diisiik olmas1 da test puanlarina

rastlantisal karisan hatanmin fazla oldugunu gostermektedir (Ozgelik, 2010). Ogrencilerin
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matematik problemlerinden elde edilen puanlardan hesaplanan giivenirlik degeri (KR-20)
0,90°dir. Bu problemlere ait 25 madde ile yiiksek diizeyde giivenirlige sahip oldugunu
gostermektedir. Madde giicliikleri homojen kabul edildiginde, hesaplanan KR-21 giivenirlik
katsayisinin ise 0,89 degeri ile yiiksek oldugu goriilmektedir. Matematik problemleri esdeger
yarilar olarak ayrildiginda ve bu yarilar arasindaki korelasyon degerine iligkin giivenirlik
katsayisina ait Sperman-Brown diizeltme formiilii kullanilarak hesaplanan esdeger yarilar

giivenirlik katsayis1 ise 0,88 degeri ile yiiksek diizeyde giivenilir oldugu sonucuna ulagilmistir.

Problemlere nihai seklinin verilmesi: Sonug olarak, gelistirilen matematik problemleri, 1/0
seklinde puanlanabilen, 25 maddelerden olusan, 4 segenekli, bir segenegin dogru ve diger
seceneklerin yanlis oldugu, problemlere ait madde ve test istatistikleri hesaplandiginda,
gegerli ve glivenilir olarak kabul edilebilen, farkli zorluk diizeylerinde bulunan, matematik

problemleri olarak degerlendirilmistir.

Elde edilen farkli zorluk diizeylerinde olan matematik problemleri, 6grenme giicliigii olan
ogrenciler ile diisiik ve ortalama bagarili Ogrencilerin matematik problemi c¢ozerken
kullandiklar1 bilissel ve iistbiligsel stratejilerini 6lgmek amaciyla bir tane kolay, bir tane orta
zorluk diizeyinde olan ve bir tane zor problem olmak iizere toplam ii¢ tane farkli zorluk
diizeyinde olan problem; sahip olduklari iistbiligsel deneyimlerini 6lgmek amaciyla bir tane
kolay, bir tane orta zorluk diizeyinde olan ve bir tane zor problem olmak iizere toplam {i¢ tane
farkli zorluk diizeyinde olan problem ve istbiligsel bilgiye, iistbiligsel deneyime sahip olma
diizeyleri ile kullandiklar1 biligsel ve iistbilissel stratejilerin matematik problem ¢ézme
performanslarini yordama durumunu belirlemek amaciyla on tane orta zorluk diizeyinde olan

matematik problemleri olarak kullanilmistir.

3.3.2. Sesli Diisiinme Protokolleri

Sesli diisiinme protokolleri, bu arastirmada 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve
ortalama bagsarili Ogrencilerin matematik problemi ¢ozerken kullandiklar1 biligsel ve
iistbiligsel stratejilerinin belirlenmesi amaciyla kullanilmigtir. Sesli diisiinme protokolleri,
katilimcilarin s6zel performanslarina dayanan, katilimcilarin kendilerine verilen bir metin
okuma ya da matematik problemi ¢6zme gibi gorevler sirasinda diistindiikleri ve yaptiklar1 her
seyi sesli olarak belirttikleri bir degerlendirme sistemidir (Montague & Applegate, 1993;
Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Swanson, 1990; Sweeney,

2010). Sesli diisiinme galismalarindaki katilimcilarin, bir taraftan belirli bir gérevi yerine
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getirirken bir taraftan da calisan hafizalarindan o anda neler gectigini siirekli olarak bildirmesi
gerekmektedir (Ericsson, 1988; Ericsson & Simon, 1984). Sesli diisiinme protokoliinde
katilimcilar diistinme, problem ¢dzme veya Ogrenme siirecinde siirekli olarak sesli olarak
digtinmeleri istenmektedir ve ortaya cikan sozel ifadeler gelistirilen kodlama formlar
aracilig1 ile kodlanmaktadir. Buradaki amag, farkli alanlara ve igeriklere iliskin olarak
katilmcinin biligsel ve {stbiligsel stratejilerini belirleyebilmektir. Tiim bu konugmalar

diistinme etkinlikleri ya da islemleri ile iligkili olarak algilanmaktadir.

Alanyazinda, sesli diisiinme protokolii ile bilissel ve iistbiligsel stratejilere iliskin verilerin
toplanmasi 6l¢eklere gorece daha gercek bir siire¢ olarak betimlenmektedir (Afflerbach, 2000;
Karakelle & Sarag, 2010; Young, 2005). Ciinkii 6l¢ekler araciligi ile toplanan verilerde,
kisinin kendi yapacagi davranig yerine yapilmasini uygun buldugu davranislari belirtebilecek
olmasi1 bir simirlilik olarak degerlendirilmektedir (Karakelle & Sarag, 2010). Sesli diisiinme
protokolii bu yoniiyle 6grencilerden, yaptiklar1 matematik problemi ¢6zme sirasinda sesli
diisiinmelerini isteyerek kullandiklar1 biligsel ve iistbilissel stratejilere derinlemesine bakma

olanag saglamaktadir.

Bu arastirmada Ogrencilerin matematik problemi ¢6zdiigii sirada sesli diisiinme protokolii
cergevesinde, diisiincelerini yiiksek sesle sOylemeleri istenmistir. Sesli diisiinme
protokollerine iligkin verilerin toplanmasi i¢in sesli diistinme sirasinda kullanilacak matematik

problemleri hazirlanmis ve kodlama formu gelistirilmistir.

3.3.3. Sesli Diisiinme Protokolii icin Kodlama Formunun Gelistirilmesi

Ogrencilerin matematik problemi ¢dzme sirasinda kullanmis olduklart biligsel ve iistbilissel
stratejilerinin kayit edilmesi amaciyla sesli diistinme protokolii kodlama formu kullanilmistir
(Ek8). Bu formun birinci boliimiinde; 6grencinin kimlik bilgilerine (ad1, soyadi, dogum tarihi,
okulu, smifi) uygulama tarihi ve siiresi (uygulamanin baglama ve bitis saati) bulunmakta;
ikinci boliimde, 6grencinin matematik problemi ¢6zme siiresince kullandig: bilissel stratejiler;
iclincii boliimde ise dgrencinin matematik problemi ¢ézme siiresince kullandig: tstbiligsel

stratejiler yer almaktadir.

Sesli diistinme protokolii kodlama sistemi, Montague (2003) tarafindan gelistirilen matematik
problem ¢6zme modelinin temel almmasi ile gelistirilmistir (Rozenzweig, Krawec &
Montague, 2011; Sweeney, 2010). Montague (2003) matematik problem ¢6zme modeli,

okuma, kendi ciimleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez kurma, tahmin etme, hesaplama
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ve kontrol etme olarak yedi biligsel strateji ve kendine yonerge verme, kendine soru sorma ve

kendini izleme olarak {i¢ iistbiligsel strateji icermektedir.

Arastirma siirecinde Ogrenme giicliigii olan Ogrenciler ile diisikk ve ortalama basarili
ogrenciler matematik problemi ¢ozerken kullandiklar sesletimler bilissel ve tistbiligsel olarak
kodlanmustir. Sesletimlerin kodlanmasinda bilissel sesletimler; okuma, kendi ciimleleri ile
ifade etme, gorsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama ve kontrol etme olarak
yedi strateji kodlanmustir. Ustbilissel sesletimler ise iiretici olan ve iiretici olmayan seklinde
iki gruba ayrilarak incelenmistir. Uretici olan sesletimler, dogrudan problemin ¢dziimiine
yonelik olan kendini diizeltme, kendini izleme, kendini talimatlandirma, kendine soru sormay1
olmak {izere dort stratejiyi igermektedir. Ornegin, ‘soruyu tekrar okumam gerekiyor’, ‘bu
miimkiin degil, boliinmiiyor, simdi ne yapacagim’ seklinde ifadelerdir. Uretici olmayan
sesletimler ise hesap makinesi, yorum ve duygu durumu olmak fizere ii¢ kategori
dogrultusunda égrencinin iginde bulundugu durumu yansitict 8zellikler tasimaktadir. Ornegin,
‘ne yapacagimi bilemiyorum’, ‘kafam karist1’, ‘bu soruyu yapamadigima tiziildiim’, ‘bir hesap
makinesine ihtiyacim var’ seklinde ifadeleri icermektedir. Bu bilgiler 1s18inda gelistirilen

kodlama sistemi yedi biligsel ve yedi iistbiligsel kodlama siirecini icermektedir.

3.3.4. Ustbilissel Deneyim Olcegi

Ustbilissel Deneyim Olgegi, Efklides (1999) tarafindan gelistirilmistir. Ustbilissel Deneyim
Olgegi, bu arastirmada ¢alisma grubunda yer alan Ogrencilerin iistbilissel deneyimlerini
belirlenmesi amaciyla kullamlmustir (Ek13). Olgek, ogrencilerin kendilerine verilen
matematik performansma iliskin belirli bir gorevde, 6z yeterlilikleri ve motivasyonel

inaniglari ile ilgili olan bir durumu betimlemektedir.

Ogrencilerin genel olarak matematik hakkindaki diisiincelerini ortaya c¢ikarmak amaciyla
uygulan iistbilissel deneyim 6lcegi, ileriye doniik raporlama ve geriye doniik raporlama olarak
iki alt kissmdan olusmaktadir. Hig, biraz, yeterince ve ¢ok seklinde 4’lii Liket tipli 6lcekte,
ileriye doniik raporlama kisminda 12 madde yer alirken, geriye doniik raporlama kisminda 11
madde yer almaktadir. Bu maddeler, 6grencilerin daha once benzer bir matematik problem
gorliip gormedikleri, problemin ne sordugunu anlayip anlamadiklari, problemin ¢6zim
isleminin kendileri i¢in kolay ya da zor olup olmadigi, problem ¢ézmek i¢in harcayacaklari

cabaya iliskin goriisleri ve problemi ¢dzmelerine iliskin kendilerine olan giivenleri ile ilgilidir.

Ustbilissel Deneyim Olgegi gegerlik giivenirlik ¢alismasi {ic asamada gerceklestirilmistir. Bu
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asamalar, Ol¢egin dil gecerliginin saglanmasi, Ol¢ek verilerinin toplanmasi ve verilerin
analizidir. Olgek ¢alismas1 siirecinde izlenen bu asamalar asagida ayrintili olarak

aciklanmuistir.

3.3.4.1. Ustbilissel Deneyim Ol¢egi Dil Gegerliginin Saglanmasi

Olgegin dil gecerligini saglamak amaciyla, ingilizce ve Tiirkge yeterlilikleri iyi derecede olan
bir dil uzmani ve alaninda uzman olan li¢ 6gretim iiyesinin goriisleri dogrultusunda formda
yer alan maddeler Tiirk¢e’ye cevrilmistir. Tirkge’ye cevrilen form uzmanlar tarafindan
incelenmis ve uzman doniitleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra tekrar
Ingilizce’ye gevrilmistir. Ardindan dil esdegerligi saglamak amaciyla orijinal dlcekte yer alan
maddeler ile karsilastirilmas1 yapilmis ve tekrar Ingilizce’ye cevrilen halinde yer alan
maddeler ile karsilastirilarak dil gecerligi agisindan Glgek maddelerin benzerlikleri ve

farkliliklar1 incelenmistir. Gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra dil es degerligi saglanmustir.

3.3.4.2. Ustbilissel Deneyim Olgegi Verilerin Toplanmasi

Olgegin dil gegerligi saglanmasinin ardindan, dlgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarmin
yapilmasi amaciyla Ankara ilinde, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda, altinci sinif diizeyinde
bulunan ve normal gelisim gdsteren 475 grenciye 23 maddeden olusan Ustbilissel Deneyim
Olgegi uygulanmustir.  Ustbilissel Deneyim Olgegi’nin  uygulamasinda, matematik
problemlerinin hazirlanmasi basliginda anlatilan siirecler sonucunda elde edilen farkli zorluk
diizeylerinde olan matematik problemleri kullanilmistir. Ustbiligsel Deneyim Olgegi gegerlik
giivenirlik ¢alismasinda asagida yer alan problemler kullanilmistir.

Tablo 9.

Ustbilissel Deneyim Olgeginin Gegerlik Giivenirlik Calismasinda Kullanilan Problemler ve
Problemlerin Zorluk Diizeyleri

Problem Zorluk Problemler
Diizeyleri

Naide Hanim 987 TL maas almaktadir. Naide Hanim ev kirasi
icin 457 TL, kasap i¢in 100 TL, manav i¢in 80 TL, faturalar

Kolay icin 75 TL ayirmustir. Naide Hanim’in geriye ka¢ TL parasi
kalmistir?
Emel 145 sayfalik bir kitabr okumak istiyor. Ilk giin 27 sayfa
Orta kitap okuyor. Ikinci giin ilk giinden 25 sayfa fazla okuduguna

gore, kitabi bitirmesi icin ka¢ sayfa daha okumasi gerekir?

Subat ayinda 142 TL’lik bir gdmlek begenen Ferhat Bey 12 TL
Zor pesin 6deme yapiyor. Ferhat Bey geri kalan kism1 aylik 10 TL
taksitle ddeyecegine gore hangi ay gomlek taksiti bitecektir?
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Ustbilissel Deneyim Olgegi, dgrencilerin sirasiyla kolay, orta zorluk diizeyinde olan ve zor
problemleri ¢dzmeden dnce ve ¢dzdiikten sonra uygulanmustir. Bu dogrultuda, Ustbilissel
Deneyim Olgegi gegerlik giivenirlik calismasinda yer alan dgrenciler iistbilissel deneyim
Olceginde yer alan 23 maddeyi, kendilerine verilen farkli zorluk diizeyinde bulunan her bir
matematik problemine iliskin olarak problemleri ¢ozmeden oOnce ve c¢oOzdiikten sonra

doldurmalart istenmistir.

Ustbiligsel Deneyim Olgegi, ilgili &grencilere grup olarak uygulanmistir. Olgegin
uygulamasinda Oncelikli olarak, Ogrencinin kimlik bilgilerinin yer aldig1 bolim
doldurulmustur. Daha sonra arastirmaci 'Asagida yer alan ifadeleri dikkatli bir sekilde
okumanizi ve sizleri en iyi tanimlayan segenege isaret koymanizi istiyorum' yonergesini
ogrencilere vermistir. Ogrencilerin dlgekteki maddeleri nasil isaretlemeleri gerektigine model
olmak amaciyla, 6l¢cek maddeleri igerisinde yer almayan Ornek bir madde ile uygulama
yapilmistir. Ornek maddenin isaretlenmesi asamasindan sonra, arastirmaci dgrencilere ‘Olgegi
doldurmaya hazir misiniz?’ diye sormus, 0grencilerden 'Hazirim' cevabini aldiktan sonra
‘Simdi 6l¢egi doldurabilirsiniz’ diyerek uygulamay1 baglatmistir. Uygulama sirasi ile kolay
problemden baslayip, orta zorluk diizeyinde olan problem ve zor problem seklinde devam
etmektedir. Ogrencilerden ilk olarak kolay problemi okumasi ve 6lgegin ileriye doniik
raporlama kismini doldurmalar1 istenmistir. ikinci olarak kolay problemi tekrar okumalar1 ve
¢ozmeleri istenerek geriye doniik raporlama kismini doldurmalart istenmistir. Ayni siire¢ orta
zorluk diizeyinde ve zor problemlerde de ayni sekilde gergeklestirilmistir. Uygulama sonunda

ogrencilere tesekkiir edilmistir.

Olgegin uygulanmasi ardindan ii¢ hafta sonra da test-tekrar test uygulamasi yapilmistir.
Ustbilissel Deneyim Olgegi test-tekrar test uygulamasinda daha 6nce uygulama yapilan 60

ogrenciye tekrar yukarida betimlenen sekilde uygulama yapilmustir.

3.3.4.3. Ustbiligsel Deneyim Olcegi Verilerinin Analizi

Ustbilissel Deneyim Olgeginin 23 maddelik dlgek formu 475 dgrenciye uygulanmistir. Elde
edilen veriler SPSS-25 paket programina islenmistir. Toplanan veriler ile gelistirilmis olan
olgegin tanimlanan yapisinin benzer orneklem grubunda dogrulanip dogrulanmadiginin test
edilmesi amaci ile dogrulayici faktdr analizi (DFA) yapilmistir. Ug hafta sonra 60 &grenci ile
test-tekrar test yapilmistir. Olgegin giivenirligini test etmek amaci ile Cronbach Alpha

giivenirlik analizi yapilmistir.
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DFA kuramsal bir temelden destek alarak pek ¢ok degiskenden olusturulan faktorlerin gergek
verilerle ne derece uyum gosterdigini degerlendirmeye yonelik bir analizdir. DFA, 6nceden
belirlenmis ya da kurgulanmis bir yapmin toplanan verilerle ne derece dogrulandigini
incelemeyi amaglamaktadir. Diger bir deyisle, belirli degiskenlerin bir kuram temelinde
onceden belirlenmis faktorler tizerinde agirlikli olarak yer alacagi seklindeki bir dngdriiniin

sinanmasina dayanir (Siimer, 2000).

DFA’da uyumlu olup olmadigi sinanan modelin yeterligini ortaya koymak iizere pek ¢ok
uyum indeksi kullanilmaktadir. Bu calismada yapilan DFA i¢in Kikare uyum testi (Chi-
Square Goodness), GFI (Goodness of Fit Index), RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), CFI (Comparative Fit Index), NFI (Normed Fit Index), RFI (Relative Fit
Index), IFI (Incremental Fit Index) ve AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) uyum
indeksleri kullanilmistir. GFI, CFI, NFI, RFI, IFI ve AGFI indeksleri icin kabul edilebilir
uyum degeri 0.90 ve miikemmel uyum degeri 0.95 olarak kabul edilmektedir (Bentler &
Bonett, 1980; Bentler, 1980; Marsh vd., 2006). RMSEA i¢in ise 0.08 kabul edilebilir uyum ve
0.05 mitkemmel uyum degeri olarak kabul edilmistir (Byrne & Campbell, 1999; Brown &
Cudeck, 1993). Bu arastirmada, dogrulayic1 faktor analizi sonucu elde edilen uyum iyiligi
indekslerinin degerlendirilmesi i¢in Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller (2003)’in
belirledigi kriterler goz 6niinde bulundurulmustur. Bu kriterler Tablo 10'da goriilmektedir.
Tablo 10.

Model Degerlendirmeye Yonelik Uyum Indeks Degerleri

Ol¢iim Adi Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Uyum
N 0<y’<2df 2df < y? < 3df
P 05<p<1.00 01<p<.05
v2ldf 0<y’ldf<2 2 <y?ldf<3
RMSEA 0 <RMSEA<.05 0.5 <RMSEA < .08
Uyum i¢in p deger araligi
(RMSEA = 08) 10 <p<1.00 05<p<.10
Giiven aralig1 RMSEA’da uyum ve CI = .00°de ,
(Confidence Interval - Cl) sol sinir degeri RMSEA’da uyum
SRMR 0 < SRMR < .05 05 < SRMR =.08
NFI 95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95
NNFI 97 <NNFI<1.00 .95 < NNFI < .97
CFl 97 <CFI<1.00 90 <CFI<.95
GFI 95 <GFI<1.00 90 <GFI<.95
AGFI 90 <NFI< 1.00 ve GFPde uyum o> = NFI =90 ve GFI'de

uyum

Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H., & Miiller, H. (2003). Evaluating the fit of structural equation models:
Tests of significance and descriptive goodness-of-fit measures. Methods of Psychological Research Online, 8(2),
23-74.
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Tablo 10 baglaminda, Efklides (1999) tarafindan gelistirilen, Ustbilissel Deneyim Olgegi, 6
faktorlii bir yap1 6zelligi tasimaktadir. Faktor 1, m14, m17, m18, m19'dan olusmakta; faktor
2, ml, m5, m6, m7, m8, ml2'den olusmakta; faktér 3, m9, ml15, m16, m20, m23'den
olusmakta; faktor 4, m4 ve m13'den olusmakta; faktér 5, m10, m11, m21, m22'den olugsmakta
ve son olarak faktér 6, m2 ve m3'den olusmaktadir. Belirtilen faktér yapisi géz Oniine
alinarak, yapilan DFA modelleri farkli zorluk diizeyinde olan problemlere (kolay, orta, zor)

gore agagida ayr1 ayr1 yer almaktadir.
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Tablo 11.
Kolay Probleme Iliskin Kurulan 6 Faktorlii DFA Modeline Ait Uyum Indeks Degerleri

Uyum Yapisal Esitlik  Miikemmel Uyum  Kabul Edilebilir

Indeks Modeli Kriterleri Uyum Kiriterleri Degerlendirme
¥2/ (df)  1014,97/(224)=4,53 0<y’<3 3<y%<5 Kabul edilebilir uyum
RMSEA 0.067 0<RMSEA<0,05  0,05<RMSEA<0,08  Kabul edilebilir uyum

NNFI 0.96 0,97<TLI<1,00 0,95<TLI<0,97  Kabul edilebilir uyum

CFlI 0.95 0,97<CFI<1,00 0,95<CFI<0,97  Kabul edilebilir uyum
NFI 0.92 0,95<NFI<1,00 0,90<NFI<0,95 Kabul edilebilir uyum
AGFI 0,85 0,90<AGFI<1,00 0,85<AGFI<0,90 Kabul edilebilir uyum
GFI 0,91 0,95<GFI<1,00 0,90<GFI<0,95 Kabul edilebilir uyum

Tablo 11'de y2/ (df) degerlerine bakildiginda, bu deger 4,53 olarak hesaplanmistir ve 5
degerinden daha kii¢iik olmasindan dolay1 kabul edilebilir uyum indeksine sahip oldugu
goriilmektedir (Byrne, 2013). RMSEA uyum indeksine bakildiginda 0,067 degeri ile kabul
edilebilir uyum indeksine sahiptir. NNFI, CFI, NFI, AGFI ve GFI degerleri incelendiginde bu
degerlerin hepsi kabul edilebilir uyum indeksine sahip oldugu goriillmektedir (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003). Genel itibari ile 6grencilerden toplanan veriler ile
kurulan 2. Diizey 6 faktorlii DFA modeline iliskin uyum indeks degerleri incelendiginde

modelin dogrulandig1 goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda kullanilan kolay problemde alt1 faktérlii DFA modeline iliskin
Cronbach Alpha giivenirlik analiz ve test-tekrar test sonuglart Tablo 12’de goriilmektedir.
Tablo 12.

Kolay Probleme Iliskin Alti Faktorlii UBD Olcegine Ait Cronbach Alpha ve Test-Tekrar Test

Giivenirlik Sonuclar

Madde Sayisi  Cronbach Alpha Giivenirlik  Test-Tekrar Test Giivenirligi

Faktor 1 4 0,85 0,88
Faktor 2 5 0,71 0,88
Faktor 3 5 0,75 0,89
Faktor 4 2 0,73 0,89
Faktor 5 4 0,72 0,89
Faktor 6 2 0,70 0,87
Genel 23 0,85 0,89

Tablo 12'de Cronbach Alpha ve Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilari1 incelendiginde, 0,70

ile 0,89 arahiginda degistigi goriilmektedir. Ozdamar (1999)’a gére, Cronbach Alpha

giivenirlik degerinin 0,60-0,80 arasinda olmasi kabul edilebilir diizeyde giivenilir oldugu,
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0,80-0,90 arasinda olmas: yiiksek diizeyde giivenilir oldugu ve 0,91-1,00 arasinda ¢ok yiiksek
diizeyde gilivenilir oldugunu ifade etmektedir. Kolay probleme iliskin 6l¢egin alt1 faktoriiniin
ve genelinin Cronbach Alpha ile Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilarinin kabul edilebilir

ve yliksek diizeyde giivenirlik katsayilarina sahip oldugu goriilmektedir.
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Sekil 16. Orta zorluk diizeyinde olan probleme iliskin 6 faktorlii DFA modeli.
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Tablo 13.
Orta Zorluk Diizeyinde Olan Probleme Iliskin Kurulan 6 Faktorlii DFA Modeline Ait Uyum

Indeks Degerleri
D i MU U i,
Modeli

x2/ (df)  1019,69/(224)=4,55 0<y?<3 3<x%<5 Kabul edilebilir uyum
RMSEA 0.074 0<RMSEA<0,05 0,05<RMSEA<0,08 Kabul edilebilir uyum
NNFI 0.95 0,97<TLI<1,00 0,95<TLI<0,97 Kabul edilebilir uyum
CFl 0.95 0,97<CFI<1,00 0,95<CFI<0,97 Kabul edilebilir uyum
NFI 0.91 0,95<NFI<1,00 0,90<NFI<0,95 Kabul edilebilir uyum
AGFI 0,86 0,90<AGFI<1,00  0,85<AGFI<0,90 Kabul edilebilir uyum
GFlI 0,90 0,95<GFI<1,00 0,90<GFI<0,95 Kabul edilebilir uyum

Tablo 13’te y2/ (df) degerine bakildiginda bu deger 4,55 olarak hesaplanmistir ve 5
degerinden daha kii¢iik olmasindan dolay1 kabul edilebilir uyum indeksine sahip oldugu
goriilmektedir (Byrne, 2013). RMSEA uyum indeksine bakildiginda 0,074 degeri ile kabul
edilebilir uyum indeksine sahiptir. NNFI, CFI, NFI, AGFI ve GFI degerleri incelendiginde bu
degerlerin hepsi kabul edilebilir uyum indeksine sahip oldugu goriilmektedir (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003). Genel itibari ile 6grencilerden toplanan veriler ile
kurulan 2. Diizey 6 faktorlii DFA modeline iliskin uyum indeks degerleri incelendiginde
modelin dogrulandig1 goriilmektedir. Arastirma kapsaminda kullanilan orta zorluk diizeyinde
olan problemde alt1 faktorlii DFA modeline iliskin Cronbach Alpha giivenirlik analiz ve test-
tekrar test sonuglar1 Tablo 14’te goriilmektedir.

Tablo 14.

Orta Zorluk Diizeyinde Olan Probleme Iliskin Al Faktorlii UBD Olgegine Ait Cronbach
Alpha ve Test-Tekrar Test Giivenirlik Sonuglart

Madde Sayisi  Cronbach Alpha Giivenirlik  Test-Tekrar Test Giivenirligi

Faktor 1 4 0,88 0,89
Faktor 2 5 0,71 0,86
Faktor 3 5 0,79 0,89
Faktor 4 2 0,76 0,87
Faktor 5 4 0,70 0,85
Faktor 6 2 0,72 0,86
Genel 23 0,86 0,89

Tablo 14'te orta zorluk diizeyinde olan problemde 6grencilerin alt1 faktore iliskin Cronbach

Alpha ve Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilar1 incelendiginde 0,70 ile 0,89 araliginda
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degistigi goriilmektedir. Ozdamar (1999)’a gore, Cronbach Alpha giivenirlik degerinin 0,60-
0,80 arasinda olmasi kabul edilebilir diizeyde giivenilir oldugu, 0,80-0,90 arasinda olmasi
yiikksek diizeyde giivenilir oldugu ve 0,91-1,00 arasinda ¢ok yiiksek diizeyde giivenilir
oldugunu ifade etmektedir. Kolay probleme iliskin 6lgegin alti faktoriiniin ve genelinin
Cronbach Alpha ve Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilarinin kabul edilebilir ve yiiksek

diizeyde giivenirlik katsayilarina sahip oldugu goriilmektedir.

ml 49 - a3
o_75
mil T .0 _ 53
o.es— |
o_&4
T mls - 5o
o_.=a7
\ — —— g
ml .0 €5
G-EE/ msS —-—_ag
o.7H
o.7a—" me - as
o.2 o.as
o, 7e mT =0 _88

(=1

4\

\ ms —— . a2
]
o.s ml 2 -

mS - _SE

oO_1€

Iy ml S ———0_ 5

.20

o._&0
T ml& - Ea

[y =

0_51\\\
mz2 O -0 a2
[ -

\‘ m2 3 . s
a.9 mea =m0 _A7
o_a&
“———_hn_.?a___h-
ml 3 ———0_ 25

=D
il
&
o_B8
ml O ———0_ 14
o.s2
mll ———0_20
o_ma— |
o.47
S S e
o_-17
\ mz 2 ——— oo
e ———0_28
e .
Te—
o.=2=
T m3 -0 E1

Chi—Sguare=1021_235, 4df=224, P-value=0_00000, BMIEAR=0_0OE&ES

Sekil 17. Zor probleme iligkin 6 faktorlit DFA modeli.
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Tablo 15.
Zor Probleme Iliskin Kurulan 6 Faktorlii DFA Modeline Ait Uyum Indeks Degerleri

Uyum (2P Mikemmel Uyum  Kabul Edilebili |
Indeks Modeli Kriterleri Uyum Kriterleri Degerlendirme
x2/ (df)  1021,35/(224)=4,56 0<y?*<3 3<x%<5 Kabul edilebilir uyum
RMSEA 0.064 0<RMSEA<0,05 0,05<RMSEA<0,08 Kabul edilebilir uyum
NNFI 0.96 0,97<TLI<1,00 0,95<TLI<0,97 Kabul edilebilir uyum
CFlI 0.96 0,97<CFI<1,00 0,95<CFI<0,97  Kabul edilebilir uyum
NFI 0.93 0,95<NFI<1,00 0,90<NFI<0,95 Kabul edilebilir uyum
AGFI 0,85 0,90<AGFI<1,00  0,85<AGFI<0,90 Kabul edilebilir uyum
GFI 0,91 0,95<GFI<1,00 0,90<GFI<0,95  Kabul edilebilir uyum

Tablo 15°te 2/ (df) bakildiginda bu deger 4,56 olarak hesaplanmistir ve 5 degerinden daha
kiiclik olmasindan dolay1 kabul edilebilir uyum indeksine sahip oldugu goriilmektedir (Byrne,
2013). RMSEA uyum indeksine bakildiginda 0,064 degeri ile kabul edilebilir uyum indeksine
sahiptir. NNFI, CFI, NFI, AGFI ve GFI degerleri incelendiginde bu degerlerin hepsi kabul
edilebilir uyum indeksine sahip oldugu goriilmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger &
Miiller, 2003). Genel itibari ile 6grencilerden toplanan veriler ile kurulan 2. Diizey 6 faktorli
DFA modeline iligkin uyum indeks degerleri incelendiginde modelin dogrulandigi

goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda kullanilan zor problemde alt1 faktorlii DFA modeline iliskin Cronbach
Alpha giivenirlik analiz ve test-tekrar test sonuglar1 Tablo 16’da gortilmektedir.

Tablo 16.

Zor Probleme Iliskin Al Faktorlii UBD Olgegine Ait Cronbach Alpha ve Test-Tekrar Test

Giivenirlik Sonuclart

Madde Sayisi  Cronbach Alpha Giivenirlik  Test-Tekrar Test Giivenirligi

Faktor 1 4 0,89 0,89
Faktor 2 5 0,70 0,87
Faktor 3 5 0,80 0,88
Faktor 4 2 0,73 0,84
Faktor 5 4 0,70 0,85
Faktor 6 2 0,68 0,82
Genel 23 0,86 0,89

Tablo 16'da Cronbach Alpha ve Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilar1 incelendiginde 0,70

ile 0,89 arahginda degistigi goriilmektedir. Ozdamar (1999)’a gore, Cronbach Alpha

giivenirlik degerinin 0,60-0,80 arasinda olmasi kabul edilebilir diizeyde gilivenilir oldugu,
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0,80-0,90 arasinda olmas: yiiksek diizeyde giivenilir oldugu ve 0,91-1,00 arasinda ¢ok yiiksek
diizeyde giivenilir oldugunu ifade etmektedir. Zor probleme iliskin 6l¢egin alt1 faktdriinlin ve
genelinin Cronbach Alpha ile Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilarinin kabul edilebilir ve

yiiksek diizeyde giivenirlik katsayilarina sahip oldugu goriilmektedir.

Yapilan DFA’da Ustbilissel Deneyim Olgegi Tiirkge Formu’nu 6 faktorlii yapist DFA
modelleri, uyum indeks degerleri ve Cronbach Alpha ile Test-Tekrar Test Giivenirlik
Katsayilart sonuglari farkli zorluk diizeyinde olan problemler agisindan incelenmistir. Tim
problemler a¢isindan uyum indeks degerleri incelendiginde, modellerin dogrulandigi ve
Cronbach Alpha ile Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilarinin kabul edilebilir ve yiiksek

diizeyde giivenirlik katsayilarina sahip olduklar1 goriilmektedir.

3.3.5. Matematik Problemi Cozme Degerlendirmesi-Kisa Formu

Matematiksel Problem C6zme Degerlendirmesi-Kisa Formu, Montague (1992) tarafindan
gelistirilen ve Bunu Co6z! Ofretim stratejisi programina dayanmaktadir. Ogrencilerin
matematik problemi ¢ozmedeki zayif ve giiclii yanlarini belirlemek i¢in kullanilan informal
bir aragtir (Montague, 1992). Formda siras1 ile 6grenci bilgilerini igeren boliimiin ardindan
ogrencilerin matematik algilarini, matematige iligskin tutumlarin1 ve problem ¢ézmeye iliskin
tutumlarim1 belirlemek {izere 5’1 Likert tipi ve 5’1 de agik uglu olarak hazirlanmis 10
sorulardan olusan ilk boliim ve problem ¢ozme strateji bilgisi, kullanimi ve kontroliinii
belirlemeye yonelik hazirlanmis 30 agik uclu sorudan olusan ikinci boliim olmak iizere
toplam 40 soru bulunmaktadir. Okuma stratejisini belirlemek iizere 11-17 arasindaki sorular,
kendi climleleri ile tekrar ifade etme 18-21, gorsellestirme 22-25, problem ¢6ziim plani igin
hipotezler olugturma 26-29, tahmin etme 30-33, hesaplama 34-36, kontrol etme 37-39 ve

matematik problemi ¢dzme strateji bilgisini belirlemek tlizere 40. soru bulunmaktadir.

Bu aragtirmada, arastirmaya katilan 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama
basarili 6grencilerin sahip olduklar iistbiligsel bilgi diizeyleri Matematik Problemi C6zme
Degerlendirmesi-Kisa Formu igerisinde yer alan 16 agik uglu soru ile o6l¢iilmiistiir. Bu
sorulardan ii¢ tanesi anlama i¢in okuma, iki tanesi kendi climleleri ile tekrar ifade etme, iki
tanesi gorsellestirme, iki tanesi problem ¢oziim plani i¢in hipotezler olusturma, ii¢ tanesi
cevabi tahmin etme, iki tanesi hesaplama ve iki tanesi kontrol etme siirecine iliskin matematik

problemi ¢6zme bilgisini belirlemek tizere kullanilmistir (Ek15).
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Bu formun dil gecerliligi daha once Karabulut (2015) tarafindan yapilmistir. Karabulut
(2015)’den formun kullanim izni istenmistir. Form tekrar Tiirk¢e’ye ¢evrilmistir. Arastirmada
kullanilmis olan MPCD-KF’ye iliskin dil gecerligi acisindan, Ingilizce’yi iyi derecede bilen
dil uzmani ve alaninda uzman alt1 akademisyenin goriislerini almistir. Uzmanlarin doniitleri
dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra tekrar ingilizce’ye gevrilerek, orijinal
formda yer alan maddeler ile adaptasyonu yapilan ve tekrar ingilizce’ye cevrilen formda yer
alan maddeler karsilastirilarak dil gecerligi acisindan maddelerin benzerlikleri incelenmis ve

gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra dil esdegerligini saglamistir.

Matematik Problemi Cozme Degerlendirmesi-Kisa Formu arastirmada kullanilmadan once
formda yer alan ifadeler Tiirkce Egitimi ve Matematik Egitimi Boliimii’nde gérev yapan
toplam bes Ogretim tiyesine verilerek kelime secimi, ciimle yapisi, dilbilgisi kurallari,
tutarlilifi ve bagdasikligi bakimindan uzman goriisii alinmigtir. Uzman goriisii formu 5'li
likert tipte, kesinlikle uygun, uygun, kararsizzim, uygun degil ve kesinlikle uygun degil
seklinde hazirlanmistir. Formda, kesinlikle uygun 5 puan, uygun 4 puan, kararsizim 3 puan,
uygun degil 2 puan ve kesinlikle uygun degil 1 puan olarak belirtilmistir (Ek14). Form
icerisinde yer alan ifadelerden en az 4 ve lizeri puan alan ifadeler arastirmada kullanilmistir.
Uzman goriisiiniin ardindan form ortaokul altinct siif diizeyinde bulunan bes Ogrenciye
uygulanmistir. Uygulama sonrasinda her 6grenciye kendilerine yoneltilen sorular gosterilerek
anlagilirhigina yonelik geri doniitler alinmis ve gerekli diizeltmeler yapilarak forma nihai sekli

verilmistir.

Formun puanlama anahtar1 ve davramig Orneklerini igeren kismi Sweeney (2010)’den
uyarlanmistir. Uyarlama sonrasinda tez danigsmani ile birlikte puanlama anahtarinda yer alan

ifadeler ve davranis 6rneklerini iceren kismi tekrar ele alinarak diizeltmeler yapilmistir.

3.3.6. Matematik Performansi Belirleme Problemleri

Matematik performanst belirleme problemleri, calisma grubunda yer alan Ogrencilerin
ustbiligsel bilgiye, istbiligsel deneyime sahip olma diizeyleri ile kullandiklari biligsel ve
istbiligsel stratejilerilerin matematik problemi ¢6zme performansini yordama durumunu
belirlemek amaciyla kullanilmistir. Arastirmada 6grencilerin matematik problem ¢6zme
performanslarinin belirlenmesi amaciyla kullanilan problemler, matematik problemlerinin
hazirlanmas1 basliginda anlatilan siirecler sonucunda elde edilen 10 tane orta zorluk

diizeyinde olan matematik problemlerinden olugmaktadir.
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3.4. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin uygulama siireci 2017-2018 egitim-6gretim yilinda gergeklestirilmistir.
Uygulama siirecine gecilmeden Once karsilasilabilecek sorunlari belirlemek ve gereken
diizenlemeleri yapabilmek i¢in Onkosullar1 saglayan ve uygulama siirecinde yer almayan
o0grenme giicliigii olan, diislik basarili ve ortalama basarili toplam ii¢ 6grenciyle 6n uygulama
yapilmistir. On uygulama &ncesinde uygulamaci bir 6grenciyle uygulama yaparak deneyim
kazanmistir. On uygulama; iistbilissel deneyim 6lgegi uygulamasi, sesli diisimme protokolii
egitim ve uygulama asamasi, matematik problemi ¢dzme oturumu ve matematik problemi
¢ozme degerlendirmesi-kisa formu uygulamasi asamalarindan her birinden birer oturum
olarak gerceklestirilmistir. Yapilan 6n uygulamaya bir gozlemci eslik etmistir. Gozlemciden
uygulama ile ilgili &nerilerini not almasi istenmistir. On uygulama sonrasinda uygulamanin
aksayan yonlerinin ve gelistirilebilecek yonlerin neler oldugu belirlenmistir. Ayrica
uygulamaci davraniglar1 ve planlanan arastirmaci davranislari karsilastirilarak 6n uygulama
giivenirligi hesaplanmistir. Bu dogrultuda, %90 ve iistiinde giivenirlik saglandiginda 6n

uygulama sonlandirilmistir.

Arastirmanin tiim verileri arastirmaci tarafindan toplanmistir. Arastirmaci veri toplama
slirecinin uygun bir sekilde yiiriitebilmesi igin ¢alisgma grubunda yer alan &grencilerin
matematik problemi ¢ozme siirecinde kullandiklar1 iistbiligsel stratejiler, sahip olduklar
iistbiligsel deneyimler ve iistbiligsel bilgilerine yonelik verilerin toplanmasinda tiim denekler
icin standart uygulama kosullar1 olusturmustur. Standart uygulama kosullarini saglamak
amaciyla aragtirmaci uygulama siireci planin1 hazirlamis ve veri toplama sirasinda bu plana

uygun olarak hareket etmistir. Ilgili plan asagida Sekil 18’de agiklanmustir.

Her O6grenci ile bire bir ¢alisilarak veri toplanmistir. Okullarda uygulama yapabilmek
amaciyla valilik izni almmis (Ek16), daha sonra degerlendirmeleri yapilacak Ogrencilerin
okullarina gidilmistir. Okul miidiirliikleri ve sinif 6gretmenlerinden gerekli izinler alinarak
ogrenciler okullarin rehberlik odalarinda veya okul idaresi tarafindan ayrilan bir oda veya bos
bir smifta arastirmaci tarafindan degerlendirilmistir. Degerlendirmenin yapilacagr odaya
onceden gidilerek ortam havalandirilmis ve ¢alismaya uygun olarak diizenlenmistir. Odada bir
masa ve iki sandalye hazir olarak bulundurulmustur. Ayrica veri toplamada kullanilacak
araglar kullanima hazir halde bulundurulmustur. Arastirma kapsaminda verilerin toplanmasina

yonelik iglemler Tablo 17°de gosterilmistir.
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Katilim S6zlesmesi

Problem Cozme
Performanslari

Matematik Problemi
Cdzme
Degerlendirmesi Kisa
Formu Uygulamasi

Sekil 18. Veri toplama plani.

Tablo 17.
Veri Toplama Islemleri

Demografik Bilgilerin
Toplanmasi

Ustbilissel Deneyim
Olcgegi Uygulamasi

Sesli Dlslinme
Protokoll Uygulamasi

Sesli Dlslinme
Protokoli Egitimi

Verilerin Puanlanmasi

ve Guvenirlik

Verilerin Analizi

Hesaplamalari

Uygulama Oturumlari Siire Veri Toplama Islemleri
) ) Ogrencilerden ii¢ fakli zorluk diizeyinde (kolay, orta, zor)
Ustbiligsel Deneyim Olgegi 30 matematik problemlerini igeren, her bir matematik problemi
Oturumu Dakika oncesinde ve sonrasinda {istbiligsel deneyim Olgegini
doldurmalar1 istenerek iistbiligsel deneyimleri
degerlendirilmistir.
Ogrencilere sesli diisiinme protokolii siirecine orta zorluk
Sesli Diistinme Protokolii Egitim 30 diizeyinde olan bir problem iizerinden model olunmasi ve
Oturumu Dakika  ardindan 6grenciden ayni zorluk diizeyinde olan iki farkli
problemi sesli diisiinerek ¢6zmesi istenmistir.
S D pokolss0 [k sl divoinde mamatk prblend e
Uygulama Oturumu Dakika olduklar biligsel ve iistbiligsel stratejileri degerlendirilmistir.
Matematik Problemi C6zme 45 Ogrencilerin matematik problem ¢dzme performanslar
Performanslar1 Oturumu Dakika  degerlendirilmistir.
Matematik Problemi Cozme 20 Matematik Pro}?}eml 'Co.zme Pege’rlendlrme':syKlsau FormU}
- . . . kullanilarak ~ &grencilerin  istbiligsel  bilgi  diizeyleri
Degerlendirmesi-Kisa Formu Dakika N LS
degerlendirilmistir.

Oturumu
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Tablo 17 incelendiginde, arastirmada dort tip veri toplandigi goriilmektedir. Bu veriler
sirastyla, Ogrencilerin sahip olduklar1 {stbiligsel deneyimler, kullandiklari biligsel ve
istbiligsel stratejiler, matematik problem ¢6zme performanslari ve tstbiligsel bilgileridir.
Veriler dort oturumda toplanmistir. Oturumlar arast 15 dakika ara verilmistir. Birinci
oturumda, 6grencilere li¢ fakli zorluk diizeylerinde matematik problemlerini igeren, her bir
matematik problemi Oncesinde ve sonrasinda istbiligsel deneyim o6l¢egini doldurmalari
istenmistir. ikinci oturumda, sesli diisiinme protokolii egitim asamas1 sonrasinda égrencilerin
kullandiklar1 biligsel ve tistbiligsel stratejileri ti¢ farkli zorluk diizeyinde matematik problemi
¢dzme sirasinda degerlendirilmistir. Ugiincii oturumda dgrencilerin matematik problem ¢dzme
performanslar1  degerlendirilmistir. Son oturumda ise Matematik Problemi Co6zme
Degerlendirmesi-Kisa Formunun uygulanmasi yapilmistir. Asagida verilerin toplanmasi ve

puanlanmasinda izlenen siiregler agiklanmustir.

3.4.1. Ustbilissel Deneyim Olgeginin Uygulanmasi

Arastirmada kullanilan Ustbilissel Deneyim Olgegi, 6grenme giicliigii olan grenciler ile
diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin sirastyla kolay, orta ve zor seviyelerde olan matematik
problemlerini ¢ézmeden Once ve ¢ozdiikten sonra uygulanmistir. Bu dogrultuda, ¢alisma
grubunda yer alan 6grenciler iistbilissel deneyim dlgeginde yer alan 23 maddeyi, kendilerine
verilen farkli zorluk seviyesinde bulunan her bir matematik probleminine iliskin olarak
problemleri ¢6zmeden 6nce ve ¢ozdiikten sonra doldurmalari istenmistir. Boylece ¢alisma

grubunda yer alan her 6grenci dlgekte yer alan her bir maddeyi ii¢ kez cevaplandirmstir.

Ustbilissel Deneyim Olgegi, her &grenciye bireysel olarak uygulanmistir. Olgegin
uygulamasinda Oncelikli olarak, Ogrencinin kimlik bilgilerinin yer aldigi bdlim
doldurulmustur. Daha sonra arastirmact 'Asagida yer alan ifadeleri dikkatli bir sekilde
okumani ve seni en 1yl tanimlayan secenege isaret koymani istiyorum' yonergesini 6grenciye
vermistir. Ogrencinin 6lgekteki maddeleri nasil isaretlemesi gerektigine model olmak
amaciyla, dlcek maddeleri igerisinde yer almayan 6rnek bir madde ile uygulama yapilmistir.
Ornek maddenin isaretlenmesi asamasindan sonra, aragtirmaci dgrenciye ‘Olgegi doldurmaya
hazir misin?’diye sormus, Ogrenciden 'Hazirim' cevabimi aldiktan sonra ‘Simdi Olgegi

doldurabilirsin’ diyerek uygulamay1 baglatmistir.

Uygulama sirasi ile kolay problemden baslayip, orta zorluk diizeyinde olan problem ve zor

problem seklinde devam etmektedir. Ogrenciden ilk olarak kolay problemi okumasi ve
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olgegin ileriye doniik raporlama kismini doldurmasi istenmistir. Ikinci olarak kolay problemi
tekrar okumasi ve ¢ozmesi istenerek geriye doniik raporlama kismini doldurmasi istenmistir.
Aynt siire¢ orta zorluk diizeyinde ve zor olan problemlerde ayni sekilde gergeklestirilmistir.
Uygulama sonunda &grenciye tesekkiir edilmistir. Ustbilissel Deneyim Olgeginin
uygulanmasi sirasinda kullanilan problemler asagida yer almaktadir.

Tablo 18.

Ustbiligsel Deneyim Olgeginin Uygulanmasinda Kullanilan Problemler ve Problemlerin

Zorluk Diizeyleri

Problem Zorluk Diizeyleri Problemler

Naide Hanim 987 TL maag almaktadir. Naide Hanim ev kirasi icin 457
TL, kasap i¢in 100 TL, manav i¢in 80 TL, faturalar i¢in 75 TL ayirmustir.
Naide Hanim’1n geriye ka¢ TL paras1 kalmistir?

Kolay

Emel 145 sayfalik bir kitabi okumak istiyor. Ilk giin 27 sayfa kitap
Orta okuyor. ikinci giin ilk giinden 25 sayfa fazla okuduguna gére, kitabi
bitirmesi i¢in kac sayfa daha okumasi gerekir?

Subat ayinda 142 TL’lik bir gomlek begenen Ferhat Bey 12 TL pesin
Zor O6deme yapiyor. Ferhat Bey geri kalan kismu aylik 10 TL taksitle
O0deyecegine gore hangi ay gomlek taksiti bitecektir?

3.4.2. Sesli Diisiinme Protokolleri

Sesli diisiinme protokolleri iki asamada uygulanmustir. ilk asamada sesli diisiinme protokolii
egitimi yapilmis, ikinci asamada ise sesli diisiinme protokolii uygulamasi gergeklestirilmistir.
Her iki asama icin de standart kosullarin olusturulmasi i¢in uygulama plani gelistirilmistir.
Uygulama basamaklarint uygulayip uygulamadigi veri toplama islemi sonunda kontrol
edilmistir.
Tablo 19.

Sesli Diisiinme Protokolii Islem Sirasi, Islem ve Siireci

Islem Sirasi Islem Islem Siireci
1 Sesli Diigiinme Caligmanin amacinin agiklanmasi ve Johnstone vd. (2006)'dan
Protokolii Egitimi uyarlanan yonergenin okunmasi
Sesli diisiinme protokolii siirecine bir problem iizerinden model
olunmast
Ogrencinin iki farkli problemi sesli diisiinerek ¢ozmesi
2 Sesli Diigiinme Johnstone vd. (2006)'dan uyarlanan yonergenin okunmasi
Protokolii Kolay problemin ¢dziilmesi
Uygulamasi Orta zorluk diizeyinde olan problemin ¢oziilmesi
Zor problemin ¢dziilmesi
3 Sesli Diisiinme Sesletimleri nitel olarak analiz edilmesi
Protokolii Nitel verilerin nicel verilere doniistiiriilmesi
Puanlanmasi Ogrencinin kullandig: bilissel ve iistbilissel sesletimlerin siklik
olarak sesli diistinme protokolii kodlama formuna kayit edilmesi
4 Sesli Diistinme Uygulama giivenirligin hesaplanmasi

Protokolii Giivenirlik
Hesaplamalari

Kodlamacilar arasi giivenirligin hesaplanmasi
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3.4.2.1. Sesli Diigiinme Protokolii Egitiminin Uygulanmasi

Sesli diistinme protokolii egitimi sirasinda arastirmanin ¢aligma grubunda bulunan 6grenme
giicliigli olan 6grenciler ile diislik ve ortalama basarili 6grenciler ile bire bir ¢alisilmistir. Sesli

diisiinme protokolii egitim siireci li¢ asamada gerceklestirilmistir.

IIk olarak, arastirmaci arastirmanin amacini agiklayarak, sesli diisiinmenin Ogrencilerin
matematik problemini nasil ¢ozdiiklerini anlamada neden iyi bir yol olduguna iliskin
Ogrenciye bilgi vermistir. Bu noktada, aragtirmaci, ‘Ben dgrencilerin matematik problemlerini
nasil ¢ozdiikleri ile ilgileniyorum, bu nedenle sana ¢6zmen i¢in {i¢ tane matematik problemi
verecegim ve senin bu sorular1 nasil ¢6zdiiglinii dinleyecegim. Bu siirecte ben problemin
sonucu ile degil senin problem hakkinda nasil diisiindiigiin ile ilgilenecegim. Sana verilen
matematik problemlerini ¢ozerken neler sdyledigin benim i¢in ¢ok Onemli, bu nedenle
sOyledigin higbir seyi unutmadigimdan emin olmak i¢in bu ses kayit cihazin1 kullanacagim’
seklinde sesli diisiinme protokoliiniin nasil yapilacagini 6grenciye acgiklamistir (Johnstone,
Bottsford-Miller & Thompson, 2006). Ikinci olarak, arastirmaci matematik problemi ¢dzme
sirasinda sesli diislinmeye model olmustur. Bu slirecte arastirmact ¢ozdiigii matematik
problemi iizerinden kendine soru sorma, kendini kontrol etme ve kendini izleme gibi
davranislar sergileyerek problem ¢oziimiine iliskin 6grencilere model olmustur. Ugiincii ve
son olarak, 6grenciye sesli diisiinme ile ¢6zecekleri orta zorluk diizeyinde olan iki matematik
problemi vermistir. Ogrencilerin matematik problemi ¢dzme sirasinda sesli diisiinmesine
firsat saglanmistir. Arastirmaci, matematik problemi ¢dzme sirasinda dgrencilerin ses tonlari

uygunlugunu ve anlasilirhigini desteklemistir.

Ug asamada betimlenen sesli diisiinme protokolii egitiminde, matematik problemi ¢dzme
sirasinda 6grencilerin 5 saniye slireden daha fazla sessiz kalmalari durumunda, arastirmaci
ogrencilerin diislindiikleri, hissettikleri ve yaptiklar1 her seyi sdylemeleri gerektigini
ogrencilere hatirlatmistir. Bu noktada, belirtilen hatirlatma disinda 6grenci ve arastirmaci
arasindaki etkilesim en az diizeyde olmustur. Ogrenciye sesli diisinme konusunda ipucu
verilmemistir. Sesli diistinme protokolii egitim agsamasinda ii¢ tane orta zorluk diizeyinde olan

problem kullanilmigtir. Bu problemler asagida yer almaktadir.
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Tablo 20.

Sesli Diisiinme Protokolii Egitim Asamasinda Kullanilan Problemler

Problemler

1. Bir otomobilin kullanma kilavuzunda en fazla 330 kg tasiyabilecegi belirtilmistir. Tatile
c¢ikan bir ailede baba 81 kg, anne 61 kg, Selma ise 34 kg’dir. Buna gore, aile tatil i¢in araca en
fazla ka¢ kg daha esya yiikleyebilir?

2. Bir yarigmaya basvuran 982 yarigmacinin 315’1 1l.turda, 197’si 2.turda, 115’1 3.turda
elenmistir. Yarismaya 35 kisi secilecegine gore son turda kag kisi daha elenmelidir?

3. Mustafa’nin anne ile babasinin buglinkii yaslar1 toplami 70°tir. Buna gore anne ile babanin
5 yil sonraki yaslari toplami kag olur?

3.4.2.2. Sesli Diigiinme Protokoliiniin Uygulanmasi

Ogrencilerin matematik problemlerini ¢dzerken kullandiklar1 bilissel ve iistbilissel stratejiler
sesli diisinme protokoliiniin 6grencilere bireysel olarak uygulamasi ile belirlenmistir.
Aragtirmaci sesli diisiinme protokolii egitiminde verdigi yonergeyi tekrar ederek uygulamaya
baslamistir. ‘Ben 6grencilerin matematik problemlerini nasil ¢ozdiikleri ile ilgileniyorum, bu
nedenle sana ¢ézmen igin ili¢ tane matematik problemi verecegim ve senin bu sorulari nasil
¢ozdliglinli dinleyecegim. Bu siiregte ben problemin sonucu ile degil senin problem hakkinda
nasil diisiindiigiin ile ilgilenecegim. Sana verilen matematik problemlerini ¢ozerken neler
sOyledigin benim i¢in ¢ok dnemli, bu nedenle sdyledigin higbir seyi unutmadigimdan emin
olmak i¢in bu ses kayit cihazin1 kullanacagim’ (Johnstone, Bottsford-Miller & Thompson,
2006) seklinde sesli diisiinme protokoliiniin nasil yapilacagini 6grenciye tekrar aciklamstir.
Arastirmac1 Ogrenciye ‘Sesli diislinmeyi gergeklestirirken, matematik problemini sira ile
cozeceksin ve her problemi ¢ozerken zihninde yapmak istediklerini, diisiindiiklerini ve ne
hissettigini sOyleyeceksin’ demistir. Daha sonra arastirmaci ‘Matematik problemlerini sesli
diisiinerek c¢ozerken liitfen herhangi bir problem ¢oziiyormus gibi dogal olmani istiyorum’
diyerek Ogrenciyi rahatlatmaya yonelik ifadeler kullanmistir. Arastirmact ‘Sesli diisiinmeyi
unuttugun zamanlarda zihninde var olan diisiinceleri konugman gerektigini sana hatirlatmak
amaciyla liitfen sesli diistinmeyi unutma’ seklinde 6grencilere diisiindiikleri, hissettikleri ve
yaptiklar1 her seyi soylemeleri gerektigini hatirlatmak amaciyla uyarilarda bulunabilecegini

belirtmistir.

Aragtirmaci Ogrenciye ¢oOzecegi problemi vererek ‘Problemi ¢dzmeye hazir misin?’ diye
sormustur. Ogrenciden 'Hazirim' cevabini aldiktan sonra ‘Simdi problemi sesli diisiinerek
¢dzmeni istiyorum’ diyerek uygulamayr baslatmistir. Ogrenci problemi ¢dzerken yanlis

yaptig1 islemlere veya Ogrencinin zorlandig1 islemlere yonelik olarak arastirmaci higbir
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miidahalede bulunmamistir. Ancak 6grenci sesli diisiinmeyi 5sn siiresince gergeklestirmedigi
durumlarda ‘Liitfen sesli diisiinmeyi unutma’ seklinde hatirlatmalarda bulunmustur. Ek olarak
duraksadigi zamanlarda ‘Su anda ne diisiiniiyorsun? Aferin ¢ok giizel sesli diisliniiyorsun,
sesli diisiinmeye devam et’ gibi O6grencinin sesli diisiinmesini devam ettirmesine yardimci
olan ifadeler kullanmistir. Uygulama benzer olarak diger zorluk diizeylerinde olan matematik
problemleri i¢in de ayni sekilde uygulanmistir. Uygulama sonunda Ogrenciye tesekkiir
edilmistir. Sesli diistinme protokolii uygulama asamasinda kullanilan problemler ve zorluk

seviyeleri agagida verilmistir.

Tablo 21.
Sesli Diigiinme Protokolii Uygulama Asamasinda Kullanilan Problemler ve Problemlerin
Zorluk Diizeyleri
Problem Zorluk Diizeyleri Problem
Rasit’in 45, Cetin’in 35 ve Yunus’un 55 tane cevizi
Kolay vardir. Rasit 7, Cetin 8 ve Yunus 12 ceviz yedikten

sonra ii¢li de kalan cevizlerini arkadasglart Ahmet’e
veriyorlar. Buna gére Ahmet‘in kag cevizi olur?

Ug arkadas lokantada yemek yedikten sonra hesap
geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap 6denecekken

Orta aralarindan birinin parasi az geldiginden diger iki kisi
2’ser TL daha fazla 6demek zorunda kaliyor. Buna
gore, parasi az gelen kisinin ka¢ TL’si vardir?

Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik
bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet
kiictik balig1 yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda
bulunan balik sayis1 kag olur?

Zor

3.4.3.Matematik Performansi Belirleme Problemleri Uygulanmasi

Matematik performansi belirleme problemleri, 6grencilere bireysel olarak uygulanmustir. ik
once 0grencinin kimlik bilgilerinin doldurulmasiyla baglanmistir. Kimlik bilgilerinin ardindan
arastirmaci, ‘Simdi sana verecegim kitapgikta yer alan problemleri ¢6zmeni istiyorum, hazir
oldugunda baslayabilirsin’ demistir. Ogrenciden ‘Hazirim’ cevabi alindiktan sonra test
icerisinde yer alan 10 tane orta zorluk diizeyinde olan problemler 6grenciye sorularak ¢6zmesi
istenmistir. Uygulama sonunda 6grenciye tesekkiir edilmistir. Belirtilen sorular asagida yer

almaktadir.
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Tablo 22.

Matematik Problemi Cézme Performansi Belirlemede Kullanilan Problemler

Problemler

1. Bir sokaktan bir saatte 40 bisiklet, 30 araba ve 20 kamyon ge¢mistir. Buna gdre dort tekerlekli araclarin
toplam sayisi iki tekerlekli araglarin toplam sayisindan kag fazladir?

2. Asuman 13 yasinda, annesi 38 yasindadir. Asuman 6 yasinda iken annesi kag¢ yagindadir?

3. Hasan elindeki romanin 125 sayfasini pazartesi giinii okumustur. Sali giinii pazartesi gliniinden 17 sayfa fazla,
carsamba giinii ise sali giiniinden 8 sayfa fazla okuyup bitirmistir. Buna gére Hasan’in okudugu roman kag
sayfadir?

4. Edirne’den Igdir’a yiik tasiyan tir 987 adet koliden 128’ini Istanbul’a, 420’sini Ankara’ya ve 235 tanesini
Erzurum’a indirmistir. Buna gore [gdir’a geldiginde tirda kag adet koli kalmistir?

5. Bir lunaparka giris iicreti 7 TL, dénme dolap 4 TL, gondol ve korku treni 6 TL ve ¢arpisan araba ise 4 TL’dir.
Bu sekilde bir fiyat uygulamasi olan bir lunaparka giden Duygu, birer kez donme dolaba ve korku trenine
bindigine gore, lunaparkta toplam ka¢ TL harcamigtir?

6. Hacibayram Ortaokulu, dogu illerimizdeki okullarin kiitiiphanesine bagislamak iizere ogrencilerden
okuduklar kitaplart getirmelerini istemistir. 1.giin 250 kitap, 2.giin 1.gilin gelen kitap sayisindan 124 eksik, 3.gilin
2.glin gelen kitap sayisinin 179 fazlasi ve 4.giin ise 2.ve 3.giin gelen kitap sayilarmin toplami kadar kitap
gelmigtir. Buna gore, bu okulda 4 giinde toplam kag kitap toplanmistir?

7. Harun ¢ay bahgesinde ilk giin 478 kg, 2.giin ise 365 kg cay toplamustir. Harun 3.giin ilk iki giinde topladig1
kadar cay topladigina gore, bu ii¢ giinde toplam kag¢ kg cay toplamistir?

8. Hangi saymin 26 fazlasinin 72 eksigi 136 eder?

9. Osman’in boyu annesinin boyundan 17 cm kisadir. Osman’in babasi ise Osman’dan 25 cm uzundur. Osman’in
boyu 145 cm olduguna gore annesi ve babasinin boylar1 uzunluklari toplami kagtir?

10. Semih’in 35 bilyesi vardir. Gokhan’in bilye sayisi, Semih’in bilye sayisindan 8 eksik, Hakan’in bilye sayisi,
Gokhan’in bilye sayisindan 15 fazladir. Buna gore {igiiniin toplam kag bilyesi vardir?

3.4.4. Matematik Problemi Co6zme Degerlendirmesi-Kisa Formunun

Uygulanmasi

Matematik Problemi Coézme Degerlendirmesi-Kisa Formu &grencilere bireysel olarak
uygulanmustir. Ik énce dgrencinin kimlik bilgilerinin doldurulmasiyla baslanmistir. Kimlik
bilgilerinin ardindan arastirmaci ‘Sana sordugum sorular1 cevaplarken neler sdyledigin benim
icin ¢ok onemli, bu nedenle sdyledigin hi¢bir seyi unutmadigimdan emin olmak i¢in bu ses
kayit cihazimmi kullanacagim’ diyerek oOgrenciye calismanin kayit edilecegi sOylemistir.
Olgekte bulunan agik uglu olarak hazirlanmis olan sorular uygulamaci tarafindan 6grenciye
sorulmaya baslamadan once ‘Simdi sana soracagim sorulari cevaplamani istiyorum, hazir
oldugunda baslayabiliriz’ demistir. Ogrenciden ‘Hazirim’ cevabi alindiktan sonra &lgek
icerisinde yer alan 16 agik uclu soru sdzel olarak dgrenciye sorulmustur. Olgekte yer alan
sorularin 6grenci tarafindan daha net anlasilmasi i¢in sorular kagidi yazili halde 6grencinin
oniine konulmustur. Siire¢ icerisinde 6grencinin vermis oldugu cevaplar acik ve anlagilir degil

ise aragtirmaci ek bilgiler elde etmek icin ‘Biraz daha agiklar misin?, Bir 6rnek verir misin?,
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Eklemek istedigin baska bir sey var m1?” seklinde sorular yoneltmistir. Ogrencinin cevaplama
stirecinde duraksadig1 zamanlarda ‘Aferin ¢ok giizel bilgiler veriyorsun, Liitfen devam et’ gibi
Ogrencinin cevaplama siirecini devam ettirmesine yardimci olan ifadeler kullanmistir.

Uygulama sonunda 6grenciye tesekkiir edilmistir.

3.5. Verilerin Puanlanmasi

Calisma grubunda yer alan 6grencilerin matematik problemi ¢dzme siirecinde kullandiklari
bilissel ve iistbilissel stratejiler, sahip olduklari {istbiligssel deneyimler ile iistbilissel bilgilerine

yonelik verilerin puanlanmasi ayr1 ayr1 basliklar halinde asagida sunulmustur.

3.5.1. Ustbilissel Deneyim Ol¢eginin Puanlanmasi

Ustbiligsel deneyim 6lgeginden elde edilen toplam puan farkli zorluk diizeylerinde olan her
bir problem igin 23 ile 92 puan arasinda degismektedir. Ogrenciler dlgekte yer alan 23
maddenin kendileri agisindan dogruluklarimi hi¢ (1), biraz (2), yeterince (3) ve c¢ok (4)

seklinde puanlamislardir.

3.5.2. Sesli Diisiinme Protokoliiniin Puanlanmasi

Sesli diistinme protokolii sirasinda ses kayit cithazi ile kayit edilen sozel veriler, 6grenciler ile
goriismelerin tamamlanmasinin ardindan, lizerlerinde hicbir diizeltme yapilmadan, 6grenciler
tarafindan ifade edilenler aynen duyuldugu sekilde dokiimii hazirlanmistir. Caligma grubunda
yer alan tiim 6grencinin sesli diisiinme protokolii nitel olarak analiz edildikten sonra nitel
verilerin nicel veriye doniistiiriilmesi yapilmistir. Biligsel stratejilerin, liretici olan iistbiligsel
stratejilerin ve liretici olmayan {stbiligsel stratejilerin farkli zorluk diizeyinde olan problemler

icin ayr1 ayr sikliklart hesaplanmugtir.

Sesli diistinme protokoliiniin puanlanmasinda sesli diisiinme protokolii kodlama formu
kullanilmistir (Ek8). Bu formun birinci boliimiinde; 6grencinin kimlik bilgilerine (adi, soyadi,
dogum tarihi, okulu, sinift) uygulama tarihi ve siiresi (uygulamanin baslama ve bitis saati)
bulunmakta; ikinci boliimde; Ogrencinin matematik problemi ¢ézme siiresince kullandigi
biligsel stratejiler; {i¢iincli bdliimde ise 6grencinin matematik problemi ¢dzme siiresince
kullandig iistbiligsel stratejiler yer almaktadir. Stratejilerin kodlanmasinda bilissel stratejiler;

okuma, yeniden ifade etme, gorsellestirme, hipotez plan1 gelistirme, tahmin etme, hesaplama
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ve kontrol etme olarak yedi strateji kodlanmustir. Ustbilissel stratejiler ise iiretici olan ve
iiretici olmayan seklinde iki gruba ayrilarak incelenmistir. Uretici olmayan stratejiler, hesap
makinesi, yorum ve duygu durumu olmak iizere {i¢ kategori dogrultusunda 6grencinin iginde
bulundugu durumu yansitict dzellikler tasimaktadir. Uretici olan stratejiler ise dogrudan
problemin ¢6ziimiine yonelik olan kendini diizeltme, kendini talimatlandirma, kendini izleme
ve kendine soru sorma olmak iizere dort stratejiyi i¢ermektedir. Bu bilgiler 1siginda

gelistirilen kodlama formu yedi bilissel ve yedi iistbilissel kodlama siirecini igermektedir.

Biligsel stratejilerin puanlanmasinda, 6grencilerin problemi bagindan sonuna kadar okumalari
okuma; problemi kendi ciimleleri ile tekrar ifade etmeleri yeniden ifade etme; gorevi anlamak
icin gorselleri kullanma gorsellestirme; plan gelistirmeleri, ¢6ziim adimlarina karar vermeleri,
amaca iligkin kullanilacak islemleri belirlemeleri hipotez plani gelistirme; cevabi tahmin
etmeleri tahmin etme; hesaplamalar1 sozellestirmeleri hesaplama ve tamamlanan adimlari,
verilen bilgilerin dogrulugunu ve hesaplarin dogrulugunu kontrol etmeleri kontrol etme olarak
puanlanmustir. Ustbilissel stratejilerin puanlanmasinda, 6grencilerin hesap makinesi kullanimi
icin istekte bulunmalar1 hesap makinesi; gorevi yerine getirirken kullanilan kisisel ifadeleri
yorum ve duygusal egilime iliskin ifadeleri duygu seklinde iiretken olmayan iistbiligsel
stratejiler olarak puanlanirken; {iriine iliskin siire¢ hatalarin1 diizeltmeleri kendini diizeltme;
kontrol etme ifadeleri kendini talimatlandirma; performans ve ilerlemeyi gozlemlemeleri
kendini izleme ve problemi ve ¢6ziim basamaklarini diistinmeleri kendine soru sorma seklinde

iiretken olan {stbiligsel stratejiler olarak puanlanmustir.

Bilissel stratejilerin puanlanmasinda, ‘Rasit’in 45, Cetin’in 35 ve Yunus’un 55 tane cevizi
vardir. Rasit 7, Cetin 8 ve Yunus 12 ceviz yedikten sonra {i¢ii de kalan cevizlerini arkadaslar
Ahmet’e veriyorlar. Buna gore Ahmet‘in kac¢ cevizi olur?’ okuma; ‘Rasit'in, Cetin'in ve
Yunus'un cevizleri var, yedikten sonra kalanlarini arkadaslar1 Ahmet'e veriyorlar. Ahmet'in
ka¢ cevizi oldugunu soruyor.” yeniden ifade etme; problemi ¢dzmek i¢in resimler yapma
gorsellestirme; ‘Ilk 6nce 7, 8, 12 ile toplayip, sonra 45, 35, 55'i toplayip cikan sonuglari
cikartacagiz.” hipotez olusturma; ‘Demek ki birinin parasi az geliyorsa 2’ser TL fazladan 6
vermislerdir.” tahmin etme; ‘Burada 4 burada 8 eklersek 5, 6, 7...12.” hesaplama; ‘12, 13, 14,
15, evet elde var 1 demisim. Tamam buras1.” kontrol etme olarak kodlanmistir. Uretken
olmayan iistbilissel stratejilerin puanlanmasinda, ‘Hesap makinesine ihtiyacim var.” hesap
makinesi; ‘Burasi kafami karistirdi.” yorum; ‘Bu soruyu ¢ozdiigiime sevindim.” duygu olarak
kodlanmistir. Uretken olan iistbilissel stratejilerin puanlanmasinda, ‘55, 12, 35, yanlis oldu

siliyorum, 35, 45, 55.” kendini diizeltme; ‘En 6nemli kisma geldim, dikkatli olmaliyim.’
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kendini talimatlandirma; ‘Burada olan 38 Rasit'in. Simdi Cetin’e geliyoruz.” kendini izleme;
‘Burast 55 olur, burada nasil 53 kaldi?’ kendine soru sorma olarak kodlanmustir. Sesli
diisinme protokollerinin puanlanmasinda yer alan oOrnek ifadeler Ek 9’da yer alirken,
Ogrenme gicliigli diisik ve ortalama basarili 6grencilerin farkli zorluk diizeyindeki

problemlere iliskin kodlamalar1 sirasiyla Ek 10, Ek 11 ve EK 12’de yer almaktadir.

3.5.3. Matematik Performansi Belirleme Problemleri Puanlamasi

Ogrenciye uygulanan problemlerden dogru olarak cevaplanan her bir problem 1 puan, yanlis
olarak cevaplanan her bir problem ise 0 puan olarak degerlendirilmistir. Matematik
performansi belirleme problemlerinden elde edilen toplam puan 0 ile 10 puan arasinda

degismektedir.

3.54. Matematik Problemi Coézme Degerlendirmesi-Kisa Formunun

Puanlanmasi

Matematik Problemi Cézme Degerlendirmesi-Kisa Formu uygulanmasi sirasinda ses kayit
cihazi ile kayit edilen sozel veriler, 6grenciler ile goriigmelerin tamamlanmasinin ardindan,
iizerlerinde higbir diizeltme yapilmadan, Ogrenciler tarafindan ifade edilenler aynen
duyuldugu sekilde dokiimii hazirlanmigtir. Caligma grubunda yer alan tiim 6grencinin verileri

nitel olarak analiz edildikten sonra nitel verilerin nicel veriye dontistiiriilmiistiir.

Matematik Problemi C6zme Degerlendirmesi-Kisa Formu’ndan elde edilecek toplam puan 0
ile 45 puan arasinda degismektedir. Olgek sorularina iliskin verilen cevaplarin
puanlanmasinda, anlama i¢in okuma kismi1 9 puan, kendi ciimleleri ile tekrar ifade etme kismi
5 puan, gorsellestirme kism1 6 puan, problem ¢oziim plani i¢in hipotezler olusturma kismi 5
puan, cevabi tahmin etme kismi 8 puan, hesaplama kismi 6 puan ve kontrol etme kismi1 6 puan

tizerinden degerlendirilmistir. Formun puanlama anahtari1 Ek15’te yer almaktadir.
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3.6. Giivenirlik Verilerinin Hesaplanmasi

Bu baglik igerisinde arastirma uygulama gilivenirliginin hesaplanmasi ve kodlamacilar arasi

giivenirligin  hesaplanmasina  iliskin  bilgiler  verilmistir. ~ Giivenirlik  verilerinin

hesaplanmasinda izlenen siire¢ Sekil 19'da agiklanmistir.

Guvenirlik Verilerinin

Hesaplanmasi

Sesli Dlslinme Protokol
Egitim Asamasi Glvenirligi

Uygulama Givenirliginin
Hesaplanmasi

Sesli Dlslinme Protokoll
Uygulama Asamasi
Glvenirligi

Ustbilissel Deneyim Olcegi
Uygulama Asamasi
Glvenirligi

Sesli Dislinme Protokoli Ses
Kayit Dokiim Guvenirligi

Sesli Dislinme Protokoli
Kodlamacilar Arasi Glivenirligi

|| Kodlayicilar Arasi Glivenirligin

Hesaplanmasi

Matematik Problemi Cozme
Degerlendirmesi-Kisa Formu
Ses Kayit Dokiim Glvenirligi

Matematik Problemi Cozme
Degerlendirmesi-Kisa Formu
Kodlamacilar Arasi Glivenirligi

Matematik Problemi Cozme
= Performanslar Kodlamacilar
Arasi Glvenirligi

Sekil 19. Giivenirlik verileri hesaplama siireci.

3.6.1. Uygulama Giivenirliginin Hesaplanmasi

Bu arastirmada uygulama giivenirligi sesli protokolii diislinme egitimi, sesli diisiinme
protokolii uygulamasi ve iistbiligsel deneyim 6l¢egi uygulamasi asamalari i¢in hesaplanmustir.

Asagida izlenen stire¢ ayrintili olarak agiklanmustir.

3.6.1.1. Sesli Diisiinme Protokolii Egitim ve Uygulama Oturumlari
Uygulama Giivenirligi

Sesli diisiinme protokolii egitimi ve uygulanmasi oturumlarinin her bir agamasi i¢in ayr1 ayri
uygulama giivenirligi formu hazirlanmistir (Ek17). Uygulama giivenirligi formu arastirma
stiresince takip edilen sesli diisiinme protokolii egitim ve uygulama oturumlarinin adimlarini
icerecek sekilde listelenmis ve bir kontrol listesi hazirlanarak gozlemciye verilmistir.
Belirtilen kontrol listesi sesli diisiinme protokolii egitim asamasi i¢in 8 madde, uygulama
asamasi i¢in 9 maddeden olusmaktadir. Giivenirlik uygulamasinda, arastirmaci 'Sizlerden

uygulama giivenirligi formunda yer alan davranislardan gerceklestirdiklerimi isaretlemenizi
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istiyorum' demistir. 'Eger arastirmaci uygulama giivenirligi formunda yer alan davranislari
yerine getiriyorsa 'Yaptl' silitununa; yerine getirmiyorsa 'Yapmadi' siitununa bir igaret
koyunuz' demistir. Gozlemci giivenirlik formlarmin nasil  kullanilacagi konusunda
bilgilendirilmistir. Uygulama esnasinda gozlemcinin 6grencinin dikkatini dagitmayacagi ve
uygulamay1 izleyebilecegi bir yere oturmasi saglanmistir ve uygulamaciyr izlemesi,
uygulamada aksayan ya da yanlis giden noktalarda arastirmaciy: bilgilendirmesi istenmistir.
Gozlemci 6zel egitim alaninda doktora yeterliligi gegmis ve doktora tez asamasinda bulunan

bir arastirima gorevlisidir.

Gozlemci c¢alisma grubunda yer alan gruplar arasindan, her gruptan 6grencinin uygulama
ortaminda gozlem yapmistir. Diger bir ifade ile, 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve
ortalama basarili 6grenciler gruplar1 arasindan her grupta yer alan 6grencilerin uygulama
ortaminda bulunarak dogrudan goézlem yapmistir. Her grup icin %90 ve lzeri giivenirlik

saglandiktan sonra izleme sonlandirilmistir.

Uygulama giivenirligi gozlenen arastirmaci davranisinin planlanan arastirmaci davranigina
boliinerek yiizdesinin alinmasi yolu ile hesaplanmistir (Billingsley, White & Munson, 1980).
Bu arastirma i¢in sesli diisiinme protokolleri egitim ve uygulama asamalar i¢in giivenirlik

%100 olarak hesaplanmastir.

3.6.1.2. Ustbiligsel Deneyim Olcegi Oturumlari Uygulama

Giivenirligi
Ustbilissel deneyim &lgegi uygulanmasi oturumlarinin her bir asamasi igin uygulama
giivenirligi formu hazirlanmistir (Ek18). Uygulama giivenirligi formu arastirma siiresince
takip edilen iistbilissel deneyim 6lgegi uygulama adimlarini igerecek sekilde listelenmis ve bir
kontrol listesi hazirlanarak sesli diisiinme protokolii egitim ve uygulama agamalarinda yer
alan aynm gozlemciye verilmistir. Belirtilen kontrol listesi 14 maddeden olugmaktadir.
Arastirmact 'Sizden istbiligsel deneyim 0Olgegi uygulama giivenirligi formunda yer alan
davraniglardan gergeklestirdiklerimi isaretlemenizi istiyorum' demistir. 'Eger arastirmaci
uygulama giivenirligi formunda yer alan davraniglar1 yerine getiriyorsa 'Yapti' siitununa;
yerine getirmiyorsa 'Yapmadi' siitununa bir isaret koyunuz' demistir. Gozlemci giivenirlik
formlarinin nasil kullanilacag: konusunda bilgilendirilmistir. Gozlemci giivenirlik formlarinin
nasil kullanilacagi konusunda bilgilendirilmistir. Uygulama esnasinda gozlemcinin 6grencinin
dikkatini dagitmayacagi ve uygulamay: izleyebilecegi bir yere oturmasi saglanmistir ve

uygulamaciyr izlemesi, uygulamada aksayan ya da yanlis giden noktalarda arastirmaciyi
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bilgilendirmesi istenmistir. Gozlemci 6zel egitim alaninda doktora yeterliligi gecmis ve

doktora tez agamasinda bulunan bir aragtirrma gorevlisidir.

Gozlemci ¢alisma grubunda yer alan gruplar arasindan, her gruptan Ogrencinin uygulama
ortaminda goézlem yapmistir. Diger bir ifade ile, 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve
ortalama basarili 6grenciler gruplar1 arasindan her grupta yer alan 6grencilerin uygulama
ortaminda bulunarak dogrudan gozlem yapmistir. Her grup igin %90 ve iizeri giivenirlik
saglandiktan sonra izleme sonlandirilmistir. Uygulama gilivenirligi gdzlenen arastirmaci
davranisinin planlanan arastirmaci davranisina boliinerek yiizdesinin alinmasi yolu ile
hesaplanmustir (Billingsley, White & Munson, 1980). Bu arastirma i¢in istbilissel deneyim

0lcegi uygulama giivenirligi %100 olarak hesaplanmastir.

3.6.2. Kodlayicilar Arasi Giivenirligin Hesaplanmasi

Bu arastirmada kodlayicilar arasi giivenirlik sesli diistinme protokolii uygulamasi, matematik
Matematik Problemi C6zme Degerlendirmesi-Kisa Formunun uygulanmasit ve matematik
problemi ¢dzme performanslarinin belirlenmesi sonucu elde edilen veriler iizerinden
gerceklestirilmistir. Belirtilen degiskenlerin en az %30’u i¢in kodlayicilar arasi giivenirlik
hesaplanmistir. Bu aragtirmada kodlayicilar arasi giivenirlik hem ses kayitlarinin dokiimii i¢in
hem de betimlenen degiskenlerin kodlama formlar1 i¢in gergeklestirilmistir. Her iki siire¢ de

ayrintili olarak agagida agiklanmistir.

3.6.2.1. Ses Kayitlari Dokiimii Giivenirligi

Sesli diistinme protokolii ve Matematik Problemi C6zme Degerlendirmesi-Kisa Formu
uygulamasindan elde edilen toplam 150 ses kayitlar1 dokiimlerinden en az %30’u (45 tanesi)
orijinal ses kayitlar1 ve dokiimleri ile birlikte iki farkli kodlayici verilmis ve dokiimlerin
giivenirligini hesaplamistir. Kodlayicilar 6zel egitim alaninda doktora yeterliligi ge¢mis ve
doktora tez asamasinda bulunan arastirma gorevlileridir. Kodlayiciya teslim edilen sesli
diistinme protokolii uygulamasi ses kayitlar1 dokiimiinde toplam 13.689 kelime yer
almaktadir. Kodlayic1 orijinal ses kayitlart ve dokiimleri incelemesi sonucu kendisine teslim
edilen dokiimde yer almayan 53 kelime eklemistir. Bu dogrultuda, kodlayicilar aras1 ses kaydi
dokiim giivenirligi hesaplamasinda 'goriis birligi / (gorlis birligi+goriis ayrilig) X 100'
formiili kullanilarak kodlayicilar arasi ses kaydi dokiim giivenirligi hesaplanmistir (House,

House & Campbell, 1981). Bu arastirma icin, sesli diisiinme protokolii uygulamasi ses
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kayitlar1 dokiimiiniin giivenirligi ‘13.689 / (13.689+53) X 100’ formiilii kullanilarak %99.6

olarak hesaplanmuistir.

Matematik Problemi Cozme Degerlendirmesi-Kisa Formu dokim giivenirligi de sesli
diisinme protokolii uygulamasi ses kayitlar1 dokiimiine benzer olarak uygulanmstir.
Matematik Problemi Coézme Degerlendirmesi-Kisa Formu uygulamasi ses kayitlari
dokiimiinde toplam 15.404 kelime yer almaktadir. Kodlayic1 orijinal ses kayitlar1 ve
dokiimleri incelemesi sonucu kendisine teslim edilen dokiimde yer almayan 70 kelime
eklemistir. Bu dogrultuda, kodlayicilar arasi ses kaydi dokiim giivenirligi hesaplamasinda
'gbris birligi / (goris birligi+goris ayriligr) X 100" formiilii kullanilarak kodlayicilar arasi ses
kaydi dokiim giivenirligi hesaplanmistir (House, House & Campbell, 1981). Bu arastirma igin,
Matematik Problemi Co6zme Degerlendirmesi-Kisa Formu uygulamasi ses kayitlari
dokiimiiniin giivenirligi ‘15.404 / (15.404+70) X 100’ formiilii kullanilarak %99.5 olarak

hesaplanmustir.

3.6.2.2. Kodlama Formlar: Giivenirligi

Bu arastirmada kodlama formlar1 giivenirligi sesli diistinme protokolleri uygulamasi,
Matematik Problemi C6zme Degerlendirmesi-Kisa Formu uygulamasi ve matematik problemi

¢ozme performanslari icin hesaplanmistir. Asagida izlenen siire¢ ayrintili olarak agiklanmigtir.
Sesli Diigiinme Protokolleri Uygulamasi: Kodlayicilar Arasi Giivenirlik

Sesli diisiinme protokolleri uygulamasi kodlayicilar arast gilivenirlik uygulamasinda
arastirmact, 6zel egitim alaninda doktora {invanina sahip, 6grencilerin kullandiklar1 biligsel ve
ustbiligsel stratejiler konusunda uzman bir arastirmaciya egitim vermistir. Egitimin ilk
asamasinda, arastirmaci kodlayiciya sesli diistinme protokolii uygulama videosu izletmistir.
Ikinci asamasinda, izletilen videonun ses kayit dokiimleri kodlayiciya verilmistir. Ugiincii
asamasinda, sesli diislinme protokolii kodlama formu kodlayiciya tamitilmistir. Form
icerisinde yer alan yedi biligsel ve yedi iistbiligsel stratejiler, islevsel tanimlar1 ve her
stratejiye iliskin ornekleri ile kodlayiciya anlatilmistir. Dordiincii ve son agamada ise videoda
yer alan dgrencinin ses kayit dokiimii tizerinden, 6grencinin matematik problemini ¢dzerken

kullandig bilissel ve iistbiligsel stratejiler form {izerine isaretlenmistir.

Giivenirlik uygulamasinda, arastirmaci 'Sizden 6grencinin ses kayit dokiimiinii okuyarak
giivenirlik formunda yer alan stratejilerden 6grenci tarafindan kullanilanlar isaretlemenizi

istiyorum' demistir. Bu dogrultuda, 45 kitapciga ait ses kayit dokiimleri kodlayiciya
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verilmistir ve 6grencilerin kullandiklari biligsel ve {istbiligsel stratejileri kodlamasi istenmistir.
Kodlayicilar aras1 giivenirlik hesaplamasinda 'goriis birligi / (goriis birligi+goriis ayriligr) X
100" formiilii kullanilarak kodlayicilar arasi giivenirlik hesaplanmistir (House, House &
Campbell, 1981). Bu arastirma igin, sesli diisiinme protokolii uygulamasi kodlayicilar arasi
giivenirlik degeri en az %97 en fazla %100 olmak iizere ortalama %98.4 olarak

hesaplanmustir.

Matematik Problemi Cozme Degerlendirmesi-Kisa Formu Uygulamast Kodlayicilar Arast

Giivenirlik

Ogrencilerin sahip olduklar1 iistbilissel bilgi diizeyleri Matematik Problemi Cozme
Degerlendirmesi-Kisa Formu igerisinde yer alan 17 acgik uglu soru ile olgiilmiistiir. Bu
sorulardan 1i¢ tanesi anlama igin okuma, Ui¢ tanesi yeniden ifade etme, iki tanesi
gorsellestirme, iki tanesi problem ¢oziim plani i¢in hipotezler olusturma, ii¢ tanesi cevabi
tahmin etme, iki tanesi hesaplama ve iki tanesi kontrol etme siirecine iliskin matematik
problemi ¢6zme bilgisini belirlemek {izere kullanilmistir (Ek15). Bu formun puanlama
anahtar1 ve davranig 6rneklerini iceren kismi kodlayiciya verilerek egitim gerceklestirilmistir.
Egitimde her bir strateji (okuma, yeniden ifade etme, gorsellestirme, hipotez plan1 gelistirme,
tahmin etme, hesaplama ve kontrol etme) ile stratejilere iligskin sorular, puanlama anahtar1 ve

davranig 6rnekleri form iizerinden ayrintili olarak incelenmistir.

Giivenirlik uygulamasinda, aragtirmaci 'Sizden Ogrencinin ses kayit dokiimiinii okuyarak
giivenirlik formunda yer alan bilgiler baglaminda 6grenci tarafindan kullanilanlart
puanlamanizi istiyorum' demistir. Kodlayici giivenirlik formlarinin nasil kullanilacag:
konusunda bilgilendirilmistir. Kodlayic1 6zel egitim alaninda doktora ilinvanina sahip,
ustbiligsel bilgi konusunda uzman bir arastirmacidir. Bu dogrultuda, 45 kitap¢iga ait ses kayit
dokiimleri kodlayiciya verilmistir ve Ogrencilerin sahip olduklar1 istbiligsel bilgileri
puanlayarak kodlamasi istenmistir. Kodlayicilar arasi giivenirlik hesaplamasinda 'gériis birligi
/ (goriis birligi+goris ayriligl) X 100" formiilii kullanilarak kodlamacilar arasi giivenirlik
hesaplanmistir (House, House & Campbell, 1981). Bu arastirma i¢in, Matematik Problemi
(Cozme Degerlendirmesi-Kisa Formu uygulamasi kodlayicilar arasi giivenirlik degeri en az

%98 en fazla %100 olmak iizere ortalama %99.2 olarak hesaplanmistir.
Matematik Problemi Cozme Performanslari Kodlayicilar Arasi Giivenirlik

Ogrencilerin matematik problemi ¢ézme performanslarmin kodlayacilar arasi giivenirligi

hesaplanmasinda problemlerin dogru olanlar1 1, yanlis olanlar1 O olarak isaretlenmistir
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(Ek19). Isaretli formlar ve problemlerin ¢dziimlerini iceren 45 kitap¢ik dzel egitim alaninda
yiikksek lisans tez agsamasinda bulunan bir arastirnrma gorevlisi tarafindan incelenmistir.
Kodlayicilar aras1 giivenirlik hesaplamasinda 'goriis birligi / (goriis birligi+goriis ayriligl) X
100" formiilii kullanilarak kodlamacilar arasi giivenirlik hesaplanmistir (House, House &

Campbell, 1981). Bu arastirma i¢in kodlayicilar arasi giivenirlik %100 olarak hesaplanmistir.

3.7. Verilerin Analizi

Arastirmada c¢alisma grubunda yer alan Ogrencilerin matematik problemi c¢o6zerken
kullandiklar1 biligsel ve tstbiligsel stratejilerini 6l¢gmek amaciyla Sesli Diisiinme Protokolleri,
sahip olduklar iistbilissel deneyimlerini 6lgmek amaciyla Ustbiligsel Deneyim Olgegi, sahip
olduklar1  {stbiligsel bilgilerini  6lgmek amaciyla Matematik Problemi Codzme
Degerlendirmesi-Kisa Formu kullanilmistir. Uygulamalardan elde edilen veriler, bilgisayar
ortaminda SPSS 25.00 istatistik paket program kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma
kapsaminda uyarlanan Ustbilissel Deneyim Olgegi dogrulayict faktér —analizinin
gerceklestirilmesinde LISREL 8.8 paket programi kullanilmigtir. DFA sonucu uyum iyiligi
indekslerinin degerlendirilmesi i¢in Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller (2003)’in
belirledigi kriterler gdz oniinde bulundurulmustur. Ogrencilere uygulanan matematik
problemlerinin belirlenmesi siirecinde madde ve test istatistiklerinin hesaplamasinda Brooks
ve Johanson (2003) tarafindan gelistirilen TAP (Test Analysis Programi Version 14.7.4) paket
programi kullanilmustir. Verilerin analizinde betimsel istatistik yontemleri kullanilmustir.
Arastirma amaglarina yonelik olarak, 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama
basarili 6grencilerin matematik problemi c¢ozerken kullandiklari bilissel stratejileri grup
degiskeni baglaminda tek yonli ANOVA kullanilarak belirlenmistir. Ogrencilerin
kullandiklar stbiligsel stratejiler, listbiligsel deneyimler ve tistbiligsel bilgiler grup degiskeni
baglaminda tek yonli ANOVA kullanilarak, grup ve problemlerin zorluk diizeyi
degiskenlerine gore ise c¢ift yonli ANOVA kullanilarak belirlenmistir. Ogrencilerin
matematik problemi c¢ozerken istbiligsel bilgi, iistbiligsel deneyim, bilissel ve iistbiligsel
strateji kullanimlar1 arasindaki iligki korelasyonel matriks kullanilarak, iliskilerin gruplar
arasinda farklilasma durumlar1 post hoc analizleri kullanilarak belirlenmistir. Ikiden fazla
grup olan degiskenler baglamimnda manidar farklilik ¢ikmast durumunda gruplarin
karsilagtirilmasi i¢in tek yonlii varyans analizinde ¢oklu karsilastirma (Post Hoc) testlerinden

Tukey testi secilmistir. Ustbilissel islevlerin 6grencilerin matematik problemi ¢dzme
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performansini yordama durumlar1 ise c¢oklu regresyon analizi ve Fisher Zr analizleri

kullanilarak belirlenmistir.
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BOLUM 1V

BULGULAR

Bu béliimde altinct sinifa devam eden 6grenme gii¢liigii olan d6grenciler ile diistik ve ortalama
basarili Ogrencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan matematik problemlerini ¢dzerken
kullandiklar1 biligsel stratejiler ve istbilissel islevler arasindaki iliskinin incelenmesine,
gruplar arasinda karsilagtirllmasina ve sahip olduklar1 biligsel stratejiler ile {istbiligsel
islevlerin matematik problemi ¢6zme performanslarini yordama durumlariin incelenmesine
iligkin bulgular verilmistir. Bulgularin sunumunda ilk olarak, Ogrenme giicliigli olan
ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan (kolay,
orta ve zor) matematik problemlerini ¢6zerken kullandiklar1 biligsel strateji sikliklarina iliskin
analiz sonuglarina, ikinci olarak iistbilissel stratejileri sikliklarma iliskin analiz sonuglarina
yer verilmistir. Ugiincii olarak, dgrencilerin sahip olduklar: iistbilissel deneyimlerine iliskin
analiz sonuglar1 verilmis; dordiincii olarak, 6grencilerin sahip olduklar: {istbiligsel bilgilerine
iligkin analiz sonuglar1 gosterilmistir. Besinci ve son olarak 6grencilerin bilissel stratejiler ve
iistbiligsel islevleri (istbiligsel strateji, iistbiligsel deneyim, iistbiligsel bilgi) ile matematik

problemi ¢6zme performanslari arasindaki iligki incelenmistir.

4.1. Ogrencilerin Kullandiklar1 Bilissel Strateji Bulgulari

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
toplam 150 ogrencinin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik
problemlerini ¢ézerken kullandiklar1 biligsel strateji sikliklarina iliskin veriler sesli diisiinme
protokolleri uygulanarak toplanmistir. Biligsel strateji bulgularinin 6nce betimsel istatistikleri,
ardindan grup degiskeni baglaminda gruplar arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini

belirlemek amaciyla tek yonli ANOVA testi yapilmistir. Tablo 23’te 6grencilerin grup ve
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problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore biligsel strateji kullanma sikliklarina iliskin
betimsel istatistikler verilmistir.

Tablo 23.

Ogrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gére Bilissel Strateji
Kullanma Sikliklarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Grup Ogrenme Giigliigii Diisiik Bagarilt Ortalama Basarili Genel
lpem 8 ¢ 5 & 2 g 5 §E 32 g 5 § 3 oz 5 §
[e) = =% =) = =% [e) = [=3 [e) = [=3
. o N o ) N o (@) N ] ) N o

Ortalama 6,56 3,98 5,12 522 7,74 5,00 4,68 581 898 586 568 684 7,76 4,94 516 595
S 294 152 2,19 179 314 223 1,73 154 2,15 256 2,12 151 2,74 2,10 2,01 161

N 50 50 50 150 50 50 50 150 S50 50 50 150 150 150 150 450

Tablo 23’te Ogrencilerin biligsel strateji kullanma sikliklarinin dagilimlart goriilmektedir.
Ogrenme giigliigii olan dgrencilerin orta zorluk diizeyinde olan problemde bilissel strateji
kullanma sikliklarinin daha az oldugu ve kolay problemde daha fazla oldugu goriilmektedir.
Diistik basarili ve ortalama bagarili olan 6grencilerin biligsel strateji kullanma sikliklarinin
problemin zorluk derecesi arttikga azaldigr goriilmektedir. Genel olarak bulgular
incelendiginde, Ogrencilerin zor problemde biligsel strateji kullanma sikliklarinin daha az,
kolay problemde daha fazla oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin bilissel strateji kullanma
sikliklarina iliskin betimsel istatistikler grup degiskeni baglaminda incelendiginde, ortalama
basarili olan 6grencilerin diisiik basarili ve 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerden daha fazla;
diisiik basarili olan 6grencilerin de 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla bilissel

strateji kullandiklar1 goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini
cozerken kullandiklar biligsel strateji sikliklari arasinda grup degiskeni baglaminda anlaml
bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii ANOVA testi yapilarak sonuglar
Tablo 24'te verilmistir.
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Tablo 24.
Osrencilerin Grup Degiskenine Gore Matematik Problemi Cozerken Kullandiklar Bilissel
Strateji Sikliklar: Arasindaki Anlamli Farklihga Iliskin Tek Yonlii ANOVA Sonuclar

Problem Zorluk — Post Hoc
Diizeyi Grup N X S  F(2-147) (Tukey)

Ogrenme Giicliigii 50 6,56 2,94
Kolay Problem Diisiik Basarili 50 7,74 3,14 9,52 ,000* 3>1
Ortalama Basarili 50 8,98 2,15

Orta Zorluk Ogrenme Giigliigii 50 3,98 1,52
Diizeyinde Olan Diisiik Bagarili 50 5,00 2,23 9,61 000*  3>1,2>1

Problem Ortalama Basarili 50 5,86 2,56
Ogrenme Giigliigii 50 5,12 2,19
Zor Problem Diisiik Bagarili 50 4,68 1,73 3,05 ,051

Ortalama Basarili 50 5,68 2,12

Ogrenme Gigligii. 50 5,22 1,79
Diisiik Basarili 50 5,81 154 12,88 ,000* 3>1, 3>2
Ortalama Basarii 50 6,84 151

Genel
Biligsel Strateji

*p<,05 Kategoriler: Ogrenme Giicliigii=1; Diisiik Basarili=2; Ortalama Basarii=3

Tablo 24°’te kolay problemde, ortalama basarili olan &grencilerin biligsel strateji kullanma
sikliklarinin (X =8,98), Ogrenme giicligli olan oOgrencilerin biligsel strateji kullanma
sikliklarindan (X =6,56) daha fazla oldugu ve ortalama basarili olan 6grenciler ile 6grenme
giicliigli olan Ogrencilerin kullandiklar1 bilissel strateji sikliklar1 arasinda F(2.147)=9,52,
p=,000<,05’e gore ortalama basarili olan Ogrenciler lehine anlamli bir farklilik oldugu
gortiilmektedir. Orta zorluk diizeyinde olan problemde de 6grencilerin kullandiklart biligsel
strateji sikliklar1 arasinda F(2-147y=9,61, p=,000<,05’e gore anlamli bir farklilik bulunmaktadir.
Bu anlamli farklilik, ortalama basarili olan 6grencilerin orta zorluk diizeyinde olan problemde
biligsel strateji kullanma sikliklar1 (X =5,86) ile diisiik basarili olan Ggrencilerin bilissel
strateji kullanma sikliklarimin (X =5,00) 6grenme giigliigii olan 6grencilerin biligsel strateji
kullanma sikliklarindan (x =3,98) daha fazla olmasindan kaynaklanmaktadir. Zor problemde
ise Ogrencilerin kullandiklar1 biligsel strateji sikliklari arasinda F(2-147)=3,05, p=,051>,05’¢
gore anlamlhi farklilik olmadigi, 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiikk ve ortalama
basarili olan 6grencilerin kullandiklar biligsel strateji sikliklarmin birbirlerine denk oldugu
goriilmektedir. Genel olarak Ogrencilerin gruplarina gore farkli zorluk diizeyinde olan
matematik problemlerini ¢6zerken kullandiklar1 biligsel strateji sikliklari arasinda Fo-
147)=12,88, p=,000<,05’e gore anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik
ortalama bagarili olan Ogrencilerin matematik problemlerinde biligsel strateji kullanma

sikliklarinin (X =6,84), diisiik basarili olan Ogrencilerin  biligsel strateji  kullanma
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sikliklarindan (X =5,81) ve 6grenme gli¢liigii olan Ogrencilerin biligsel strateji kullanma

sikliklarindan (x =5,22) daha fazla olmasindan kaynaklanmaktadir.

Ogrenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin farkli zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢ézerken kullandiklar1 bilissel

strateji sikliklar1 Sekil 20'de yer almaktadir.

Bilissel Strateji

10

Ortalama

Kolay Problem Orta Zorluk Diizeyinde Zor Problem
Olan Problem

== (Ogrenme Giigligli  ==@==DiisiikBasarili Ortalama Basaril

Sekil 20. Bilissel strateji kullanma sikligi.

Sekil 20 incelendiginde, 6grenme giigliigli olan &grencilerin kolay problemden orta zorluk
diizeyinde olan probleme dogru gittik¢e bilissel strateji kullanma sikliklarinin diistiigli ve zor
probleme dogru gittikge diizeyin yiikselmeye basladigi goriilmektedir. Diisiik basarili ve
ortalama basarili olan 6grencilerin kolay problemden zor probleme dogru gittik¢e diizeyin

distligli goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda Ogrenme giicliigii olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili
ogrenciler matematik problemi ¢dzerken kullandiklar1 biligsel stratejiler; okuma, kendi
climleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez olusturma, tahminde bulunma, hesaplama ve
kontrol etme olarak kodlanmistir. Tablo 25’de O6grencilerin kullandiklar1 biligsel strateji

sikliklart verilmistir.
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Tablo 25.
Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gére Biligsel Strateji
Kullanma Stkliklar:

Ogrenme Giigliigii ~ Diisiik Basarili Ortalama Basarili

(N =50) (N =50) (N =50)
Biligsel Stratejiler Kolay Orta  Zor Kolay Orta  Zor Kolay Orta  Zor
X X X X X X X X x
Okuma 1.08 1,16 1,14 122 134 126 1,16 1,22 1,12
Kendi Ciimleleri ile ifade Et. 0,20 0,12 0,18 0,20 0,36 030 0,24 0,46 0,46
Gorsellestirme ,00 OO ,00 00 ,00 ,0 0,02 ,00 0,02
Hipotez Olusturma 244 130 1,74 3,10 140 136 3,70 1,76 1,78
Tahminde Bulunma ,00 004 ,00 00 0,18 ,00 ,00 0,04 ,00
Hesaplama 276 136 194 308 168 1,74 3,74 230 2,18
Kontrol Etme 008 ,00 012 0,14 0,04 0,02 0,12 0,08 0,12
Bilissel Strateji Toplam 6,56 3,98 512 7,74 500 4,68 8,98 586 5,68
Toplam 5,22 581 6,84

Ogrencilerin en fazla siklikta kullandiklar: bilissel stratejilerin siras1 ile hesaplama, hipotez
olusturma ve okuma oldugu; en az siklikta kullanilan biligsel stratejilerin ise sirasi ile

gorsellestirme ve tahminde bulunma stratejisi oldugu gortilmektedir.

4.2. Ogrencilerin Kullandiklar: Ustbiligsel Strateji Bulgular

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
toplam 150 ogrencinin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik
problemlerini ¢ozerken kullandiklar1 {istbilissel stratejileri sesli diisiinme protokolleri
uygulanarak toplanmis ve Ustbiligsel stratejiler; Uistbiligsel stratejilere iligkin genel bulgular,
iiretici olan istbiligsel stratejilere iligkin bulgular ve iiretici olmayan istbilissel stratejiler

iligkin bulgular bagliklarinda ayr1 ayr ele alinarak incelenmistir.

4.2.1. Genel Ustbiligsel Strateji Bulgular

Ogrenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan égrencilerin farkli zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢ézerken kullandiklari iistbiligsel
stratejileri 6nce betimsel istatistikleri ardindan grup degiskeni baglaminda gruplar arasinda
anlaml bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlit ANOVA testi yapilarak
sonuglar verilmistir. Tablo 26’da ogrencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi
degiskenlerine gore Tlstbiligsel strateji kullanma sikliklarina iliskin betimsel istatistikler

verilmistir.
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Tablo 26.
Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gore Ustbilissel Strateji
Kullanma Sikliklarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Grup Ogrenme Giigliigii Diistlik Bagarili Ortalama Basarili Genel
Problem > s -« 5§ &2 = =« E 2 s - E 2 = < E
Zorluk S 5§ & 2 © 5§ & & 5 &§ & T 5 &§ KR =
Dizeyi % =X =X =X =

Ortalama 0,46 0,24 040 037 082 060 020 054 084 1,14 0,74 091 0,71 0,66 0,45 0,60
S 095 056 1,11 09 1,44 086 0,76 1,08 1,04 184 1,07 137 1,17 1,26 1,01 1,15

N 50 50 50 150 50 50 50 150 50 50 50 150 150 150 150 450

Tablo 26°da 6grencilerin iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin dagilimlar1 goriilmektedir.
Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin orta zorluk diizeyinde olan problemde iistbilissel strateji
kullanma sikliklarinin daha az oldugu ve kolay problemde daha fazla oldugu goriilmektedir.
Diisiik basarili olan 6grencilerin zor problemde iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin daha
az oldugu ve kolay problemde daha fazla oldugu goriilmektedir. Ortalama basarili olan
ogrencilerde ise zor problemde iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin daha az oldugu ve
orta zorluk diizeyinde olan problemde daha fazla oldugu goriilmektedir. Genel olarak bulgular
incelendiginde, dgrencilerin zor problemde listbiligsel strateji kullanma sikliklarinin daha az,
kolay problemde daha fazla oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin iistbilissel strateji kullanma
sikliklarina iliskin betimsel istatistikler grup degiskeni baglaminda incelendiginde, ortalama
bagarili olan 6grencilerin diislik basarili ve 6grenme gii¢liigli olan dgrencilerden daha fazla;
diistik basarili olan 6grencilerin de 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla iistbilissel
strateji kullandiklar1 goriilmektedir. Ancak 6grencilerin Ustbiligsel strateji kullanma sikliklar
incelendiginde, O6grenme giicliigli olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeylerinde bulunan tiim problemlerde iistbilissel strateji

kullanimlarinin az siklikta oldugu dikkat ¢gekmektedir.

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini
cozerken kullandiklar1 {stbiligsel strateji sikliklar1 arasinda grup degiskeni baglaminda
anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii ANOVA testi yapilarak

sonuglar Tablo 27'de verilmistir.
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Tablo 27.
Osrencilerin Grup Degiskenine Gére Matematik Problemi Cozerken Kullandiklar: Ustbilissel
Strateji Sikliklar: Arasindaki Anlamli Farklihga Iliskin Tek Yonlii ANOVA Sonuclar

Problem Zorluk — Post Hoc
Diizeyi Grup N X S F(2-147) p (Tukey)

Ogrenme Giigliigi 50 0,46 0,95
Kolay Problem Diisiik Basarili 50 0,82 1,44 1,69 ,187 ---
Ortalama Basarith 50 0,84 1,04

Orta Zorluk Ogrenme Giicliigi 50 0,24 0,56
Diizeyinde Olan Diisiik Basarili 50 0,60 0,86 6,95 ,001 3>1
Problem Ortalama Bagsarith 50 1,14 1,84

Ogrenme Giigliigiin 50 0,40 1,11
Zor Problem Dusiik Basarili 50 0,20 0,76 3,81 ,024 3>2
Ortalama Basarii 50 0,74 1,07

Genel Ogrenme Giigliigi 50 0,37 0,56
Ustbilissel Diisiik Basarili 50 0,54 0,66 7,52 ,001 3>1, 3>2
Strateji Ortalama Bagsarith 50 0,91 0,88

*p<,05 Kategoriler: Ogrenme Giicliigii=1; Diisiik Basar1li=2; Ortalama Basarihi=3

Tablo 27°de kolay problemde 6grencilerin gruplarina gore kullandiklar {istbilissel strateji
sikliklart arasinda F(2-147=1,69, p=,187>,05’e gore anlamh farklilik olmadig1 goriilmektedir.
Ogrencilerin kolay problemde kullandiklar1 iistbilissel strateji sikliklar1 birbirine denk
bulunmustur. Orta zorluk diizeyinde olan problemde 6grencilerin kullandiklart iistbilissel
strateji sikliklart arasinda F(2-147y=6,95, p=,001<,05’e gore anlamli farklihk oldugu
goriilmektedir. Bu anlamli farklilik, ortalama basarili olan 6grencilerin orta zorluk diizeyinde
olan problemde iistbilissel strateji kullanma sikliklarimin (X =1,14), 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerin tstbiligsel strateji kullanma sikliklarindan (% =0,24) daha yiiksek olmasindan
kaynaklanmaktadir. Diger bir deyisle, ortalama basarili olan O6grencilerin orta zorluk
diizeyinde olan problemi ¢ozerken kullandiklari istbiligsel strateji sikliklarinin 6grenme
giicliigii olan 6grencilere gore anlamh farklilik gdsterdigi goriilmektedir. Benzer olarak zor
problemde de ortalama basarili olan 6grencilerin {istbiligsel strateji kullanma sikliklarinin (X
=0,74), diisik basarili 6grencilerden (x=0,20) daha fazla oldugu ve ortalama basarili olan
ogrenciler ile diisiik basarili 6grencilerin kullandiklari Gistbilissel strateji sikliklar1 arasinda Fo-
147)=3,81, p=,024<,05’e gore ortalama basarili olan 6grenciler lehine anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir. Genel olarak, Ogrencilerin gruplarma gore farkli zorluk diizeyinde olan
matematik problemlerini ¢ozerken kullandiklar1 istbiligsel strateji sikliklari arasinda Fo-
147=1,52, p=,001<,05’e gore anlaml farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik
ortalama basarili olan 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan matematik problemlerinde

tistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin (x =0,91), diisiik basarili olan 6grencilerinden (X
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=0,54) ve Ogrenme gigliigi olan Ogrencilerden (% =0,37) daha fazla olmasindan

kaynaklanmaktadir.

Arastirmaya katilan O6grencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore
matematik problemi ¢dzerken kullandiklar tstbiligsel strateji siklik dagilimlarinin anlamli
farklilik gosterip gostermedigi ¢ift yonlii ANOVA yapilarak test edilmistir. Tablo 28’de
ogrencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore iistbiligsel strateji
kullanma sikliklar1 arasindaki anlamli farkliliga iliskin ¢ift yonli ANOVA sonuglari
verilmistir.

Tablo 28.

Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gore Ustbilissel Strateji
Kullanma Sikliklar: Arasindaki Anlamli Farklihiga Iliskin Cift Yonlii ANOVA Sonuglar:

Degisken ve Kaynak Kareler sd Kareler F p 1?
Toplami1 Ortalamasi

Ustbiligsel Strateji

Grup 22,804 2 11,402 8,99 ,000* ,039

Problem Zorluk Diizeyi 5,764 2 2,882 2,27 ,104 ,010

Grup * Problem Zorluk Diizeyi 9,742 4 2,436 1,92 ,106 ,017

Hata 559,280 441 1,268

*p<,05 3>2, 3>1

Tablo 28’de grup degiskenine gore istbiligsel strateji kullanim sikliklari arasinda F=8,99,
p=,000<,05’e gore anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli fark ortalama
basarili olan 6grencilerin {iistbilissel strateji kullanma sikliklariin diisiik basarili ve 6grenme
giicliigli olan oOgrencilerden daha fazla olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu durumun
istatistiksel olarak etkisi incelendiginde 0,04 diizeyinde oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin
problem ¢ozerken kullandiklar: iistbiligsel strateji sikliklari arasinda problemlerin zorluk
diizeyi ile grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gbre anlamli bir farklilik
olmadig1 goriilmektedir. Bu dogrultuda, problemlerin zorluk diizeyi degiskeni baglaminda
F=2,27, p=,104>,05’e gore; grup degiskeni ve problemlerin zorluk diizeyi degiskeni
baglaminda F=1,92, p=,106>,05"e gore anlaml1 bir farklilik olmadig1 goriilmektedir.

Ogrenme giiliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basaril1 olan dgrencilerin farkli zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢dzerken kullandiklar1 iistbiligsel

strateji kullanma sikliklart Sekil 21'de yer almaktadir.
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Sekil 21. Ustbilissel strateji kullanma siklig1.

Sekil 21 incelendiginde, 6grenme gli¢liigli olan dgrencilerin kolay problemden orta zorluk
diizeyinde olan probleme dogru gittikge iistbiligsel strateji kullanma sikliklariin diistigl ve
zor probleme dogru gittik¢e diizeyin ylikselmeye bagladigi goriilmektedir. Diisiik basarili olan
ogrencilerin kolay problemden zor probleme dogru gittikce {istbilissel strateji kullanma
diizeylerinin diistiigli goriilmektedir. Ortalama basarili olan 6grencilerin kolay problemden
orta zorluk diizeyinde olan probleme dogru gittikce iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin

yiikseldigi ve zor probleme dogru gittik¢e diizeyin diistiigii goriilmektedir.

4.2.2. Uretici Olan Ustbilissel Strateji Bulgular

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
toplam 150 ogrencinin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik
problemlerini ¢ozerken kullandiklar tstbiligsel stratejileri, tretici olan tstbiligsel strateji
kullanma sikliklar1 ve {iretici olmayan iistbilissel strateji kullanma sikliklar1 baglaminda ayri
ayr1 ele almmustir. Uretici olan iistbilissel stratejilerin dnce betimsel istatistiklerine, ardindan
grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenleri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini
belirlemek amaciyla ¢ift yonliit ANOVA testi yapilarak ilgili sonuglara yer verilmistir. Tablo
29’da o6grencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore firetici olan

tistbiligsel strateji kullanma sikliklarina iliskin betimsel istatistikler verilmistir.
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Tablo 29.
Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gére Uretici Olan

Ustbilissel Strateji Kullanma Sikliklarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Grup Ogrenme Giigliigii Diistlik Bagarili Ortalama Basarili Genel
Pzrg?:j Ln F 5 & g = 5 & 8 = 5 & g = 5 &
o 5 2 5 5 S o S S o = =3
) o N @] N O N @) N o
Dizeyi % =X =X =X =

Ortalama 0,36 0,12 0,28 025 056 0,32 0,12 033 0,78 088 0,70 0,79 0,57 0,44 0,37 046
S 0,88 0,39 0,76 071 099 055 048 073 104 1,44 097 116 098 097 0,80 092

N 50 50 50 150 50 50 50 150 50 50 50 150 150 150 150 450

Tablo 29°da 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin orta zorluk diizeyinde olan problemde iiretici
olan istbiligsel strateji kullanma sikliklarinin daha az oldugu ve kolay problemde daha fazla
oldugu goriilmektedir. Diisiik basarili olan 6grencilerin zor problemde daha az {iretici olan
iistbiligsel strateji kullandiklari, kolay problemde ise daha fazla kullandiklar1 goériilmektedir.
Ortalama basarili olan 6grencilerin zor problemde {iretici olan {istbilissel strateji kullanma
sikliklarinin daha az oldugu ve orta zorluk diizeyinde olan problemde daha fazla oldugu
goriilmektedir. Genel olarak bulgular incelendiginde, 6grencilerin zor problemde {iretici olan
istbiligsel strateji kullanma sikliklariin daha az, kolay problemde daha fazla oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin {iretici olan iistbilissel strateji kullanma sikliklarina iliskin
betimsel istatistikler grup degiskeni baglaminda incelendiginde, ortalama basarili olan
ogrencilerin diisiik basarili ve 6grenme giigliigii olan dgrencilerden daha fazla; diisiik basaril
olan dgrencilerin de 6grenme glicliigii olan 6grencilerden daha fazla iiretici olan iistbiligsel
strateji  kullandiklar1 goriilmektedir. Ancak 6grencilerin {iretici olan istbiligsel strateji
kullanma sikliklar1 incelendiginde, 6grenme giicliigii olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama
basarili olan 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde bulunan tiim problemlerde iiretici olan

iistbiligsel strateji kullanimlarinin az siklikta oldugu dikkat ¢gekmektedir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore
matematik problemi ¢6zerken kullandiklar: Giretici olan iistbiligsel strateji siklik dagilimlarinin
anlamli farklilik gosterip gostermedigi cift yonli ANOVA yapilarak test edilmistir. Tablo
30°da o6grencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore iiretici olmayan
tistbiligsel strateji kullanma sikliklar1 arasindaki anlamli farkliliga iliskin ¢ift yonli ANOVA

sonuglar1 verilmistir.
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Tablo 30.

Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gére Uretici Olan
Ustbiligsel Strateji Kullanma Sikliklari Arasindaki Anlamli Farkhihga Iliskin Cift Yonlii
ANOVA Sonucglart

Degisken ve Kaynak Kareler sd Kareler F p 1
Toplami Ortalamasi

Uretici Olan Ustbilissel Strateji

Grup 24,818 2 12,409 15,74 ,000* ,067
Problem Zorluk Diizeyi 3,071 2 1,536 1,95 ,144 ,009
Grup * Problem Zorluk Diizeyi 4,089 4 1,022 1,30 ,271 ,012
Hata 347,720 441 ,788

*p<,05 3>2, 3>1

Tablo 30’da, grup degiskenine goére Ogrencilerin liretici olan istbiligsel strateji kullanma
sikliklart arasinda F=15,74, p=,000<,05"e gore anlamli bir farklilik oldugu gériilmektedir. Bu
anlamli farkin ortalama basarili olan Ggrencilerin iiretici olan {istbiligsel strateji kullanim
sikliklarmin, distik basarili olan ve Ogrenme giigliigii olan G6grencilere gore daha fazla
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu durumun istatistiksel olarak etkisi incelendiginde 0,07
diizeyinde oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin problem ¢ozerken kullandiklar: iiretici olan
ustbilissel strateji sikliklari arasinda, problemlerin zorluk diizeyi ile grup ve problemlerin
zorluk diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir farklililk olmadigi goriilmektedir. Bu
dogrultuda, problemlerin zorluk diizeyi degiskeni baglaminda F=1,95, p=,144>,05’e gore;
grup degiskeni ve problemlerin zorluk diizeyi degiskeni baglaminda ise F=1,30, p=,271>,05"¢

gore anlamli bir farklilik olmadig1 belirlenmistir.

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basaril1 olan dgrencilerin farkli zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢dzerken kullandiklari {iretici

olan tistbilissel strateji sikliklart Sekil 22'de yer almaktadir.
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Sekil 22. Uretici olan iistbilissel strateji kullanma sikligi.

Sekil 22 incelendiginde 6grenme giicliigli olan 6grencilerin kolay problemden orta zorluk
diizeyinde olan probleme dogru gittikce iiretici olan lstbiligsel strateji kullanma sikliklarinin
azaldig1 ve zor probleme dogru gittikge artmaya bagladig1 goriilmektedir. Diistik basarili olan
ogrencilerde ise kolay problemden zor probleme dogru gittikge iiretici olan tistbilissel strateji
kullanma diizeylerinde azalma oldugu goriilmektedir. Ortalama basarili olan Ggrencilerin
kolay problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme gittikge iiretici olan {istbilissel strateji
kullanma sikliklarinda artma, zor probleme dogru gittik¢e azalma oldugu goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda O6grenme gilicligii olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili
ogrenciler matematik problemi ¢6zerken kullandiklar1 iiretici olan iistbiligsel stratejiler;
kendini diizeltme, kendini talimatlandirma, kendini izleme, kendine soru sorma olarak
kodlanmistir. Tablo 31°de 6grencilerin kullandiklar: {iretici olan lstbiligsel strateji sikliklari

verilmistir.
Tablo 31.

Ogrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gore Uretici Olan
Ustbilissel Strateji Kullanma Sikliklar:

Ogrenme Giigliigii ~ Diisiik Basarili Ortalama Basaril

(N =50) (N =50) (N =50)
Uretici Ustbiligsel Stratejiler Kolay Orta  Zor Kolay Orta  Zor Kolay Orta  Zor
X X X X X X X X X
Kendini Diizeltme 0,10 0,06 0,14 0,26 0,14 0,06 0,24 0,26 0,24
Kendini Talimatlandirma 0,06 ,00 004 004 002 ,00 0,16 0,02 0,08
Kendini izleme 0,08 0,06 0,08 0,18 0,08 0,04 034 0,16 0,18
Kendine Soru Sorma 012 00 002 008 008 0,02 0,04 044 0,20
U. Ustbilissel Str. Toplam 0,36 0,12 0,28 056 032 0,12 0,78 0,88 0,70
Toplam 0,25 0,33 0,79
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Tablo 31°de iiretici olan iistbiligsel stratejilerin kullanma sikliklar1 dagilimlariin incelendigi
goriilmektedir. Ogrencilerin en fazla siklikta kullandiklari iiretici olan iistbiligsel stratejinin
kendini diizeltme oldugu goriiliirken en az siklikta kullanilan {iretici olan istbiligsel stratejinin

kendini talimatlandirma oldugu goériilmektedir.

4.2.3. Uretici Olmayan Ustbilissel Strateji Bulgulari

Ogrenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin farkl1 zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢6zerken kullandiklar1 iistbiligsel
stratejileri iiretici olan iistbilissel stratejiler de oldugu gibi iiretici olmayan tistbilissel strateji
kullanma sikliklar1 baglaminda da ele alinarak dnce betimsel istatistikleri ardindan da grup ve
problemlerin zorluk diizeyi degiskenleri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadiginm
belirlemek amaciyla ¢ift yonlii ANOVA testi yapilarak ilgili sonuglara yer verilmistir. Tablo
32°de d6grencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore iiretici olmayan
iistbiligsel strateji kullanma sikliklarina iliskin betimsel istatistikler verilmistir.

Tablo 32.

Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gore Uretici Olmayan

Ustbilissel Strateji Kullanma Sikliklarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Grup Ogrenme Giigliigii Diisiik Basarili Ortalama Bagarili Genel
Pzrg?llj Ln 2 s 5 5 g g 5 5 2 s 5 k5 g g 5 &
o = S8 o = S8 o S [=3 o = Q
. O N o O N o O N o O N 5
Dizeyi =X =X =X =

Ortalama 0,10 0,12 0,12 011 0,26 0,28 0,08 021 0,06 0,26 0,04 012 0,14 0,22 0,08 0,15
S 046 039 048 044 0,72 054 034 056 0,24 0,78 0,28 05 0,552 059 038 05

N 50 50 50 150 50 50 50 150 50 50 50 150 150 150 150 450

Tablo 32’de Ogrenme giicliigii olan Ogrencilerin orta zorluk diizeyinde olan ve zor
problemlerde tiretici olmayan iistbilissel strateji kullanma sikliklarinin kolay probleme gore
daha fazla oldugu goriilmektedir. Diisiik basarili olan &grencilerin kolay ve orta zorluk
diizeyinde olan problemlerde iiretici olmayan iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin zor
probleme gore daha fazla, kolay ve orta zorluk diizeyinde olan problemlerde ise iiretici
olmayan iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir.
Ortalama basarili olan dgrencilerin zor problemde iiretici olmayan iistbiligsel strateji kullanma
sikliklarinin daha az oldugu ve orta zorluk diizeyindeki problemde iiretici olmayan {istbiligsel
strateji kullanma sikliklarinin daha fazla oldugu goriilmektedir. Genel olarak bulgular

incelendiginde, Ogrencilerin zor problemde iiretici olmayan istbiligsel strateji kullanma
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sikliklarinin daha az, orta zorluk diizeyinde olan problemde daha fazla oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin iiretici olmayan iistbilissel strateji kullanma sikliklarma iliskin betimsel
istatistikler grup degiskeni baglaminda incelendiginde, diisiikk basarili olan Ogrencilerin
ortalama basarili ve 6grenme gilicliigii olan 6grencilerden daha fazla; ortalama basarili olan
ogrencilerin de 6grenme gilicliigii olan Ogrencilerden daha fazla {iretici olmayan iistbilissel

strateji kullandiklar1 goriilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore
matematik problemi ¢ozerken kullandiklar1 {iretici olmayan (istbiligsel strateji siklik
dagilimlarinin anlamli farklilik gosterip gostermedigi ¢ift yonli ANOVA yapilarak test
edilmistir. Tablo 33’te 6grencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore
iiretici olan tstbiligsel strateji kullanma sikliklar1 arasindaki anlamli farkliliga iliskin ¢ift
yonlii ANOVA sonuglari verilmistir.

Tablo 33.

Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gore Uretici Olmayan
Ustbilissel Strateji Kullanma Sikliklari Arasindaki Anlamli Farkhiliga Iliskin Cift Yonlii
ANOVA Sonuglar

Degisken ve Kaynak Kareler ~ sd Kareler Ortalamas1 F P n?
Toplami

Uretici Olmayan Ustbiligsel Strateji

Grup ,813 2 ,407 1,62 ,199 ,007

Problem Zorluk Diizeyi 1,480 2 , 740 2,95 ,054 013

Grup * Problem Zorluk Diizeyi 1,227 4 ,307 1,22 ,301 ,011

Hata 110,800 441 ,251

*p<,05

Tablo 33’te grup degiskeni baglaminda F=1,62, p=,199>,05’e gore; problemlerin zorluk
diizeyi degiskeni baglaminda F=2,95, p=,054>,05’e gore; grup degiskeni ve problemlerin
zorluk diizeyi degiskeni baglaminda F=1,22, p=,301>,05’e gore anlamli bir farklilik olmadig1

belirlenmistir.

Ogrenme giiliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basaril1 olan dgrencilerin farkli zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢ézerken kullandiklari {iretici

olmayan {istbiligsel strateji sikliklar1 Sekil 23'te yer almaktadir.
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Sekil 23. Uretici olmayan iistbilissel strateji kullanma siklig1.

Sekil 23 incelendiginde, 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin kolay problemden zor probleme
dogru gittikce az bir diizey farki ile iiretici olmayan istbiligsel strateji kullanma sikliklarinin
arttigr gorilmektedir. Diigiik basarilt 6grencilerin kolay problemden orta zorluk diizeyinde
olan probleme dogru gittikge ¢cok az bir diizey farki ile iiretici olmayan {istbiligsel strateji
kullanma sikliklarinin arttigi, zor problemde ise azalan bir egimle diistiigii goriilmektedir.
Ortalama basarili olan 6grencilerin 6grencilerin kolay problemden orta zorluk diizeyinde olan
probleme dogru gittikge iiretici olmayan iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin arttigi, zor

problemde ise azaldig1 goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda Ogrenme giicliigii olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili

ogrenciler matematik problemi ¢ozerken kullandiklar {iretici olmayan iistbilissel stratejiler;

Hesap makinesi, yorum ve duygu olarak kodlanmistir. Tablo 34’de 6grencilerin kullandiklar
iiretici olmayan Ustbiligsel strateji sikliklar1 verilmistir.

Tablo 34.

Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gore Uretici Olmayan
Ustbilissel Strateji Kullanma Sikliklar:

Ogrenme Giicliigii ~ Diisiik Basarili Ortalama Basaril
(N =50) (N =50) (N =50)

Uretici Olmayan
Y Kolay Orta Zor  Kolay Orta Zor  Kolay Orta Zor

Ustbilissel Stratejiler - - - - = = = = =
X X X X X X X X X

Hesap Makinesi ,00 ,00 002 ,00 ,00 ,0 ,00 ,00 0,02
Yorum 0,10 0,12 0,08 0,26 0,28 0,08 0,06 0,26 0,02
Duygu 00 00 002 00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Uretici Olm. UBS. Toplam 0,10 0,12 0,12 0,26 0,28 0,08 0,06 0,26 0,04
Toplam 0,11 0,21 0,12
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Tablo 34’de iiretici olmayan {istbiligsel stratejilerin kullanma sikliklart dagilimlarinin
incelendigi goriilmektedir. Ogrencilerin en fazla siklikta kullandiklari iiretici olmayan

iistbiligsel stratejinin yorum oldugu goriilmektedir.

4.3. Ustbilissel Deneyim Bulgulari

Aragtirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
toplam 150 Ogrencinin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik
problemlerine iliskin sahip olduklar1 iistbilissel deneyimleri; 6grencilerin sirasiyla kolay, orta
ve zor problemleri ¢ozmeden &nce ve ¢ozdiikten sonra Ustbilissel Deneyim Olgegi
uygulanarak belirlenmistir. Ustbilissel deneyim 6lceginden elde edilen toplam puan farkli
zorluk diizeylerinde olan her bir problem igin 23 ile 92 puan arasindadir. Ogrencilerin sahip
olduklar1 tstbilissel deneyimleri 6nce betimsel istatistikleri ardindan grup degiskeni
baglaminda gruplar arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek
yonli ANOVA testi yapilarak sonuglar verilmistir. Tablo 35°de Ogrencilerin grup ve
problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore {istbiligsel deneyimlerine iliskin betimsel
istatistikler verilmistir.

Tablo 35.

Osrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gére Ustbilissel

Deneyimlerine Iliskin Betimsel Istatistikler

Grup Ogrenme Giigliigii Diisiik Basarili Ortalama Basarili Genel
Pzrobllelr('n g = 5 5 ) s 5 g & i 5 E F @ 5 g
orlu S = s T 5 S Z o g g G s
. e} N (e} N (e} N o N
Diizeyi X P X P x = X P

Ortalama 48,86 43,92 3512 42,63 64,98 57,44 46,66 56,36 77,58 70,20 61,76 69,85 63,81 57,19 47,85 56,28

S 588 768 362 822 745 889 1403 1288 451 351 553 793 1324 12,86 14,10 14,90
N 50 50 50 150 50 50 50 150 50 50 50 150 150 150 150 450

Tablo 35°de 6grenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin
farklh zorluk diizeyinde olan matematik problemlerine iliskin tistbilissel deneyimlerinin kolay
problemden zor probleme dogru azaldigir bulunmustur. Bu baglamda, 6grenme giicliigii olan
ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin kolay problemde sahip olduklari
tstbiligsel deneyimlerinin daha fazla, zor problemde ise sahip olduklar1 istbilissel
deneyimlerinin daha az oldugu goriilmektedir. Genel olarak bulgular incelendiginde,
problemin zorluk diizeyi arttikca Ogrencilerin {istbilissel deneyimleri azalmaktadir.
Ogrencilerin iistbilissel deneyimlerine iliskin betimsel istatistikler grup degiskeni baglaminda

incelendiginde, ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik basarili ve 6grenme giicliigii olan
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ogrencilerden daha fazla; diisiik basarili olan Ogrencilerin de Ogrenme giicliigii olan

ogrencilerden daha fazla iistbiligsel deneyime sahip olduklar1 goriilmektedir.

Aragtirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerine iliskin
sahip olduklar1 istbilissel deneyimleri arasinda grup degiskeni baglaminda anlamli bir
farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii ANOVA testi yapilarak sonuglar
Tablo 36'da verilmistir.

Tablo 36.

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gore Ustbilissel Deneyimleri Arasindaki Anlamli Farklihiga
[liskin Tek Yonlii ANOVA Sonuclar

Problem Zorluk — Post Hoc
Diizeyi Grup N X S F(2-147) (Tukey)
Ogrenme Giclugic. 50 48,86 5,88 351 951
Kolay Problem Diisiik Basarili 50 64,98 7,45 281,39 ,000* 3’>2
Ortalama Basarith 50 77,58 4,51
Orta Zorluk  Ogrenme Giigliigih. 50 43,92 7,68 351 251
Diizeyinde Olan Diisiik Basarili 50 57,44 8,89 172,47 ,000* 3’>2
Problem Ortalama Basarii 50 70,20 3,51
Ogrenme Guclugic. 50 35,12 3,62 351 951
Zor Problem Diisiik Basarili 50 46,66 14,03 111,27 ,000* 3’>2
Ortalama Basarith 50 61,76 5,53
_ Genel Ogrenme Giigliigii. 50 42,63 5,33 351 251
Ustbilissel Diisiik Basarili 50 56,36 9,38 220,43 ,000* 3’>2

Deneyim Ortalama Basarii 50 69,85 3,11

*p<,05 Kategoriler: Ogrenme Giigliigii=1; Diisiik Basarih=2; Ortalama Basar1li=3

Tablo 36’da kolay problemde oOgrencilerin gruplarina gore sahip olduklar {istbilissel
deneyimleri arasinda F(2147y=281,39, p=,000<,05’e gore anlamhi farkliik oldugu
goriilmektedir. Bu anlamli farklilik, ortalama basarili olan 6grencilerin kolay problemde sahip
olduklar1 {iistbiligsel deneyimlerinin (X =77,58), O6grenme giicliigii (x =48,86) ve diisiik
basarili olan Ogrencilerden (X =64,98) daha fazla olmasindan kaynaklanmaktadir. Aym
zamanda diisiik basarili olan Ogrencilerin kolay problemde sahip olduklar ({istbiligsel
deneyimlerinin (X =64,98), 6grenme giigliigi olan Ogrencilerden (x =48,86) daha fazla
olmasi da anlamli farkliliga neden olmaktadir. Orta zorluk diizeyinde olan problemde
ogrencilerin gruplarina gore sahip olduklart istbiligsel deneyimleri arasinda da Fe-
147)=172,47, p=,000<,05’e gore anlaml1 farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik,
ortalama basarili olan 6grencilerin sahip olduklar istbiligsel deneyimlerinin (x =70,20),
ogrenme giicligii (x =43,92) ve disiik basarili olan 6grencilerden (x =57,44) daha fazla

olmasindan kaynaklanmaktadir. Ayrica diisiik basarili olan 6grencilerin orta zorluk diizeyinde
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olan problemde sahip olduklari {istbilissel deneyimlerinin ( X =57,44), 6grenme giigliigii olan
ogrencilerden (x =43,92) daha fazla olmasi da anlamli farklilia neden olmaktadir. Zor
problemde ise dgrencilerin gruplarina gore sahip olduklar iistbilissel deneyimleri arasinda F .
147)=111,27, p=,000<,05’e gore anlaml1 farklilik oldugu goériilmektedir. Bu anlaml farklilik,
ortalama basarili olan Ogrencilerin sahip olduklar1 tstbilissel deneyimlerinin (X =61,76),
ogrenme giicliigli (x =35,12) ve diisiik basarili olan 6grencilerinden (x =46,66) daha fazla
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu verilere ek olarak diisiik basarili olan 6grencilerin zor
problemde sahip olduklar1 {istbiligsel deneyimlerinin (X =46,66), O0grenme gii¢liigli olan
ogrencilerden (X =35,12) daha fazla olmasi1 da anlaml farkliliga neden olmaktadir. Genel
olarak oOgrencilerin sahip olduklar1 {istbiligsel deneyimleri arasinda F-147=220,43,
p=,000<,05’e gore anlaml1 farklilik bulunmaktadir. Bu anlamli farklilik, ortalama basarili olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde olan matematik problemlerinde sahip olduklar1 iistbiligsel
deneyimlerinin (X =69,85), 6grenme giicliigii (x =42,63) ve diisiik basarili olan 6grencilerden
(X =56,36) daha fazla olmasindan kaynaklanmaktadir. Diisiik basarili olan 6grencilerin farkli
zorluk diizeyinde olan matematik problemlerinde sahip olduklar: {istbiligsel deneyimlerinin (
X =56,36), ogrenme giicliigii olan 6grencilerden (X =42,63) daha fazla olmasi da anlaml

farkliliga neden olmaktadir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore
sahip olduklar iistbiligsel deneyim dagilimlarinin anlaml farklilik gosterip gostermedigi ¢ift
yonliit ANOVA yapilarak test edilmistir. Tablo 37°de 6grencilerin grup ve problemlerin zorluk
diizeyi degiskenlerine gore {iistbiligsel deneyimleri arasindaki anlamli farklihiga iligkin ¢ift
yonlii ANOVA sonuglar1 verilmistir.

Tablo 37.

Ogrencilerin Grup ve Problemlerin Zorluk Diizeyi Degiskenlerine Gére Ustbilissel
Deneyimleri Arasindaki Anlamh Farklihga Iliskin Cift Yonli ANOVA Sonuglar

Degisken ve Kaynak Kareler  sd Kareler F P 1?
Toplami Ortalamasi
Ustbiligsel Deneyim
Grup 55543,853 2 27771,927 498,62 ,000* ,69
Problem Zorluk Diizeyi 19289,080 2 9644,540 173,16 ,000* 44
Grup * Problem Zorluk Diizeyi 298,987 4 74,747 1,34 253 01
Hata 24562,800 441 55,698

*p<,05 3>2, 3>1

Tablo 37°de grup degiskenine gore Ogrencilerin sahip olduklar1 iistbiligsel deneyimleri
arasinda F=498,62, p=,000<,05’e gore anlaml1 bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli

130



farkin ortalama basarili olan 6grencilerin sahip olduklar {istbiligsel deneyimlerinin, diisiik
basarili ve 0grenme giicliigli olan 6grencilerden daha fazla olmasindan kaynaklanmaktadir.
Bu durumun istatistiksel olarak etkisi incelendiginde 0,69 diizeyinde oldugu goriilmektedir.
Problemlerin zorluk diizeyi degiskenine gore ise Ogrencilerin sahip olduklar1 {istbiligsel
deneyimleri arasinda da F=173,16, p=,000<,05’¢ gore anlamli bir farklilik oldugu
goriilmektedir. Bu anlamli farklilik, kolay problemde &grencilerin sahip olduklar iistbilissel
deneyimlerinin, zor problemde sahip olduklar1 {istbilissel deneyimlerinden daha fazla
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu durumun istatistiksel olarak etkisi incelendiginde 0,44
diizeyinde oldugu goriilmektedir. Grup ve problemlerin zorluk diizeyi degiskenlerine gore
ogrencilerin sahip olduklar1 istbilissel deneyimleri arasinda F=1,34, p=,253>,05’e gore

anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmektedir.

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin farkli zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerine iliskin sahip olduklari iistbiligsel

deneyim diizeyleri Sekil 24'te yer almaktadir.

Ustbilissel Deneyim
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Kolay Problem Orta Zorluk Diizeyinde Zor Problem
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=== Ogrenme GUicligli  ==@==DisiikBasarlli Ortalama Bagsaril

Sekil 24. Ustbilissel deneyim diizeyleri.

Sekil 24 incelendiginde 6grenme gli¢liigii olan 6grencilerin kolay problemden zor probleme
dogru gittikge sahip oldugu {istbilissel deneyimlerinin azaldigir goriilmektedir. Ayn1 bulgu
disik ve ortalama basarili 6grencilerde de goriilmektedir. Diisiik ve ortalama basarili
ogrencilerde de kolay problemden zor probleme dogru gittikce sahip oldugu iistbiligsel

deneyimlerinin azaldig1 goriilmektedir.
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4.4. Ustbilissel Bilgi Bulgular

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
toplam 150 Ogrencinin sahip olduklar tstbiligsel bilgileri Matematik Problemi Cozme
Degerlendirmesi Kisa Formu uygulanarak belirlenmistir. Matematik Problemi Codzme
Degerlendirmesi-Kisa Formu’ndan elde edilecek toplam puan 0 ile 45 puan arasindadir. Elde
edilen puanlar arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii
ANOVA testi yapilarak sonuglar Tablo 38'de verilmistir.

Tablo 38.

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gore Ustbilissel Bilgileri Arasindaki Anlamli Farklihga
[liskin Tek Yonlii ANOVA Sonuclar

— Post Hoc
Grup N X S F(2-147) (Tukey)

R Ogrenme Giigliigii 50 5,98 2,83
Usgilllgsel Diisiik Bagarili 50 826 360 9109 000+ oo

Ortalama Basarili 50 15,70 4,93

*p<,05 Kategoriler: Ogrenme Giigliigii=1; Diisiik Basarih=2; Ortalama Basar1li=3

Tablo 38 incelendiginde, ortalama basarili olan o6grencilerin sahip olduklar iistbilissel
bilgilerinin (X =15,70), diisiik basarili olan 6grencilerin sahip olduklari iistbiligsel bilgilerinin
(x=8,26) ve ogrenme giicliigli olan dgrencilerin sahip olduklar istbilissel bilgilerinin (X
=5,58) ortalamasma sahip oldugu goriilmektedir. Bu bulgu baglaminda, 0Ogrencilerin
gruplarina gore sahip olduklar {istbiligsel bilgileri arasinda F(2-147y=91,09, p=,000<,05’e gore
anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamh farklilik, ortalama basarili olan
ogrencilerin tstbiligsel bilgilerinin diisiik basarili ve 6grenme gli¢liigii olan 6grencilerden
fazla olmasindan ve diisiik basarili olan 6grencilerin iistbiligsel bilgilerinin de 6grenme

giicliigii olan 6grencilerden fazla olmasindan kaynaklanmaktadir.

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan &grencilerin sahip

olduklar iistbiligsel bilgi diizeyleri Sekil 25'de yer almaktadir.
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Sekil 25. Ustbilissel bilgi diizeyleri.

Sekil 25 incelendiginde 6grenme giigliigii olan Ogrencilerin iistbiligsel bilgi diizeylerinin
diisiik ve ortalama basarili olan akranlarindan daha az; diisiikk basarili olan 6grencilerin
istbiligsel bilgi diizeylerinin de ortalama basarili olan akranlarindan daha az oldugu
goriilmektedir. Ortalama basarili olan O6grencilerin iistbiligsel bilgi diizeylerinin en fazla

oldugu bulunmustur.

4.5. Matematik Problemi C6zme Performansi Bulgular:

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigli olan 6grenciler ile diisiikk ve ortalama basarili olan
toplam 150 6grencinin matematik problemi ¢ézme performanslari, matematik performansi
belirleme problemleri uygulanarak belirlenmistir. Ogrenciye uygulanan problemlerden dogru
olarak cevaplanan her bir problem 1 puan, yanlis olarak cevaplanan her bir problem ise 0
puan olarak degerlendirilmistir. Matematik performansi belirleme problemlerinden elde edilen
toplam puan 0 ile 10 puan arasindadir. Elde edilen puanlar arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigin1 belirlemek amaciyla tek yonlii ANOVA testi yapilarak sonucglar Tablo 39'da
verilmistir.

Tablo 39.

Osrencilerin Grup Degiskenine Gore Matematik Problemi Cézme Performanslart Arasindaki

Anlaml Farklihiga Iliskin Tek Yonlii ANOVA Sonuclar:

Post Hoc
Degisken Grup N X S F(2-147) p (Tukey)
Matematik Ogrenme Gugliga 50 190 2,57 351 251
Problemi C6zme Diisiik Basarili 50 3,74 2,70 46,52 ,000* 3’>2

Performansi Ortalama Basarith 50 6,54 1,93

*p<,05 Kategoriler: Ogrenme Giigliigii=1; Diisiik Bagarili=2; Ortalama Basarili=3
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Tablo 39°da grup degiskenine gore Ogrencilerin sahip olduklar1 problem ¢ozme
performanslar1 arasinda F.147y=46,52, p=,000<,05’¢ gore anlaml farklilik oldugu
goriilmektedir. Bu anlamli farklilik, ortalama basarili olan &grencilerin sahip olduklari
problem ¢ézme performanslarinin (X =6,54), 6grenme giigliigii (x =1,90) ve diisiik basarili
olan 6grencilerden (x =3,74) daha iyi olmasindan kaynaklanmaktadir. Benzer olarak diisiik
basarili olan 6grencilerin problem ¢6zme performanslarinin (x =3,74), 6grenme giigliigii olan

ogrencilerden (x =1,90) daha iyi olmas1 anlamli farkliliga neden olmaktadir.

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin matematik

problemi ¢6zme performans diizeyleri Sekil 26'da yer almaktadir.

Matematik Problemi C6zme Performanslari

10

Ortalama

0 -

m Ogrenme Glicliigii  m DiistikBasarili Ortalama Basarili

Sekil 26. Matematik problemi ¢6zme performans diizeyleri.

Sekil 26 incelendiginde 6grenme giigliigii olan Ogrencilerin matematik problemi ¢dzme
performans diizeylerinin diisiik ve ortalama basarili olan akranlarindan daha zayif; diistik
bagarili olan 6grencilerin matematik problemi ¢ézme performans diizeylerinin de ortalama
basarili olan akranlarindan daha zayif oldugu goriilmektedir. Ortalama basarili olan

ogrencilerin matematik problemi ¢6zme performans diizeylerinin en iy1 oldugu bulunmustur.

4.6. Bilissel Stratejiler ve Ustbilissel Tslevlerin (Ustbilissel Strateji, Ustbilissel Deneyim,
Ustbilissel Bilgi) Matematik Problemi Coézme Performanslarimm Yordama ve Tliski

Bulgulan

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
toplam 150 o&grencinin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik
problemlerini c¢ozerken kullandiklar1 biligsel stratejiler ve Tlstbiligsel stratejileri ile sahip

olduklar1 ustbiligsel deneyim ve iistbiligsel bilgi diizeylerinin matematik problemi ¢ézme
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performanslarini yordama durumlari incelenmistir. Elde edilen puanlar arasinda anlamli bir
farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilarak sonuglar
Tablo 40'da verilmistir.

Tablo 40.

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gore Bilissel Strateji ve Ustbilissel Islevierin Matematik

Problemi Cézme Performanslarini Yordama Durumlarmma Iliskin Coklu Regresyon Analizi

Sonuclari
Degisken B S;aa'lga;t B T b ikilir
Sabit -2,93 1,380 -2,12 ,040
Ustbilissel Bilgi ,001 ,078 ,002 ,018 ,986 ,157
Ogrenme Biligsel Strateji ,120 ,125 ,083 ,954 ,345 ,309
Giliigi Ustbiligsel Strateji 2,51 ,618 ,543 4,055 ,000r ,803
Ustbiligsel Deneyim ,071 ,032 304 2,247  ,030* 749
R=0,83 R?=0,69 F= 25,05 p=,000*
Denklem: Problem Coézme=-2,93+2,51*Ustbilissel Strateji+,071*Ustbilissel Deneyim
Sabit -2,11 1,652 -1,28 ,208
Ustbilissel Bilgi ,195 ,087 259 2,229 ,031* 387
Diisiik Biligse} Strateji ) -,037 214 -,02 -,172 ,864 ,381
Basarih Qstblllssel Strateji 2,361 ,435 ,576 5,431 ,000* ,684
Ustbilissel Deneyim ,054 ,029 ,203 1,832 ,074 ,503
R=0,77 R?=0,59 F= 16,09 p=,000*
Denklem: Problem Cézme=-2,11+0,20*Ustbilissel Bilgi+2,36*Ustbiligsel Strateji
Sabit -1,62 6,363 -,254 ,801
Ustbiligsel Bilgi ,002 ,048 ,005 ,038 ,970 ,058
Ortalama l?ilig.se.l Strateji ) -,103 ,166 -,08 -,620 ,538 ,072
Basaril: ["Jstblllssel Strateji 1,238 ,285 563 4,350 ,000* ,536
Ustbiligsel Deneyim ,110 ,087 ,157 1,266 212 ,155

R=0,57 R?=0,32 F=5,31 p=,001*
Denklem: Problem Cozme=-2,11+1,24*Ustbilissel Strateji

Tablo 40 incelendiginde, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin matematik problemi ¢ozerken
kullandiklar1 {istbilgsel stratejiler ile sahip olduklar {stbilissel deneyim diizeylerinin
matematik problemi ¢6zme performanslari tizerinde F=25,05, p=,000<,05’e gore anlaml1 bir
yordayicist oldugu ve varyansin %69’unu agikladig goriilmektedir. Matematik problemi
cozme performanslart ile Ustbiligsel strateji kullanma diizeyleri arasinda ikili korelasyon
degeri (r=0,80) ve iistbiligsel deneyimleri arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,75) yiiksek
diizeyde iliskilidir. Ogrenme giigliigii olan oOgrencilerin matematik problemi ¢dzme
performanslar iizerinde etki diizeyinin daha yliksek oldugu degiskenin; {istbiligsel strateji
kullanma oldugu bulunmustur. Ogrenme gii¢liigii olan dgrencilerde bilissel strateji kullanma
ve lstbiligsel bilgi diizeyleri matematik problemi ¢6zme performanslar lizerindeki etkisi

anlaml1 degildir.

Diisiik basarili olan 6grencilerin matematik problemi c¢ozerken kullandiklar1 {istbilssel

stratejiler ile sahip olduklar1 istbiligsel bilgi diizeylerinin matematik problemi ¢dzme
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performanslan iizerinde F=16,09, p=,000<,05’¢ gore anlamli bir yordayicist1 oldugu ve
varyansin %59 unu agikladig1 goriilmektedir. Matematik problemi ¢ézme performanslart ile
iistbiligsel strateji kullanma diizeyleri arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,68) yiiksek diizeye
yakin ve Tlstbilissel bilgi arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,50) orta diizeyde iliskilidir.
Diisiik basarili olan 6grencilerin matematik problemi ¢6zme performanslar iizerinde etki
diizeyinin daha yiiksek oldugu degisken; listbilissel strateji kullanimidir. Diisiik basarili olan
ogrencilerde bilissel strateji kullanma ve listbiligsel deneyim diizeyleri, matematik problemi

¢ozme performanslari tizerindeki etkisinin anlamli degildir.

Ortalama basarili olan Ogrencilerin matematik problemi ¢ozerken kullandiklar1 iistbilssel
stratejilerin matematik problemi ¢6zme performanslart tizerinde F=5,31, p=,000<,05’e gore
anlamli bir yordayicist oldugu ve varyansin %32’sini agikladigir goriilmektedir. Matematik
problemi ¢ozme performanslar1 ile istbiligsel strateji kullanma diizeyleri arasinda ikili
korelasyon degeri (r=0,54) orta diizeyde iliskilidir. Ortalama basarili olan dgrencilerde bilissel
strateji kullanma ve tstbiligsel deneyim ile iistbiligsel bilgi diizeylerinin matematik problemi

¢ozme performanslari tizerindeki etkisi anlamli degildir.

Ogrencilerin grup degiskenine gore bilissel strateji ve {istbilissel islevlerin matematik
problemi ¢6zme performanslarini yordama durumlarina iligkin ¢oklu regresyon analizi
sonuclar1 6zetlendiginde, 6grenme giicliigii olan 6grencilerde iistbiligsel strateji ve iistbiligsel
deneyimlerin; diisiikk basarili olan Ogrencilerde lstbiligsel strateji ve istbiligsel bilginin;
ortalama basarili olan Ogrencilerde ise istbiligsel stratejinin matematik problemi ¢ézme
performanslar1 {izerinde anlamli bir yordayici oldugu bulunmustur. Belirtilen farkliliklara
iliskin Fisher Zr analiz sonuglar1 Tablo 41°de verilmistir.

Tablo 41.

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gére Bilissel Strateji ve Ustbilissel Islevier Degiskenlerinin
Matematik Problemi Cézme Performanslarini Yordama Durumlarina Iliskin Coklu Regresyon

Analizleri Arasindaki Farklihiga Iiskin Fisher Zr Analiz Sonuclar

Fisher Zr Diisiik Basarili(R?=0,59)  Ortalama Basarili (R?=0,32)
Oarenme Gicligii (R2=0,69) 0,48 2,32%(p=0,03)
Diistik Basarili (R2=0,59) ---- 1,84

*p<0,05 Sd=50-3=47 olan 0.05 diizeyindeki z tablo degeri 1,96’dir ve hesaplanan z degerleri tablo degerinden

biiylik ise anlaml1 oldugunu gostermektedir.

Tablo 41°de incelendiginde, 6grenme giigliigii olan dgrencilerin biligsel strateji ve iistbiligsel
islev diizeylerinin matematik problemi ¢6zme performanslar1 iizerindeki etkisi ile diisiik

basarili 6grencilerin bilissel strateji ve Tlstbiligsel islev diizeylerinin matematik problemi

136



¢ozme performanslar {izerindeki etki diizeyleri arasinda Z=0,48, p>,05’¢ gore anlamh
farklilik bulunmamaktadir, regresyon etkileri birbirlerine denktir. Diger bir ifade ile
matematik problemi ¢ézmede Ogrenme giicliigli olan ve diisiik basarili olan 6grencilerde
biligsel stratejiler ve iistbilissel islev diizeyleri gruplar arasi bir farklilik olusturmamaktadir.
Ogrenme gii¢liigii olan dgrencilerin bilissel strateji ve iistbilissel islev diizeylerinin matematik
problemi ¢ézme performanslart iizerindeki etkisi ile ortalama basarili 6grencilerin bilissel
strateji ve Ustbiligsel islev diizeylerinin arasinda 7Z=2,32, p<,05’¢ gore anlamli farklilik
oldugu, diger bir ifade ile regresyon etkilerinin birbirlerine denk olmadig1 goriilmektedir.
Ogrenme giicliigii olan dgrencilerde bilissel strateji ve iistbilissel islev diizeylerinin matematik
problemi ¢6zme performanslari tizerindeki etkisinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Diistik
basarili olan 6grencilerin bilissel strateji ve iistbiligsel islev diizeylerinin matematik problemi
cozme performanslari iizerindeki etkisi ile ortalama basarili 6grencilerin biligsel strateji ve
istbiligsel islev etki diizeyleri arasinda Z=1,84, p>,05’¢ gore anlamli farklilik
bulunmamaktadir, regresyon etkileri birbirlerine denktir. Diger bir ifade ile matematik
problemi ¢ozmede diisiik ve ortalama basarili olan Ogrencilerde biligsel stratejiler ve
iistbiligsel islev diizeyleri gruplar aras1 bir farklilik olusturmamaktadir. Arastirma kapsaminda
ogrenme giicliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin farkli zorluk
diizeylerinde olan (kolay, orta, zor) problemlerde iistbilissel strateji kullanma diizeylerinin
matematik problemi ¢dzme performanslarini yordama durumlari incelenmistir. Elde edilen
puanlar arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon

analizi yapilarak sonuglar Tablo 42'de verilmistir.
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Tablo 42.
Osrencilerin Grup Degiskenine Gore Ustbilissel Strateji Degiskeninin Matematik Problemi

Cozme Performanslarim Yordama Durumlarina Iliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuglart

Degisken Standart s
Ustbiligsel Strateji B Hatag P T p Ikilir
Sabit ,54 ,267 2,027 ,048
) Kolay Problem 1,45 ,249 537 5,817 ,000 637
Ogrenme Orta Zorluk Problem 1,06 427 ,229 2,478 ,017* ,361
Giicligi Zor Problem 1,10 ,203 474 5411 ,000*  ,482

R=10,81 R?=0,65 F= 28,88 p=,000*
Denklem: Problem C6zme=0,54+1,45*Kolay Problem+1,06*Orta Zorluk Problem+1,10*Zor Problem

Sabit 2,16 ,383 5,637 ,000

Kolay Problem ,89 ,201 474 4,425 ,000* ,502
Diisiik Orta Zorluk Problem 1,15 ,349 ,366 3,308 ,002* ,448
Basarili Zor Problem ,78 ,395 217 1,966 ,055 ,326

R=0,69 R2=0,47 F= 13,77 p=,000*
Denklem: Problem C6zme=2,16+0,89*Kolay Problem+1,15*0Orta Zorluk Diizeyinde Olan Problem

Sabit 5,48 374 14,635 ,000

Kolay Problem ,32 ,246 171 1,292 ,203 ,197
Ortalama Orta Zorluk Problem ,39 ,140 371 2,782 ,008* 472
Basarili Zor Problem 47 241 ,261 1,959 ,056 ,318

R=0,54 R?=0,29 F=6,32 p=,001*
Denklem: Problem C6zme=5,48+0,39* Orta Zorluk Diizeyinde Olan Problem

Tablo 42 incelendiginde, 6grenme gili¢liigli olan 6grencilerde kolay, orta zorluk diizeyinde
olan ve zor problemde problemi ¢ozerken listbiligsel strateji kullanmanin matematik problemi
cozme performanslari iizerinde F=28,88, p=,000<,05’e gbére anlamli bir yordayicis1 oldugu
goriilmekte ve varyansin %65’ini agiklamaktadir. Ogrenme giigliigii olan dgrencilerde kolay
problemde, &grencilerin matematik problemi ¢dzme performanslart ile istbiligsel strateji
kullanmalar1 arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,64) orta diizeyin iizerinde, orta zorluk
diizeyinde olan problemde ikili korelasyon degeri (r=0,36) orta diizeye yakin, zor problemde
ise ikili korelasyon degeri (r=0,48) orta diizeyde iliskilidir. Ogrenme giicliigii olan
ogrencilerde kolay problemde iistbiligsel strateji kullaniminin etki diizeyinin daha yiiksek

oldugu, orta zorluk diizeyinde olan problemde daha diisiik oldugu goriilmektedir.

Diisiik bagsarili olan dgrencilerde kolay ve orta zorluk diizeyinde olan problemlerde, iistbilissel
strateji  kullanmanin matematik problemi ¢6zme performanslar1 iizerinde F=13,77,
p=,000<,05’e gore anlamli bir yordayicist oldugu goriilmekte ve varyansin %47’°sini
aciklamaktadir. Diisiik basarili olan 6grencilerin matematik problemi ¢ézme performanslar
tizerinde etki diizeyinin daha yiiksek oldugu degiskenin; kolay problem, daha diisiik oldugu
degiskenin; orta zorluk diizeyinde olan problem oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin
matematik problemi ¢dzme performanslari ile kolay problemde iistbiligsel strateji kullanma
arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,50) orta diizeyde ve orta zorluk diizeyinde olan

problemde ikili korelasyon degeri (r=0,45) orta diizeye yakin iligkilidir.
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Ortalama basaril1 olan 6grencilerde orta zorluk diizeyinde olan problemde iistbiligsel strateji
kullanmanin matematik problemi ¢6zme performanslar tizerinde F=6,32, p=,001<,05’e gore
anlamli bir yordayicist oldugu goriilmekte ve varyansin %29’unu agiklamaktadir. Matematik
problemi ¢6zme performanslari ile orta zorluk diizeyinde olan problemde {istbiligsel strateji

kullanma arasinda ikili korelasyon degeri (=0,47) orta diizeyde iliskilidir.

Ogrencilerin grup degiskenine gore iistbilissel strateji degiskeninin matematik problemi
¢ozme performanslarint yordama durumlarina iliskin ¢oklu regresyon analizi sonuglari
ozetlendiginde, 6grenme giicliigii olan Ogrencilerde farkli zorluk diizeylerinde olan (kolay,
orta diizeyde, zor) problemlerin tiimiinde; diisiik basarili olan 6grencilerde kolay ve orta
zorluk diizeyinde olan problemlerde; ortalama basarili olan 6grencilerde ise orta zorluk
diizeyinde olan problemde {stbiligsel strateji kullanimi matematik problemi ¢dzme
performanslarin1 yordamaktadir. Belirtilen farkliliklara iligkin Fisher Zr analiz sonuglari
Tablo 43’de verilmistir.

Tablo 43.

Osrencilerin Grup Degiskenine Gore Farkli Zorluk Diizeylerinde Olan Problemlerde
Ustbilissel Strateji Degiskeninin Matematik Problemi Cozme Performanslarimi Yordama
Durumlarina Iliskin Coklu Regresyon Analizleri Arasindaki Farkliliga Iliskin Fisher Zr

Analiz Sonuclart

Fisher Zr Diisiik Basarili(R?=0,47) Ortalama Basarili (R?=0,29)
Ogrenme Giicliigii (R?=0,65) 1,33 2,50*(p=0,01)
Diisiik Basarili(R?=0,47) -—-- 1,17

*p<0,05 SA=50-3=47 olan 0.05 diizeyindeki z tablo degeri 1,96°dir ve hesaplanan z degerleri tablo degerinden
biyiik ise anlaml oldugunu gostermektedir.

Tablo 43 incelendiginde, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan
problemlerde istbilissel strateji kullanmalarinin matematik problemi ¢6zme performanslari
iizerindeki etkisi ile diisiik basarili 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan problemlerde
uistbiligsel strateji kullanmalarinin matematik problemi ¢ézme performanslari tizerindeki etki
diizeyleri arasinda Z=1,33, p>,05’e gore anlamli farklilik bulunmamaktadir, regresyon etkileri
birbirlerine denktir. Diger bir ifade ile matematik problemi ¢6zmede 6grenme giicliigii olan ve
diisik basarili 6grencilerde iistbiligsel strateji kullanimi gruplar aras1 bir farklilik
olusturmamaktadir. Ogrenme gii¢liigii olan 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan
problemlerde {istbiligsel strateji kullanmalarmin matematik problemi ¢dzme performanslar
iizerindeki etkisi ile ortalama basarili Gg8rencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan

problemlerde iistbiligsel strateji kullanmalarinin matematik problemi ¢ézme performanslari
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iizerindeki etki diizeyleri arasinda Z=2,50, p<,05’e gore anlamli farklilik bulunmaktadir.
Diger bir ifade ile regresyon etkileri birbirlerine denk degildir. Ogrenme gii¢lii olan
ogrencilerde farkli zorluk diizeylerinde olan tiim problemlerde istbiligsel strateji
kullanmalarinin matematik problemi ¢6zme performanslar lizerindeki etkisinin daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Diisiik basarili olan 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan
problemlerde iistbiligsel strateji kullanmalarinin matematik problemi ¢6zme performanslari
iizerindeki etkisi ile ortalama basarili Ogrencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan
problemlerde iistbiligsel strateji kullanmalarinin matematik problemi ¢ézme performanslari
iizerindeki etki diizeyleri arasinda Z=1,17, p>,05’e gore anlamli farklilik bulunmamaktadir,
dolayistyla regresyon etkileri birbirlerine denktir. Diger bir ifade ile matematik problemi
cozmede diisiik ve ortalama basarili 6grencilerde iistbiligsel strateji kullanim1 gruplar arasi bir

farklilik olusturmamaktadir.

Sonug olarak, 6grenme giicliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin
farkl1 zorluk diizeylerinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢dzerken
kullandiklar biligsel, tistbiligsel strateji sikliklari, sahip olduklar: {istbilissel deneyimler ile
bilgilerine iliskin analiz sonuglar1 gosterilmistir. Ogrencilerin matematik problem ¢dzme
performanslar1 incelenerek biligsel stratejiler ve istbilissel islevlerin (iistbilissel strateji,
iistbiligsel deneyim, iistbiligsel bilgi) matematik problemi ¢6zme performanslar1 arasindaki
iliski ve yordama durumlari ele alinmistir. Bu dogrultuda, ortalama basarili olan 6grencilerin
diisikk basarili ve Ogrenme glicliigli olan Ogrencilerden daha fazla; diisiik basarili olan
ogrencilerin de 6grenme giicliigii olan dgrencilerden daha fazla bilissel ve iistbiligsel strateji
kullandiklar1 gériilmektedir. Benzer olarak, ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik basarili
ve Ogrenme giicliigii olan Ogrencilerden daha fazla; diisiik basarili olan Ogrencilerin de
ogrenme giicliigii olan Ogrencilerden daha fazla {istbiligsel deneyime ve bilgiye sahip
olduklar1 ve O6grenme giicliigii olan G6grencilerin matematik problemi ¢dzme performans
diizeylerinin diisiik ve ortalama basarili olan akranlarindan daha zayif; disiik basarili olan
ogrencilerin matematik problemi ¢d6zme performans diizeylerinin de ortalama basarili olan
akranlarindan daha zayif oldugu goriilmektedir. Ortalama basarili olan 6grencilerin matematik
problemi ¢6zme performans diizeylerinin en iyi oldugu bulunmustur. Belirtilen bulgulara ek
olarak, 6grenme giicliigii olan Ogrencilerde iistbilissel strateji ve istbilissel deneyimlerin;
diisiik basarili olan 6grencilerde iistbiligsel strateji ve {istbiligsel bilginin; ortalama basarili
olan Ogrencilerde ise iistbiligsel stratejinin matematik problemi ¢6zme performanslar

{izerinde anlaml1 bir yordayici oldugu bulunmustur. Ogrenme giigliigii olan 6grencilerde farkl
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zorluk diizeylerinde olan (kolay, orta diizeyde, zor) problemlerin tiimiinde; diisiik basarili olan
ogrencilerde kolay ve orta zorluk diizeyinde olan problemlerde; ortalama basarili olan
ogrencilerde ise orta zorluk diizeyinde olan problemde iistbiligsel strateji kullanim1 matematik

problemi ¢6zme performanslarini yordamaktadir.
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BOLUM V

TARTISMA

Bu arastirmanin genel amaci, altinct sinifa devam eden 6grenme giigliigli olan 6grenciler ile
diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi ¢ozerken kullandiklar1 bilisgsel
stratejiler ve istbiligsel islevler (listbilissel strateji, tistbilissel deneyim ve lstbiligsel bilgi)
arasindaki iliskinin incelenmesi ve sahip olduklar1 biligsel stratejiler ile tistbilissel islevlerin
matematik problemi ¢6zme performanslarini yordama durumlarinin incelenmesi ve gruplar
arasinda karsilagtirllmasidir. Asagida amaclar ¢ercevesinde bulgular tartisilmistir. Bu amacla
ilk olarak, O6grenme giicligii olan Ggrenciler ile disik ve ortalama basarili 6grencilerin
problem ¢dzerken kullandiklar: bilissel stratejiler ve farkliliklari tartisgstlmistir. ikinci olarak,
ogrencilerin Ustbiligsel islevleri iizerinde durularak, gruplar arasindaki farklilasma
tartisgtlmistir. Ugiincii olarak, 6grencilerin sahip olduklar: iistbilissel islevlerin matematik
problemi ¢6zme performanslarina olan etkileri arastirma bulgulari baglaminda tartigilmustir.
Son olarak arastirma amaci cercevesinde biligsel stratejiler, listbiligsel islevler ile ilgili
degiskenlerin Ggrencilerin problem ¢dzme performanslarina etkilerine iliskin elde edilen

bulgulara gore sonuglar ve sonuglar dogrultusunda gelistirilen 6nerilere yer verilmistir.

5.1. Biligsel Stratejiler: Gruplar Arasindaki Farkhih@in Tartisiimasi

Alanyazinda matematik problemi ¢ozerken kullanilan bilissel stratejiler okuma, kendi
climleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama ve
kontrol etme stratejileri olarak siralanmaktadir (Montague, 1992). Bu arastirmada 6grenme
giicliigli olan ogrenciler ile diisilk ve ortalama basarili 0grencilerin matematik problemi
cozerken kullandiklar1 biligsel stratejiler incelenmistir. Bu inceleme sonucunda, 6grenme
giicliigli olan 6grencilerin diisiik ve ortalama basarili akranlarina gore biligsel strateji kullanim

diizeylerinin daha diisiik oldugu belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde 6grenme giicliigii
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olan ogrenciler ile diisilk ve ortalama basarili 6grencilerin biligsel strateji kullanimlarinin
incelendigi (Bryant, Bryant & Hammill, 2000; Butterworth, 2013; lves, 2007; Olkun vd,,
2015; Swanson, 1990; Van Garderen, 2006) ve arastirma sonuglarinin bu arastirmanin
bulgular1 ile tutarlilik gosterdigi goriilmektedir. Alanyazinda 6grenme giigliigii olan
Ogrencilerin matematik problemi ¢ézerken diisiik ve ortalama basarili akranlarina gére daha
az biligsel strateji kullandiklar1 ve 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin usta problem ¢oziiciilere
gore problem ¢ozmek amaciyla kullanilan bilissel stratejilerin daha az farkinda olduklari
belirtilmektedir (Reid & Lienamann, 2006). Bir goriise gore de bu 6grenciler s6z konusu
stratejilere sahip olsalar da bunlar1 uygun baglamlarda kullanamamakta ve strateji seciminde
sorun yasayabilmektedir (Swanson, 1990). Bu nedenle bu stratejiler atil olarak kalabilir.
Bagka bir goriise gore ise bu stratejiler olgunlagsmamais, diger bir ifade ile ilkel stratejiler olup,
problemi ¢ézme gorevini yiiriitmede yeterli olmayabilmektedir. Bu durumda olan 6grenciler
ne zaman anladiklarin1 veya anlamadiklarini ayirt edemeyebilmektedir (Montague & Dietz,
2009). Boylece 6grenme giicliigii olan 6grenciler problem ¢dzmede kullanacaklari bilissel
stratejilerini kullanmakta zorlanabilmekte ya da kullanamamaktadir (Montague vd., 2014).
Belirtilen tiim bu aciklamalar bizi 6grenme giigliigii olan Ogrencilere problem g¢ézmede

biligsel strateji 6gretimine gotiirmektedir.

Bilissel stratejilere iliskin bulgular genel olarak incelendiginde, 6grenme giigliigii olan
ogrenciler ile diisiik basarili 6grencilerin benzer diizeyde bilissel strateji kullandiklar
goriilmektedir. Her iki 6grenci grubunun bilissel strateji performanslar1 arasindaki benzerligin
nedenini net olarak belirlemek zor olsa da bu iki 6grenci grubunun 6grenme performanslarini
etkileyen cesitli faktorler olabilir. Hem diisiik basarili 6grencilerin hem de 6grenme giigliigii
olan 6grencilerin akademik alanlarda yasadigi sorunlar, motivasyonlarinin ve kendilerine olan
inan¢larinin diisiik olmasina yol acabilir. Bu da problemle ¢ok ugrasmamalarina dolayisiyla
biligsel strateji kullaniminin agiga ¢ikmamasina neden olabilir. Her iki grubu etkileyen diger
bir faktor de siniflarda strateji 6gretimine sinirli diizeyde yer verilmesidir. Problem ¢6zmede
yetkin 0grenciler bir problemle kars1 karsiya kaldiklarinda etkili stratejileri ise kosabilirler
(Montague, 1992) ancak problem ¢ozerken diisiik basarili 6grencilere kullanacag bilissel
stratejilere model olunmasi gerekebilir. Diger ele alinmas1 gereken bir konu da bilissel strateji
kullaniminin yetkin beceri uygulayicilarinda daha fazla gozlenen bir degisken oldugudur
(Butterworth, 2013). Yetkin yazarlar, okuyucular ve problem ¢6zenler biligsel stratejilere bas

vurarak dogru sonuca ulasirlar. Bu baglamda diisiik basarili ile 6grenme giicliigii olan
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ogrenciler arasinda bilissel strateji sikliklar1 agisindan fark goriilmemesi bu Ogrencilerin

yetkin olarak beceriyi uygulayamamasindan kaynaklanabilir.

Matematik problemi c¢dzmede biligsel stratejiler daha Once deginildigi gibi yedi farkli
stratejiden olusmaktadir (Montague, 1992). Bu arastirmada her bir strateji, sikliklari
incelenmis ve bulgular en fazla siklikta kullanilanlar ve en az siklikta kullanilanlar olarak ele
alimmistir. Arastirmada 6grenme giicliigii, diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik
problemi ¢ozerken en fazla siklikta kullandiklari biligsel strateji hesaplama stratejisidir.
Problem ¢6zmenin temeli hesaplamaya dayanir. Okulda bu beceri Ogretilirken de en fazla
iizerinde durulan nokta hesaplama yaparak problemi ¢ozmedir. Ozellikle siire¢ temelli
olmayan 6gretimlerde problem okunduktan sonra dogrudan hesaplama asamasina gegilir. Bu
da okullardaki 6gretimin bir 6zelligi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle elde edilen

sonu¢ beklendik bir sonugctur.

Aragtirmada 6grenme giigliigii, diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi
cozerken en fazla siklikta kullandiklar biligsel stratejilerden bir digeri ise okuma stratejisidir.
Okuma stratejisinin en fazla kullanilan biligsel stratejilerden biri olmasiin nedeni problem
¢ozlim siirecinin problemi okuma ile baslamasi ile agiklanabilir (Krawec vd., 2012; Montague
& Bos, 1986). Nitekim o6grenciler sesli diisiinme protokoliinde ilk 6nce problemi okuyarak
¢ozme siirecine baslamislardir. Problem ¢6zme siirecinde bilissel islemlerin dogru bir sekilde
gerceklesmesi, biligsel stratejilerin dogru bir sekilde kullanimiyla s6z konusu olmaktadir
(Montague, 1992). Bu dogrultuda, anlama biligsel islemi i¢cin okuma bilissel stratejisinin
kullanilmas1 gerekmektedir. Okullarda uygulanan problem ¢ézme siiregleri incelendiginde
hesaplama stratejisi gibi okuma stratejisi de en fazla uygulanan asamalar arasindadir. Bu

baglamda bu sonug¢ beklendik bir sonug olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Arastirmada 6grenme giigliigii, diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi
cozerken en az siklikta kullandiklar biligsel stratejilerden biri gorsellestirme stratejisidir.
Nitekim yurtdis1 alanyazinda da bu veriyi destekleyecek bulgular bulunmaktadir. Van
Garderen (2006), normal gelisim gdosteren, 6grenme gilicliigli ve istiin yetenekli olan
ogrencilerin problem ¢o6zerken kullandiklar1 gorsellestirme stratejileri ve gorsel uzamsal
yetenekleri ile problem ¢dzme becerileri arasinda olan iliskiyi incelemistir. Ogrenme giicliigii
olan dgrencilerin gorsel uzamsal becerilerinin diger yetenek gruplarinda bulunan akranlarina
gore zayif oldugu ve daha az sayida gorsellestirme stratejilerini kullanarak problemlerin
coziimiinii gergeklestirdiklerini bulmuslardir. Gorsellestirme stratejisinin en az siklikta

kullanilan strateji olmasi, iilkemizde matematik derslerinde uygulanan miifredat icerisinde
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gorsellestirmenin bir strateji olarak degil de bir yaklasim olarak ele alinmasi ile de iliskili
olabilir (Istkk & Konyalioglu, 2005; Konyalioglu, 2003). Yani gorsellestirme dort islem
problemlerin ¢6ziim siirecinde kullanilmasindan ziyade sadece geometrik kavramlarda ve
geometrik kavramlara iligkin problemlerde kullanilmakta ve dort islem problemlerini
¢ozmede bir adim olarak ele alinmamaktadir (MEB, 2005). Oysaki ilk problem ¢6zme
modelini ortaya atan Polya (1957), problem ¢6zmede basarili olmak i¢in, kendi matematiksel
tecriibelerine dayali olarak oneriler listesi hazirlamis ve bu oneriler arasinda dgrencilere sekil
¢izmeyi, problemi gorsellestirmeyi tavsiye etmistir. Polya 6zellikle problemin bir geometri
problemi olmasa da sekil ¢izmenin miimkiin oldugunu, gorsel tasvir olusturmanin ¢dziim i¢in
onemli bir agama olduguna ileri siirmiistiir (Polya, 1957). Cok eski yillardaki bu sdylem
ginimiizde de gegerliligini  korumaktadir. Yapilan aragtirmalar da gdrsellestirme
stratejilerinin hem 6grenme gii¢ligii olan hem de normal gelisim goésteren akranlarinin
problem ¢dzme becerilerini gelistirdigi bulunmustur (Gersten vd., 2009; Hughes vd., 2003;
Ives, 2007; Van Garderen, 2006; 2007). Ogrencilerin calisan bellek ve problem ¢ézme
adimlarin1 koordine etme ile iligkili yasadiklari giicliikler nedeniyle problem igerisinde yer
alan bilgilerin diizenlenerek sunumunu saglayan gorsel stratejiler problem ¢6ziimiinde biiyiik
fayda saglamaktadir (Geary, 2004; Hughes vd., 2003). Bu dogrultuda kullanilan sematik
diizenleyiciler ve diger gorsel destekler (resim, ¢izim), 6grencilere problem igerisinde yer alan
farkl1 bilgileri bir araya getirerek problemi anlamalarini artirmaktadir (Ives, 2007; Van
Garderen, 2006; 2007). Ogrencilerin anladiklar1 problemleri sematik diizenleyiciye
yerlestirmelerinin problemi anlamalar1 ve dogru ¢6zmelerine yol gostermekle birlikte (Ives,
2007; Van Garderen, 2007), bu durumun bilginin depolanmasini sagladig1 ve boylece calisan
bellege destek olarak bilginin islemlenmesini hizlandirdigi belirtilmektedir (Keeler &
Swanson, 2001). Gorsellestirme stratejisinin yer aldigi dgretim programlarinin uygulanmasi
ile ogrenme giicliigii olan Ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde kullandiklar1 sema
sayllariin arttigi, semalar1 kullanim diizeylerinin gelistigi ile sema kullanimimi farkh
problemlere genelledikleri1 (Van Garderen, 2007) ve problemlerin ¢oziimiinde daha iyi
performans sergiledikleri bulunmustur (Ives, 2007). Gorsellestirme, 6grencinin dikkatini
cekmede, Ogrenciyi gilidiilemede, 6grenmeyi somutlastirarak anlamli kilmada, 6grencinin
kendi bilgilerini organize etmesinde ve somut ve soyut ifadelerinin iliskilendirilmesinde
yararli bir strateji olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Ives, 2007; Karabulut & Ozmen, 2018).
Bunun i¢in gorsellestirmenin ilkokul kademesinden baslanarak 6zellikle matematik problem

¢ozmede kullanilmasi matematik egitimine yeni bir boyut kazandiracaktir.
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Arastirmada 6grenme giicliigli, diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi
cozerken en az siklikta kullandiklar biligsel stratejilerden bir digeri tahmin etme stratejisidir.
Bu durum alanyazindaki diger arastirmalar ile tutarlilik gostermektedir (Bryant, Bryant &
Hammill, 2000; Rotzer vd., 2009; Olkun vd., 2015). Geary vd. (2007, 2008, 2009),
Ogrencilerin tahmin etme stratejileri okul Oncesinden ilkokul sonuna kadar incelenmistir.
Arastirmalarda, bu arastirmada oldugu gibi 6grenciler 6grenme giigliigii, diisiik basarili ve
ortalama basarili olarak gruplara ayrilmistir. Arastirmalarda hata oranlari incelendiginde,
ortalama basarili 6grencilerin diger akranlarina gore tahminlerindeki hata oraninin daha az
oldugu ve tahminlerinin daha tutarli oldugu goriilmekte iken Ogrenme giicliigii olan
ogrencilerin hata oranlarinin akranlarindan daha fazla oldugu goriilmistiir. Benzer olarak,
ogrenme giicliigli olan 6grencilerin tahmin stratejilerini kullanmalarinin akranlarina gére daha
yavas gelismekte oldugu sonucuna da ulagilmistir (Geary vd., 2007). Bu arastirmada tahmin
etme stratejisinin en az siklikla kullanilan strateji bulgusunun elde edilmesinde okullarda
uygulanan 6gretimin rolii oldugu diisiiniilmektedir. Ulkemizde 2005 yilinda giincellenen
matematik dersi egitim programinda tahmin etme strateji yer almakta (MEB, 2005) ancak
uygulamalarda kendini hissettirmemekte (Cilingir & Tiirniikli, 2009), bu adimin atlandigi
goze carpmaktadir (Artut & Aslan, 2014). Bu baglamda bu sonuglarin elde edilmesi de
sasirtict degildir.

Tahmin etme, eldeki verileri esnek ve hizlica zihinsel bir siiregten gegirerek kabul edilebilir
bir sonug elde etme olarak tanimlanmaktadir (Boz-Yaman & Bulut, 2017). NCTM (2000)
yayinladig: standartlar iginde matematik bilesenlerini tanimlayarak, bir problemin ¢dziimiine
iliskin uzunluk, alan, agirlik ve hacim gibi 6l¢iilerde zihinden tahminlerde bulunma olarak
ifade edilen tahmin etmeyi matematigin 6nemli bir temel bileseni olarak kabul etmistir
(Parmar & Cawley, 1997; Rivera, 1997). Arastirmalarda yer alan en 6nemli bulgu ise tahmin
etme stratejilerinin - matematik basaristm  en iyi yordayan degisken oldugunun
vurgulanmasidir. Ayrica, tahmin etme stratejisinin, matematik problemi ¢6zme becerileri
(Jordan, Gulitting & Ramineni, 2010), geometri ve dlgme becerileri (Ayyildiz, 2014) ve
toplama becerileri kazanim diizeyleri (Booth & Siegler, 2008) ile de iliskili oldugu
bulgulanmistir. Diger yandan farkli yetenek gruplarinda bulunan 6grenciler arasindaki
bireysel farkliliklar1 ortaya ¢ikarmada onemli bir degisken oldugu belirtilmektedir (Geary,
2008; Landerl, 2013; Van't Noordende & Kolkman, 2013). Belirtilen bulgular dolayisi ile

tahmin etme stratejisinin sadece 6grenme gii¢liigli olan 6grenciler i¢in degil ayn1 zamanda
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ogrenme giicliigli olmayan Ogrenciler i¢in de 6nemli oldugu diisiiniilmekte ve matematik

Ogretim programlarinda yer almasi gerekmektedir.

Son hazirlanan matematik programi c¢ergevesinde strateji kullanimi ve 6gretimi biraz daha
onem kazanmistir. Ancak yine de strateji 6gretimi iizerine programin sadece bir iki strateji ile
simirlandirildigr goriilmektedir. Bu uygulama da bu arastirmanin sonuglarina yansimistir. Bu
baglamda programda yer alan stratejiler hem say1 olarak artirilarak hem de problem ¢dzme
uygulama adimlart i¢ine konarak siire¢ temelli olarak 6grencilere problem ¢dzme becerileri
kazandirilabilir. Boylece Ogrencilerin problem ¢ézme siireglerinde uygun bilissel stratejileri

kullanmalar1 saglanabilir.

5.2. Ustbilissel Islevler: Gruplar Arasindaki Farklihgin Tartisilmasi

Arastirmada 6grenme gii¢liigii olan Ogrenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin
matematik problemi ¢ozerken kullandiklar: {istbilissel stratejileri, sahip olduklar iistbilissel
deneyimleri ve istbiligsel bilgileri, diger bir deyisle ustbiligsel islevleri (iistbilissel strateji,
iistbiligsel deneyim ve lstbiligsel bilgi) ile ilgili veriler elde edilmistir. Asagida her bir

degisken i¢in ayr1 ayr1 bagliklarda tartismaya yer verilmistir.

5.2.1. Ustbilissel Stratejiler Arasindaki Farkhhgin Tartisiimasi

Arastirmada 6grenme giigliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin
matematik problemi ¢o6zerken kullandiklar1 {Ustbiligsel stratejiler arasindaki farkliligin
tartisilmas1 baghigi altinda sirasiyla; genel istbilissel stratejileri kullanma sikliklari, iiretici
olan istbiligsel stratejileri kullanma sikliklar1 ve {iretici olmayan {istbiligsel stratejileri

kullanma sikliklar1 tartigilmistir.

5.2.1.1. Genel Ustbilissel Stratejiler Arasindaki Farkliligin

Tartisilmasi

Arastirmada 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢b6zerken
kullandiklar iiretici olan ve olmayan stratejiler bir arada ele alinarak genel iistbilissel strateji
sikliklart karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucunda istatiksel olarak anlamli farklilik elde

edilse de arastirmada yer alan 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basaril

148



olan 6grencilerin farkli zorluk diizeyinde yer alan tiim problemlerde kullandiklar iistbiligsel
stratejilerin diigiik oldugu bulunmustur. Bu durum O6grencilerin devam ettikleri egitim
ortamlarinda, O6gretmenlerin problem ¢dzme Ogretim siireclerinde {istbiligsel stratejilere

yeterince yer vermemeleri ile agiklanabilir.

Ortalama basarili olan 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan matematik problemlerinde
iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin diisiik basarili olan Ogrencilerinden ve Ogrenme
giicliigli olan ogrencilerden daha fazla oldugu bulunmustur. Bu bulgu 6grencilerin matematik
problemi ¢6zerken kullandiklar tistbilissel strateji sikliklarini inceleyen pek ¢ok arastirma ile
(Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague,
2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010) tutarlilik gostermektedir. Ortalama basarili olan
ogrencilerin akranlarindan daha fazla iistbiligsel strateji kullanmalari, 6grencilerin problemler
ile karsilastiklarinda istbiligsel stratejilerini  aktif hale getirmeleri ile agiklanabilir
(Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011). Ortalama basarili olan 6grenciler karsilastiklari
problemlerde; problemi ¢6zmek amaciyla israrli davrandiklart ve bunun sonucunda da
iistbiligsel stratejilerini aktif hale getirdikleri seklinde yorumlanabilir. Bu agiklama ozellikle,
ortalama basarili olan Ogrenciler ile farkli basar1 diizeyinde olan akranlarinin sergiledikleri
ustbilissel strateji farkliliklarini agiklamada siklikla kullanilmaktadir (Montague & Applegate,
1993; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Sweeney, 2010). Ortalama basarili olan
Ogrencilerin matematik problemi c¢ozerken diisiik basarili ve Ogrenme gli¢liigli olan
akranlarina gore daha fazla {istbilissel strateji kullanmalar1 Sweeney (2010) ve Rosenzweig,
Krawec ve Montague (2011) aragtirmalarinda da ortaya ¢ikan sonuglar arasindadir. Belirtilen
iki arastirma, yapilan bu arastirma ile benzer calisma grubunu igermesi bakimindan 6nem
tasimaktadir. Dolayisiyla yurtdis1 alanyazinda elde edilen bulgular, bu arastirma ile Tiirk

ogrenciler icin de gecerli olmustur.

Bu aragtirmada 6grenme giigliigii olan grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan matematik
problemlerinde tistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin ortalama ve diisiik basarili olan
akranlarindan daha az oldugu bulunmustur. Bu arastirma bulgularin1 destekleyecek sekilde
daha 6nce yapilmis arastirmalarda yer alan yetenek gruplar1 baglaminda istbiligsel strateji
kullanma sikliginin degistigini ortaya koyan arastirma bulgular1 mevcuttur (Montague &
Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011;
Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Swanson (1990), genel basar1 diizeyi ile iistbilissel strateji
kullanmanin 1iligkili oldugunu, 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin ortalama basaril

akranlarina gore daha az iistbilissel strateji kullandiklarin1 bulmustur. Benzer olarak, genel
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basar1 diizeyi ile istbiligsel strateji kullanmanin iligkili oldugu baska bir arastirmada
(Montague & Applegate, 1993), matematik problemi ¢ozerken Ogrenme giigliigli olan
ogrencilerin istiin yetenekli ve ortalama basarili 6grencilere gore daha az siklikta iistbiligsel
strateji  kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ostad ve Sorenson (2007) da ogrencilerin
kendilerine verilen gorevle iligkili i¢sel konusmalarinin iistbilissel strateji kullanimi ile pozitif
yonde iligkili oldugu belirterek, 6grenme giigliigii olan 6grencilerin normal gelisim gosteren
akranlarina gore daha olgunlagmamus stratejiler kullandiklar1 bulgusuna erigsmiglerdir (Ostad
& Sorenson, 2007). Ogrenme giicliigii icin elde edilen istbilissel strateji kullanim sikliklarimin
diisiik olmasi ile ilgili sonuglar; aragtirmalarda 6grenme giicliiii olan dgrencilerin problemi
¢ozmek icin gerekli stratejilerden yoksun olduklari ve problem ¢ozme siirecinde sahip
olduklar1 stratejileri uygulayamadiklar1 seklinde yorumlanmaktadir (Montague & Applegate,
1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Swanson, 1990;
Sweeney, 2010). Bu baglamda dili Tiirk¢e olan 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler i¢in bu

aragtirmanin sonuglari ¢ergevesinde ayni yorumlarda bulunulabilir.

Problem zorluk diizeyleri acisindan bu arastirmanin bulgulart ele alindiginda, kolay
problemde, diisiik basarili ve ortalama basarili olan Ogrenciler benzer siklikta {istbilissel
strateji kullanirken; orta zorluk diizeyinde ve zor problemlerde ortalama basarili 6grenciler
diisiik bagsarili olan akranlarina gore daha fazla siklikta tistbiligsel strateji kullanmislardir. Bu
bulgu problem ¢ézme siirecinde otomatiklesme kavrami ile agiklanabilir. Problem ¢6zme
stirecinde otomatiklesme; usta problem ¢dziiciilerin problemi ¢ézme icin gerekli olan biligsel
stratejilere ve islemlere sahip olduklarmi ve problem zorluk diizeyinin kendi biligsel
diizeylerinin iizerine ¢ikmadikca {iistbiligsel stratejilerini kullanma egilimi gdstermemelerini
ifade eder (Crowley, Sharager & Siegler, 1997). Montague ve Applegate (1993)
arastirmasinda, kolay problemde ortalama basarili ve istlin yetenekli dgrencilerin benzer
siklikta Ustbiligsel strateji kullanmalarina ragmen problem zorluk diizeyi arttikga, istiin
yetenekli olan 6grencilerin iistbiligsel stratejileri kullanmaya basladiklar1 ve diger akranlarina
gore daha fazla stbiligsel strateji kullandiklar1 bulunmustur. Bu dogrultuda, usta problem
coziiciiler problemi ¢ézmek icin iistbiligsel stratejileri ise kosmazlar ve bunun sonucunda da
kendileri kadar problem ¢6zme konusunda ustalasmamis akranlari ile benzer siklikta
tstbiligsel strateji kullanirlar (Crowley, Sharager & Siegler, 1997; Sweeney, 2010). Bu
aciklama dogrultusunda, bu arastirmada da usta problem ¢oziicii olarak nitelendirilen ortalama
basarili olan 6grencilerin problemi kolay olarak algiladiklar1 ve problem zorlugunu kendini

biligsel diizeylerinin {lizerinde gérmedikleri i¢in kolay problemde diisiik basarili akranlar1 ile
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benzer siklikta iistbilissel strateji kullanirken problemin zorluk diizeyi arttiginda {stbiligsel

stratejileri ise kosarak strateji kullanimlarini artirdiklari sdylenebilir.

Kolay problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme gegiste 6grenme giicliigii olan ve
diisiik basarili olan 6grencilerin iistbilissel strateji kullanma sikliklarinin azaldigi, orta zorluk
diizeyinde olan problemden zor probleme geciste 6grenme giiclii§ii olan Ogrencilerin
iistbiligsel strateji kullanimlarinin arttigi bulunmustur. Bu bulgu 6grencilerin zor bir problem
ile karsilagtiklarinda veya kendilerine verilen problemi zor olarak algiladiklarinda iistbiligsel
kaynaklarin1 kapattiklari, bunun sonucunda da problemi ¢ézmek i¢in uygun iistbiligsel
kaynaklar1 kullanamadiklar1 veya kullanilacak uygun iistbilissel kaynaklara sahip olmadiklar
seklinde yorumlanabilir (Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011). Ancak bu yorum orta
zorluk diizeyinde olan problemden zor probleme gegiste 6grenme gligliigli olan 6grencilerin
iistbiligsel strateji kullanimlarinin artmasini agiklamamaktadir. Ayrica bulgularda orta zorluk
diizeyinden zor probleme geciste, 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin {iretici olmayan
iistbiligsel strateji kullanma sikliklart degismezken, iiretici olan iistbiligsel strateji kullanma
sikliklarinin artmast da sasirtict bir bulgudur. Alanyazinla tutarsiz olan bu bulgu {iriine
yansimasi bakimindan incelenebilir. Ogrenme giigliigii olan 6grencilerin zor problemlerde
iistbiligsel stratejileri artmis olsa da kullandiklar1 bu stratejilerin problem ¢6ziim dogrulugunu
ne kadar etkiledigidir. Diger bir deyisle, 6grenme giigliigii olan d6grenciler de problem ¢6zmek
amaciyla, amaca yonelik stratejiler kullanabilirler ancak bu siiregte kullanilan stratejilerin
iirline yansima niteliginin incelenmesi dnemlidir. Nitekim bu aragtirma amaglar igerisinde yer
alan Ogrencilerin problem ¢6zme performanslar1 incelendiginde, 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin problem ¢ozme performanslart diisiik ve ortalama basarili olan akranlarindan
diisiik bulunmustur. Bu baglamda her ne kadar lstbilissel strateji kullanimlar1 zor problemde
artsa da bunu iiriine yansitamanmuglardir. Uretici iistbiligsel strateji tiirlerinin sikliklarina
bakildiginda en sik kullanilan stratejinin kendini diizeltme oldugu bulunmustur. Ogrenme
giicliigli olan 6grenciler zor problemleri ¢ozerken; ‘2’den 2 ¢ikmayacagi i¢in, Hmm, yanlis
yaptim. 2'den 2 c¢ikti O kaldi, Yanlis yaptim, sildim., 51 indirmeyi unutmusum. 5'i
indirecegiz.” gibi lretici olan istbiligsel strateji ifadeleri kullanmislardir. Bu tiir ifadeler de
her ne kadar iiretici olsa da kendini diizeltmeye yonelik olup, dogru problem ¢ézmeye hizmet
etmemistir. Ancak elde edilen bu sonucun daha iyi tartisilmasi i¢in ek arastirmalara ihtiyag

vardir.
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5.2.1.2. Uretici Olan Ustbilissel Stratejiler Arasindaki Farkliligin

Tartisilmasi

Aragtirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini
cozerken kullandiklar1 iretici olan iistbiligsel strateji sikliklari incelenmistir ve ortalama
basarili olan O6grencilerin kolay problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme dogru
gittikce tiretici olan iistbilissel strateji kullanma sikliklarinin arttig1, zor problemde ise azaldig1
bulunmustur. Kolay problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme gegciste ortalama
basarili 6grencilerin istbililssel stratejileri kullanma sikliklariin artmasi bulgusu diger
arastirma bulgularint (Montague & Applegate, 1993; Rosenzweig, Krawec & Montague,
2011; Sweeney, 2010) desteklemektedir. Diger bir ifade ile problemin algilanan zorluk diizeyi
artinca ortalama basarili Ogrencilerin problemi ¢6zme amaciyla daha fazla 1srarci
davranmalarina neden olmus ve bunun sonucunda da problem ¢ozerken daha fazla iistbilissel
stratejilerini kullanmislardir. Ancak orta zorluk diizeyinde olan problemden zor probleme
geciste diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin kullandiklar1 {iretici olan istbiligsel strateji
sikliklar1 azalmistir. Oysaki teorik olarak, problemin zorluk diizeyi artik¢a {iretici olan
istbiligsel strateji kullanma sikliginin artmasi gerekmektedir. Belirtilen durum iki farkli
sekilde yorumlanabilir. ilk olarak, daha 6nce deginildigi gibi 6grenciler zor bir problem ile
karsilastiklarinda veya kendilerine verilen problemi zor olarak algiladiklarinda problemi
cozmek i¢in gerekli olan Ustbiligsel kaynaklarini kapatmalari, bunun sonucunda da problemi
c¢ozmek icin daha az 1srarct olmalar1 ve sonucunda kullandiklar1 {stbilissel strateji
sikliklarinin azalmas1 seklinde yorumlanabilir. Ikinci olarak, bu arastirmada ogrenciler
kendilerine verilen problemleri sirasiyla kolaydan zora dogru ¢6zmislerdir. Belirtilen
problem ¢ozme siireci zor probleme gelindiginde diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin
problemi ¢6zmek i¢in kullandiklar1 iistbiligsel kaynaklarinin tiikkenmis olmasi ile agiklanabilir
(Sweeney, 2010). Ancak elde edilen bu sonucun daha iyi tartisilmasi i¢in ek arastirmalara

ithtiya¢ vardir.

Kolay problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme gegiste 6grenme gii¢liigii olan ve
diisiik basarili olan 6grencilerin {iretici olan iistbiligsel strateji kullanma sikliklar1 azalmistir.
Bu bulgu 6grenme giigliigii olan Ogrenciler ve diisilk basarili olan o6grencilerin benzer
istbiligsel davraniglar gostermeleri ile agiklanabilir (Sweeney, 2010). Bunun nedeni
alanyazinda 6grenme giicliigli ve diisiikk basarili olan oOgrencilerde kendini diizenleme

stratejilerinin  gelismemis olmasi veya problem c¢ozme siirecinde kendini diizenleme
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stratejilerini uygun olarak kullanmamalar1 ile agiklanmaktadir (Rosenzweig, Krawec &
Montague, 2011). Aragtirmada hi¢ beklenmeyen bir sonug¢ olarak 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin zor problemde iiretici olan istbiligsel strateji kullanma sikliklar1 artmistir. Bu
bulgu alanyazinla tutarlilik gostermemektedir (Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011,
Sweeney, 2010). Ciinkii daha 6nce de deginildigi gibi, 6grenme giicliigii olan &grenciler
kendilerine ¢dzmeleri i¢in verilen problemi zor olarak algiladiklarinda problemi ¢ézme igin
gerekli olan istbiligsel kaynaklarini kapattiklar1 veya daha az strateji kullandiklari
belirtilmektedir (Montague & Applegate, 1993). Bu bulgunun tartismasi genel istbilissel

stratejiler arasindaki farkliligin tartisilmasi kisminda agiklanmastir.

Matematik problemi ¢ézmede iiretici olan iistbiligsel stratejiler daha once deginildigi gibi dort
farkli stratejiden olusmaktadir (Montague, 1992). Bu arastirmada her bir strateji, sikliklar
baglaminda incelenmis ve bulgular en fazla siklikta kullanilanlar ve en az siklikta
kullanilanlar olarak ele alinmistir. Arastirmada 6grenme giicliigii, diisiik ve ortalama basarili
Ogrencilerin matematik problemi c¢ozerken en fazla siklikta kullandiklari iiretici olan
ustbiligsel strateji kendini diizeltme stratejisidir. Matematik problemi ¢ozmede kendini
diizeltme stratejisi, Ogrencinin {riine iliskin siire¢ hatalarim1  diizeltmesi olarak
betimlenmektedir (Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011). Ornegin, ‘Toplamisim,
cikartacaktik., Yanlig yaptim, Sildim.’ ifadeleri bu arastirmada 6grenciler tarafindan sesletilen
kendini diizeltme ifadeleridir. Ogrenciler bir problemle karsilastiklarinda cogunlukla,
probleme bir goz atip verilen sayilara gerekli islemleri ¢abucak uygulayip sonuca gitme
egilimi gostermektedirler (DeCorte, 2003). Oysaki Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde
oncelikle problemi anlamalari, ¢oziim i¢in kullanacaklari stratejileri belirlemeleri, yani plan
yapmalar1 ve oOnceden bildikleri ve kullandiklar1 stratejileri diizenleyerek problemleri
cozmeleri gerekmektedir (Olkun & Toluk, 2003). Kendini diizeltmenin en fazla kullanilan
strateji olmast oOgrencilerin bu asamalari uygulamadan dogrudan problemi c¢ozmeye
baslamalar1 ve matematik problemi ¢ozerken, problem ¢ézme planinmi uygulamada smirlilik
yasamalari, yanlis islem se¢meleri, aritmetik islemleri yaparken hata yapmalar ile iligkili
olabilir. Bu iligkileri destekler nitelikte, bu arastirmada oldugu gibi ortaokul 6grencileri ile
yapilan arastirmalarda, Celik ve Giiler (2013) 6grencilerinin 6nemli bir béliimiiniin problemde
verilen sayilarm tiimiinii kullanma egiliminde olduklar1 ve yanlis islemleri segtiklerini; Ozsoy
(2005) 6grencilerin problemi anlamalarina ragmen ¢6ziim yollarin1 bulup uygulama ve islem
yiiriitme davraniglarini gosteremediklerini; Memnun (2014) ise dgrencilerin ¢6zliim i¢in plan

yapmada yetersizlik yasadiklari ve aritmetik iglem hatalar1 bulundugunu agiklamislardir.
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Ayrica bu arasgtirmada kendini diizeltmenin en fazla kullanilan strateji olmasinin bir baska
nedeni de okullarda uygulanan problem ¢6zme ogretimi olabilir. Okullarda uygulanan
problem ¢ozme Ogretimleri sonug¢ odakli oldugu i¢in 6grenciler problemi yanlis ¢6zme ya da
anlayamadiklarin1 diisiindiiklerinde genellikle tekrardan hesaplama yaparak kendilerini
diizeltmektedirler. Dolayisiyla, bu arastirmada da 6grencilerin kendilerine verilen matematik
problemini ¢6zme gorevlerinde kendi hatalarini kontrol etme gereksinimini 6n plana ¢ikardigi

diistiniilmektedir.

Arastirmada 6grencilerin en az siklikta kullandiklart iiretici olan istbilissel strateji kendini
talimatlandirmadir. Arastirma kapsaminda her {i¢ 6grenci grubunun da Ornegin, ‘Bana ne
soruluyor bunu bulacagim, Dikkatli bir sekilde okursam anlayabilirim, Once bir kez
okuyacagim eger anlamazsam tekrar okurum, Onemli kelimeleri tespit edecegim, En énemli
kisma geldim dikkatli olmaliyim.” gibi ifadeler kullanmalari, etkili ve verimli stratejiler
gelistirmelerine ve bu stratejileri kullanmalarina ve problemi ¢dzmelerine yardimer olmustur
(Montague, 2007). Alanyazindaki bazi arastirmalarda da bu tiir stratejileri kullanan
ogrencilerin kullanmayan 6grencilere gore problem ¢dzme siirecinde performanslari artmigtir
(Montague vd., 2011). Bu arastirmada her ne kadar {i¢ grupta kendini talimatlandirma
ifadeleri goriilse de 6grencilerin en az kullandig: strateji olarak gbze ¢arpmaktadir. Bu strateji
ogrencilerin daha c¢ok ig¢sel konusmalarla gerceklestirdigi bir strateji olmasi nedeniyle
kullanim sikhig1 digerlerine gore daha az olabilir (Ozmen, 2017). Ozellikle simf ve diger
ortamlarda kendini talimatlandirma siirecine yeterince model olunmamasi, problem ¢ézme
stirecinde Ogrencinin probleme odaklanarak kendine uygun talimatlandirma climlesini
secememesi bu durumun bir diger nedeni olabilir (Montague, 2008). Ozellikle siniflarda sesli
diisinme ve strateji 0gretimine ¢ok az yer verilmesi bu gibi stratejilerin farkindaliginin
yeterince gelismemesine ve otomatik olarak kullaniminin azalmasina neden olabilir. Bu
arastirmada yer alan yetenek gruplar1 dikkate alindiginda, kendini talimatlandirma 6grenme
giicliigii olan cocuklar icin 6zel bir Ooneme sahiptir. Bu cocuklarin basarisiz olduklari
gorevlerde genellikle olumsuz climleler kurduklari belirtilmektedir (Reid & Lienemann,
2006). Dolayisiyla kendini talimatlandirmanin 6grencilere kazandirilmasi onlarin beceriyi
gerceklestirmesi i¢in {izerinde zaman harcamasini, giicliiklerle bas etmesini ve kendini
pekistirmesini saglar (Montague, 2007). Nitekim kendini talimatlandirma siklikla strateji
ogretim paketlerinde yer almakta ve oOgrencilerin verilen gorevi siirdiirmelerinde ve
dogrulugun artmasinda etkili oldugu goriilmektedir (Case vd., 1992; Cassel & Reid, 1996;
Karabulut & Ozmen, 2018; Van Luit & Van der Aalsvoort, 1985). Bu nedenle &zellikle
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kendini talimatlandirmanin o6gretimlere eklenmesi ve Ogrenciler i¢in uygun kendini

talimatlandirma ifadelerinin belirlenmesi gerekmektedir.

5.2.1.3. Uretici Olmayan Ustbilissel Stratejiler Arasindaki
Farkliligin Tartisilmasi

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini
¢ozerken kullandiklar diretici olmayan iistbilissel strateji sikliklar: da incelenmistir. Ogrenme
giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan &grencilerin kolay problemden
orta zorluk diizeyinde olan probleme dogru gittikge iiretici olmayan {istbiligsel strateji
kullanma sikliklarmin arttig1 ve zor probleme dogru gittik¢ce 6grenme giicliigli olan 6grenciler
hari¢ azalmaya basladig1 goriilmektedir. Ortalama basaril1 ve diisiik basarili 6grenciler i¢in bu
sonu¢ alanyazindaki arastirma sonucunu desteklemektedir (Rosenzweig, Krawec &
Montague, 2011; Sweeney, 2010). Uretici olmayan iistbilissel stratejiler genel olarak
ogrencilerin problemi ¢ozemediklerinde yasadiklari duygusal tepkileri ve davranislarini
yansitmaktadir (Sweeney, 2010). Bu arastirma sonucu da ortalama basarili ve diisiik basarili
ogrencilerin kolay problemden orta zorluktaki problemi ¢ozmeye gegtiginde duygusal
tepkilerinin arttigini géstermektedir.

Ogrenme giigliigii olan dgrencilerin orta zorluk diizeyinde olan problemden zor probleme
geciste Uretici olmayan istbiligsel strateji kullanma sikliklar1 sabit kalmistir. Zor problemde
ogrenme giicliigli olan 6grencilerin iiretici olmayan {istbilissel strateji kullanma sikliklarinin
akranlarindan fazla olmasi bu 6grencilerin kendilerine ¢dzmeleri i¢in verilen zor problemde
kafa karigiklarinin, duygusal tepki ve davraniglarinin akranlarina gore daha fazla oldugu ile
aciklanabilir (Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011). Ayrica 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerin, matematik problem ¢dzme i¢in gerekli olan etkili ve verimli bir sekilde problem
¢ozme stratejilerinin kullanimlarinda diger gruplara gére dezavantajli durumda olduklar ve
sinirlt  diizeyde stratejilerin  kullanimlariin  oldugu da belirtilmektedir (Montague &
Applegate, 2000). Bu dogrultuda, 6grenme gii¢liigii olan Ogrencilerin zor problemler ile
karsilastiklarinda hem problem igerisinde kullanilan dili anlamakta smirhilik yasadiklart igin
hem de problemin ¢ok asamali hale doniismesi nedeniyle zihinlerinde bilgileri organize
edemeyerek, bu durumun karisikliga neden oldugu belirtilmektedir (Powell, Fuchs, Fuchs,

Cirino & Fletcher, 2008). Bu nedenle de 6grenme giigliigii olan 6grencilerin zor problemde
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iiretici olmayan {istbiligsel strateji kullanimlarinin akranlarindan daha fazla siklikta oldugu

sOylenebilir.

5.2.2. Ustbilissel Deneyimler: Gruplar Arasindaki Farklihgin Tartisiimasi

Arastirmada 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin
farkli zorluk diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerine iliskin sahip
olduklar iistbiligsel deneyimleri karsilastirilmistir. Bu karsilagtirma sonucunda, 6grenme
giicliigli olan 6grenciler ile diisilk ve ortalama bagarili olan &grencilerin kolay problemde
sahip olduklar1 {istbiligsel deneyimlerinin daha fazla, zor problemde ise sahip olduklar
iistbiligsel deneyimlerinin daha az oldugu bulunmustur. Bu sonu¢ bu konuda yapilan sinirh
aragtirma sonucu ile benzerlik gostermektedir (Sweeney, 2010). Ayrica farkli zorluk
diizeyinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerine 6grencilerin gruplarina gore
sahip olduklar {istbilissel deneyimleri arasinda anlamli farklilik oldugu, ortalama basarili olan
ogrencilerin iistbilissel deneyimlerinin diisiik basarili ve 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerden
daha fazla; diisiik basarili olan &grencilerin de iistbilissel deneyimlerinin 6grenme giigliigii
olan 6grencilerden daha fazla oldugu bulunmustur. Yapilan bir arastirmada égrenme giicliigii
olan Ogrencilerin olmayan akranlarina gore {stbilissel deneyimlerinin daha az oldugu
bulunmustur (Sweeney, 2010). Bu bulgu da bu arastirma sonuglarini desteklemektedir.
Ogrenme giicliigii olan &grencilerin iistbilissel deneyimlerinin akranlarina gére daha az
olmasi, problemin yapisindan ve problemi ¢o6zmek icin gerekli olan islem sayisindan
kaynaklanabilir. Alanyazin incelendiginde problem yapisinin ve problemi ¢6zmek i¢in gerekli
olan islem sayisinin 6grencilerin iistbiligsel deneyimlerini etkiledigini gosteren arastirmalar
bulunmaktadir (Sweeney, 2010). Problemin yapis1 baglaminda, bu arastirmada 6grencilere
verilen birinci problem (kolay problem), kira, faturalar, harcamalar vb. yapilar1 iceren bir
ailenin temel giderlerine yonelik; ikinci problem (orta zorluk diizeyinde olan problem), kitap
okuma konusunda, kitab1 bitirmek icin ne kadar daha sayfa kaldigiyla iligkili hesaplamaya
yonelik; ticlincli problem (zor problem) ise taksitli bir aligveris senaryosunu icermektedir.
Diger yandan problemi ¢6zmek i¢in gerekli olan islem sayis1 baglaminda, birinci problem, bir
toplama ve bir ¢ikarma igslemi gerektirmekte; ikinci problem iki toplama ve bir ¢ikarma islemi
gerektirmekte; ticlincii problem ise daha fazla sayida toplama ve c¢ikarma islemi
gerektirmektedir. Bu bilgiler baglaminda, dgrencilerin birinci problemde yer alan bir ailenin
temel giderlerine yonelik sahip olduklar1 deneyimleri diger problemlerde yer alan senaryolara

gore daha fazladir ve benzer olarak ayni probleme iliskin az sayida islem yaparak problemin
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¢Oziimiine ulasilmasi da oOgrencilerin daha fazla deneyim yasadiklari bir durumdur. Bu
dogrultuda, belirtilen problem yapist ve problemi ¢ézmek i¢in gerekli olan islem sayisinin

ogrenme glicliigii olan 6grencilerin iistbiligsel deneyimlerini etkiledigi sOylenebilir.

Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin olmayan akranlarina gore iistbilissel deneyimlerinin daha
diisiik olmasinin bagka nedenleri de olabilir. Bu nedenler; 6§renme gii¢liigii olan 6grencilerin
ozyeterlilik ve motivasyonel inanglari ile performans algilar sayilabilir. Ustbiligsel deneyim,
ogrencilerin 6zyeterlilik ve motivasyonel inanglart ile iliskilidir (Hoffman & Spatariu, 2007
Pintrich & DrGroot, 1990). Ogrenciler kendilerine verilen bir gorevle iliskili olarak, ne kadar
kendilerine giivenir, kendilerini yeterli hisseder veya goreve iliskin motivasyonlar1 ne kadar
yiikksek olursa kendilerine verilen gorevi tamamlamada o kadar kararli olmaktadirlar
(Hoffman & Spatariu, 2007). Nitekim bu aragtirmada 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler farkli
zorluk dilizeyinde olan matematik problemine yonelik iistbilissel deneyimlerini, kolay
problemde genel olarak ‘Bu tiir problemlerden ¢ok hoslantyorum, bu problemi dogru olarak
cozebilecegime ¢ok inaniyorum, problemi ¢dzmek icin baskalarindan yardim almaya hig
ihtiyacim yok’ seklinde belirtirken problem zorluk diizeyi arttik¢a ‘Bu tiir problemlerden hi¢
hoslantyorum, bu problemi biraz dogru olarak ¢ozebilecegime inantyorum, problemi ¢ézmek
icin baskalarindan yardim almaya ¢ok ihtiyacim var’ seklinde belirtmislerdir. Benzer olarak
problem zorluk diizeyi arttik¢a, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin {istbilissel deneyimlerinin
diismesi, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin basarisizliklarini yeteneksizlige, sanssizliga ve
bagka dis faktorlere bagladig ile ifade edilebilir (Montague & Applegate, 2000). Arastirmada
bu bulguyu dogrulayacak sekilde sesli diislinerek problemleri ¢ozerken 6grenme giigliigii olan
ogrenciler, ‘Problemi ¢6zmek i¢in ¢ok zamana ihtiyacim var., Bu problemden hoslanmadim.,
Bu problemlerden hi¢ ¢6zmedim., Bu konuda iyi degilim.” demislerdir. Yerine getirilecek
gorev 0grenme giicliigii olan 6grencilerin yetenekleri dahilinde olsa bile kendilerine verilen
gorevleri ¢ok zor olarak gorebilir ve bu ylizden bu gorevi yerine getirecek glivenden yoksun
olabilirler (Grimes, 1981). Arastirmada bu bulguyu dogrulayacak sekilde sesli diisiinerek
problemleri ¢ozerken 6grenme giigliigli olan 6grenciler, ‘Problem ¢ok zordu, kesin yanlis
¢cozdiim., Ne kadar zorlandim., Bu problemi ¢6zmek zor olacak., Daha 6nce bdyle bir problem
hi¢ gérmedim, g¢dzecegimden emin degilim., Bu soruyu gegebilir miyiz? Anlamadim.’
demislerdir. Tiim bunlara ek olarak diisiik basarili ve ortalama basarili olan 6grencilerden
daha kolay bir sekilde vazgegme ve daha az ¢aba gdsterme egilimindedirler (Montague &
Applegate, 1993). Bu acgiklamay1 dogrulayacak sekilde bu aragtirmada 6grenme giicliigii olan

ogrencilerin listbiligsel deneyimlerinin diisiik basarili ve ortalama basarili olan 6grencilerden
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daha diisiik bulunmus ve problemin zorluk diizeyi arttik¢a tistbiligssel deneyimlerin azalmistir.
Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin performans algilar1 da iistbilissel deneyim farkliliklarina
neden olabilir. Arastirmalar matematige yonelik performans algisinin sadece biligsel faktorler
degil ayn1 zamanda kisinin kendi algisi, akademik yeterlilik ve yapilan isin zorlugu gibi dis
faktorlerden de etkilendigini ortaya koymaktadir (Heath, Roberts & Toste, 2011; Montague,
1997). Performans algis1 bireyin matematikle ilgili problem, islem ya da kavrama ilgili bir
duruma nasil yaklastiklarint ve problem durumuyla karsilastiginda ne kadar caba sarf
edecegini dogrudan etkileyebilir (Montague & Applegate, 2000). Bu dogrultuda, 6grenme
giicliigii olan 6grencilerin problemi akranlarina gore daha zor olarak derecelendirmeleri ve
problem ¢oziimiinde akranlarina gore daha az ¢aba harcamalart (Montague & Applegate,
2000), benzer olarak problemin ¢éziimiiniin zor olacagini anladiklarinda ¢6ziimiiniin kendi
biligsel kapasitelerinin iizerinde oldugunu diisiinmeleri ve bu nedenle de biligsel islemlerini
kapatarak siireci devam ettirmemeleri (Ericson & Simon, 1980) iistbilissel deneyim

bulgularinin diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilere gére daha az olmasini agiklayabilir.

Diisiik basarili olan ogrenciler agisindan bu arastirmanin bulgulari incelendiginde, bu
ogrencilerin lstbilissel deneyimlerinin 6grenme giicliigli olan Ogrencilerden daha fazla;
ortalama basarili olan akranlarindan ise daha az oldugu bulunmustur. Bu da beklenen bir
sonugtur. Kuramsal temel kisminda da deginildigi gibi distbiligsel deneyim gelistikce
ogrencilerin kullandiklar1 strateji performansimin da arttigi alanyazinda ifade edilmektedir
(Efklides, 2001; Efklides & Petkaki, 2005). Bu baglamda diisiik basarili 6grencilere strateji
ogretimleri  saglandiginda  Ozyeterliliklerinin ~ geliserek  {stbiligsel — deneyimlerinin

artirilabilecegi diisiiniilmektedir.

5.2.3. Ustbiligsel Bilgiler: Gruplar Arasindaki Farkhhigin Tartisiimasi

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili
ogrencilerin sahip olduklar1 iistbiligsel bilgileri karsilastirilmistir. Bu arastirmada 6grenme
giicliigli olan Ogrencilerin diisilk ve ortalama basarili akranlarina gore {stbiligsel bilgi
diizeylerinin daha diisiik oldugu belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde 6grenme giicliigii
olan Ogrenciler ile diisiikk ve ortalama basarili akranlarinin {stbiligsel bilgi diizeylerinin
karsilastirildigi sinirlt arastirma sonucunun (Sweney, 2010) bu arastirma bulgular ile tutarlilik
gosterdigi goriilmektedir. Bu durumun nedeni olarak O0grenme giicliigli olan Ogrencilerin

problemi ¢ozerken kullanilabilecek stratejilerin ne olduguna, stratejinin nasil uygulanacagina
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ve hangi durumlarda hangi stratejilerin nasil kullanilacagina dair bilgilerinin sinirli olmasi
gosterilebilir (Sweney, 2010). Bu nedenle elde edilen sonug¢ beklendik bir sonugtur. Yeterli
diizeyde istbiligsel bilgiye sahip olmayan Ogrenciler ya iistbiligsel bilginin gelisimine katki
saglayacak firsatlardan mahrum kalmislardir ya da boyle bir bilginin gelisimi icin ¢aba
gostermemis olabilirler (Veenman vd., 2006). Bu baglamda o6zellikle iistbiligsel bilgileri
yeterli diizeyde gelismemis ya da gelisse dahi bunlari uygulanmasi gereken durumlarda
uygulayamayan Ogrencilere {stbiligsel bilgileri kazandirmak ya da bunlar1 6grenme
ortamlarinda aktif hale getirmek onemli hale gelmektedir (Ozdemir, 2011; Yiiriik, 2014).
Nitekim yapilan arastirmalar iistbiligsel bilginin 6gretilebilecegini ya da 6gretim ortamlarinda
aktif hale getirilebilecegini gostermistir (Veenman, Elshout & Bosato, 1994; Yiiriik, Beeth ve
Andersen, 2009). Dolayisiyla okullarda istbilissel bilgilerin gelisimine olanak saglayan

problem ¢6zme Ogretimlerine yer verilmelidir.

Bulgular incelendiginde 0&grencilerin {stbiligsel bilgi bulgularinin istbilissel deneyim
bulgular ile benzer olmasi dikkat cekmektedir. Bu bulgu {istbiligsel bilginin, iistbilisin diger
yapilart ile iliskili olmasindan kaynaklanabilir. Ancak bu noktada, lstbiligsel bilginin nasil
edinildigi ve kullanildigi halen tam olarak anlasilamamaktadir (Efklides, 2009). Ciinkii
iistbiligsel bilgi, iistbiligsel deneyimler ile etkilesim halindedir (Efklides, 2001; 2006; 2009).
Bu baglamda, iistbilissel deneyimler, daha Once kazanilan iistbiligsel bilgiler tarafindan
sekillendirilebilir ya da bunun tam tersi olarak lstbiligsel deneyimler iistbiligsel bilgilere
katkida bulunabilir (Flavell, 1985). Ustbilissel deneyimler herhangi bir zamanda ortaya
cikabilir ve bir hedefe dogru ilerleme ile ilgili olabilir ya da aniden ‘daha once benzer bir
problemi nasil ¢6zdiiglimii hatirhyorum’ 6rneginde oldugu gibi, iistbilissel bilgiyle fazlaca
iligkili olabilir (Efklides & Petkaki, 2005). Ustbilissel deneyimler ile bilgilerin iliskili oldugu,
bu arastirmada Ogrencilerin kullandigi ifadeler ile de agiklanabilir. Ornegin, {istbiligsel
deneyimler ile iliskili olarak, Ogrenme gii¢liigli olan Ogrenciler ‘Bu problemden
hoslanmadim., Ne kadar zorlandim., Bu problemlerden hi¢ ¢6zmedim., Bu konuda iyi
degilim.” gibi ifadeler kullanarak basarisizliklarini yeteneksizlige veya baska dis faktorlere
baglarken, istbiligsel bilgiler ile iliskili olarak, ‘Matematik problemi ile ilgili bir seyi
anlamadigim zaman ¢6zmem, bos birakirim, dgretmenimden veya arkadaslarimdan yardim
isterim.” gibi ifadeler kullanarak gorevi yerine getirecek giivenden yoksun olduklarini ve dis

denetim olduklarini betimlemislerdir.

Ustbilissel bilgi ile biligsel ve iistbiligsel stratejilerin de iliskili oldugu, iistbiligsel bilginin
kisinin strateji kullanimini etkiledigi belirtilmektedir (Wilson & Clarke, 2002). Bu baglamda
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ogrenme giicliigli olan ogrencilerin lstbiligsel bilgilerinin diger akranlarina gore disiik
olmasimin bir nedeni de daha 6nce bulgularda tartisildigi gibi strateji kullanimin diistik
olmasindan kaynaklanabilir. Nitekim alanyazinda strateji kullanimi ile istbilissel bilgi
arasinda iliski oldugunu gosteren arastirmalar mevcuttur (Carr, Alexander & Bennett, 1994;
Davidson & Sternberg, 1998). Ornegin, sik sik hesaplama hatas1 yaptiginin farkinda olan bir
ogrenci, bu farkindaligimi problem c¢ozme siirecine yansitirsa, hesaplamalari yaparken
yavaslayip dikkatini yogunlastirmaya caligabilir ve buldugu sonucu kontrol ederek iistbilissel
stratejilere basvurabilir. Bunun yanisira Ogrencinin {isbiligsel bilgisi, problem ¢6zme
siirecinde planlama ve izleme gibi asamalarda kullanilacak bilissel stratejilerin se¢imini
etkileyebilir. Ornegin; problemi anlamak icin bir 6grenci okuma stratejisini kullanirken bir
digeri daha farkli bir strateji olan ‘benzer bir problemi hatirlamaya calisma’ veya ‘problemi
analiz ederek verilen bilgileri farkli bir bicimde temsil etme’ gibi stratejiler secebilir.
Orneklerden de anlasilacag: gibi iistbilissel bilgi, stratejilerin etkili sekilde kullanmasini
kolaylastirir. Boylece, ¢6ziim siirecinde gerekli olan stratejileri kullanmasinda ve daha iyi
planlanmasina, verimli sekilde izlenmesine ve degerlendirilmesine, alternatif ¢oziimler
iiretebilmeye olanak verir (Harmon, 1993; Wong, 1989). Nitekim bu aragtirmada 6grencilerin
sahip olduklar1 {istbilissel bilgiler oOlciiliirken; 6rnegin kendi ciimleleri ile ifade etme
bilgilerine yonelik, ‘Matematik probleminde ne soruldugunu anlamak ic¢in ne yaparsin?’
seklinde 6grencilere soruldugunda, 6grenme giicliigii olan 6grenciler ‘Baskalarindan yardim
isterim, Ogretmenime sorarim, Anlamaya calisirim, Problem hakkinda diisiiniiriim.” gibi
ifadeler kullanarak problemi anlamaya yonelik etkin bir strateji onermemislerdir. Diislik
basarili olan Ogrenciler ‘Tekrar okurum, Kelimelerin altin1 ¢izerim, Probleme bir daha
bakarim’ gibi ifadeler kullanirken; ortalama basarili olan Ogrenciler ‘Problemin sayilarini
tekrar yazarim, Kendi ciimlelerim ile ifade ederim, Ozetlerim, Sesli diisiiniiriim.” gibi
problemi anlamaya yonelik daha etkin stratejiler onermislerdir. Aragtirma sonuglarinda bu ve
bunun gibi ifadeler, islemsel {lstbiligsel bilginin 6grenme gii¢liigli olan Ogrencilerde etkin

stratejileri uygulayabilecek nitelikte olmadigin1 gostermektedir.

5.3. Matematik Problemi C6zme Performanslari: Gruplar Arasindaki Farklihgin

Tartisilmasi

Arastirma kapsaminda 6grenme giicliigii olan Ggrenciler ile diisiik ve ortalama basarili
ogrencilerin matematik problemi ¢6zme performanslar1 karsilastirilmistir. Bu arastirmada

ogrenme giicliigii olan 6grencilerin matematik problemi ¢ozme performanslarinin diisiik ve
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ortalama basarili olan akranlarindan daha diisiik; diisiik basarili olan 6grencilerin matematik
problemi ¢6zme performanslarinin da ortalama basarili olan akranlarindan daha diisiik oldugu
bulunmustur. En iyi performans ortalama basarili olan dgrencilerindir. Bu bulgu alanyazinda
yer alan diger arastirmalar ile tutarlilik gostermekte olup alanyazinla Ortlisen bir bulgudur

(Montague, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Sweeney, 2010).

Ortalama basarili olan Ogrencilerin problem ¢dzme performanslarinin diisiik basarili ve
O0grenme giicliigli olan akranlarindan daha iyi olmast problem ¢ézme becerisinin bilissel ve
iistbilissel yonii ile agiklanabilecegi gibi bu arastirmanin ¢alisma grubu ve se¢imi ile de
aciklanabilir. Problem ¢06zme becerisinde yetkin olan Ogrenciler strateji repertuarlarina
sahiptir ve bu stratejileri uygun bir sekilde kullanabilmektedir. Onlar kendini talimatlandiran,
kendini diizenleyen ve strateji kullanimlarini genelleyebilen problem ¢oziictilerdir (Montague,
2007; Pressley, Borkowski & Schneider, 1987; Rosenzweig vd., 2011). Ortalama basarili olan
ogrencilerin belirtilen 6zelliklere sahip olmalar1 matematik problem ¢d6zme performanslarina
yansidig sdylenebilir. Benzer olarak, Swanson, (1990) da iistbiligsel olarak daha iyi durumda
olan dgrencilerin problemleri daha etkin ¢dzdiiklerini belirtmistir. Ustbilissel olarak daha aktif
olan 6grenciler problem {izerinde daha ¢ok diisiiniirler, uygun stratejileri secerler, problem
cozmek i¢in uygulanacak zihinsel faaliyetler bakimindan kararlar verirler ve basarili bir
sekilde gorevi yerine getirirler. Problem ¢dzme becerisinin bilissel ve {istbiligsel yoniine ek
olarak, bu aragtirmanin ¢alisma grubu belirlenirken ortalama basarili 6grencilerin matematik
becerileri bakimindan siifin ortalama %50°1lik (Sarmiento & Deano, 2011); diisiik basarili
olan Ogrencilerin ise sinifin en diisiik %25’lik diliminde yer almalar1 (Mazzocco, 2007;
Murphy vd., 2007) 6nkosul olarak belirlenmistir. Bu durum da degerlendirildiginde ortalama
basarili 6grencilerin matematik problemi ¢6zme performanslarinin diisiik basarili ve 6grenme
giicliigii olan akranlarindan daha iyi olmasi beklenebilir. Ciinkii genel olarak matematik
basarist ile problem c¢Ozme becerisi arasinda anlamli bir iliski oldugu alanyazinda

belirtilmektedir (Ozsoy, 2005).

Sonuglar diisiik basarili olan ogrenciler acisindan ele alindi§inda, diisiik basarili olan
ogrencilerin problem ¢6zme performanslart kullandiklart biligsel ve lstbiligsel stratejiler ile
aciklanabilir. Bu arastirmada diisiik basarili olan O&grenciler ortalama basarili olan
akranlarindan daha az siklikta biligsel ve iistbilissel strateji kullanmislardir. Dolayisiyla
strateji kullanimlarinin problem ¢6zme performanslarina etki ettigi soylenebilir. Ciinkii diisiik
basarili Ogrencilerin aritmetik alanlardaki gereksinimleri, onlarin strateji bilgilerinin

gelisiminde zayifliklar yasamasina ve okul performanslarinin da diigmesine neden olur
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(Montague, 1997). Bu 06grencilere matematik problemi ¢ozmeyi Ogretirken, sadece ne
yapmalar1 gerektigi degil, bunu nasil yapmalar1 gerektigi de 6gretilmelidir (Goldman, 1989).
Stire¢ temelli diizenli ve stratejik bir egitimle (Montague, 2008) diisiikk basarili olan
ogrencilere problem ¢6ziimii i¢in planlama asamasindan son asama olan ¢0ziime ulagmaya
kadar, 6grencilere matematik problemi ¢ézme siirecinde yardimci olacak uygun stratejiler
ogretilmelidir (Jitendra & Hoff, 1996). Boylece iistbiligsel stratejilerin daha fazla kullanilmasi
ile diistik diizeydeki problem ¢6zme becerisinin telafi edilmesi de saglanabilir. Bu tartismay1
destekler nitelikte 6grencilerin problem ¢dzme becerileri diisiik olsa dahi iistbilissel olarak

aktiflerse problem ¢ozebildikleri belirtilmistir (Howard vd., 2001).

Ogrenme giicliigii olan &grencilerin matematik problemi ¢dzme performans diizeylerinin en
diisiikk oldugu bulunmustur. Bu bulgu alanyazinda yer alan diger arastirmalar ile tutarlilik
gostermektedir (Montague, 2007; Rosenzweig, Krawec & Montague, 2011; Sweeney, 2010).
Bu arastirmalarda matematik problemi ¢6zme performansinin Ogrencilerin = strateji
repertuvarlart ile iligkili oldugu belirtilmistir. Bu baglamda, o6grenme giicliigii olan
ogrencilerin; problemi anlama ve etkili stratejileri kullanmada (Chung & Tam, 2005; Rivera,
1997), problemde yer alan 6nemli bilgileri belirlenmede, problemlerdeki sozel bilgi ile sayisal
bilgileri islemlere doniistirmede (Montague, 1997) var olan giicliiklerinin problem ¢6zme
performanslarina yansidigi sdylenebilir. Bu baglamda bu sonug¢ beklendik bir sonug olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Nitekim bu aragtirmada da 6grenme gli¢liigii olan 6grenciler problem
cozmede bilisgsel ve listbiligsel stratejileri en az kullanan gruptur. Bu nedenle hem biligsel hem
de iistbiligsel stratejilerde problemi olan bu 6grenciler i¢in Ozellikle matematik problemi
c¢ozme performanslariin artirilmasinda siire¢ temelli 6gretime ihtiyag vardir (Karabulut,
2005). Boylece, ogrencilerin gereksinim duyduklar1 bilissel ve {istbiligsel stratejiler
ogrencilere aktarilabilir. Bu siirecte, etkilesimsel diyaloglara yer verilebilir ve igerisinde yer
alan destekleyici ve hatirlaticilar ile (Giizel-Ozmen, 2006) stratejileri etkili ve verimli bir
sekilde kullanmalar1 saglanip matematik problem ¢6zme performanslart artirilabilir.
Alanyazinda matematik problemi ¢6zme performansi ile istbilissel bilesenlerin iligkisini
inceleyen ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir (Campione, Brown & Connell, 1990; Carr,
Alexander & Bennett, 1994; Davidson & Sternberg, 1998; Desoete, 2009; Desoete, Roeyers
& Huylebroeck, 2006; Kiiciik-Ozcan, 1998; Lucangeli & Cornoldi, 1997; Mayer, 2001,
Montague & Dietz, 2009; Pape & Smith, 2002; Schoenfeld, 1992; Soydan, 1998; Wilson &
Clarke, 2002). Bu aragtirmalarin bulgular1 genel olarak ele alindiginda, 6§renme giigliigii olan

ogrenciler ile diisik ve ortalama bagarili Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme

162



performanslan iizerinde etkili oldugu belirtilen degiskenlerin bilissel ve iistbilissel strateji,
iistbiligsel deneyim ve bilgi oldugunu gostermektedir. Bu arastirma ile ilgili olan degiskenler
bir arada diisliniildiigiinde ise 6rn., 6grenme gili¢liigii olan 6grencilerin bilissel ve iistbilissel
strateji kullanma sikliklar, iistbiligsel deneyimleri ve bilgileri akranlarindan diisiik bulunmus
ve bu durumun matematik problem ¢6zme performanslarini etkiledigi agiktir. Ayni durum
diisitk ve ortalama basarili olan 6grenciler i¢in de gecerlidir. Yani ortalama basarili olan
ogrencilerin biligsel ve tstbiligsel strateji kullanma sikliklari, {stbiligsel bilgileri ve
deneyimleri akranlarindan fazla bulunmus ve matematik problem ¢dzme performanslari en iyi
olan gruptur. Bu ag¢idan diisliniildiiglinde bu arastirmada Ogrencilerin matematik problemi
cozme performanslart ile ilgili elde edilen sonuglar sasirtict degildir. Aym1 zamanda bu
Ogrencilerin  bilissel strateji ve istbiligsel islevlerinin matematik problemi ¢6zme
performanslarina olan etkileri ve iliskileri asagida yer alan baglikta ayrintili olarak

tartisilmastir.

5.4. Bilissel Stratejilerin ve Ustbilissel Islevlerin Matematik Problemi Cézme

Performanslarina Olan Etkisi ve iliskilerin Tartisiimasi

Arastirmada Ogrencilerin biligsel stratejileri ve {istbilissel islevlerin matematik problemi
¢ozme performanslarini yordama durumlari ve bu degiskenler arasindaki iligki incelenmistir.
Bu inceleme sonucunda, 6grenme giigliigli olan 6grencilerde iistbilissel strateji Ve tistbilissel
deneyimin; diisiik basarili olan 6grencilerde dstbilissel strateji Ve iistbilissel bilginin; ortalama
basarili olan 6grencilerde ise istbilissel stratejinin matematik problemi ¢ézme performanslari
iizerinde anlaml bir yordayici oldugu bulunmustur. Alanyazinda matematik problemi ¢6zme
performansi ile iistbiligsel islevlerin iligkisini inceleyen ¢ok sayida arastirma bulunmasina
ragmen bu arastirmalarda iistbiligsel strateji, deneyim ve bilgi olarak belirtilen {i¢ bilesen bir
arada ele alinmamistir. Bu arastirmalardan {istbiligsel strateji ile problem ¢6zme arasindaki
iliskiyi inceleyen arastirma sonuglari (Desoete, 2009; Desoete, Roeyers & Huylebroeck, 2006;
Lucangeli & Cornoldi, 1997; Kiigiik-Ozcan, 1998; Pape & Smith, 2002) iistbilissel stratejinin
problemi ¢ozme performansini etkiledigini gostermektedir. Bir grup arastirma ise Ustbiligsel
bilgi ve strateji ile problem ¢6zme performanslari arasindaki iliskiyi incelemistir (Carr,
Alexander & Bennett, 1994; Davidson & Sternberg, 1998; Schoenfeld, 1992; Wilson &
Clarke, 2002). Bu arastirma sonuclar1 da istbiligsel bilgi ve stratejiler ile problemi ¢dzme
arasinda dogrusal iliski oldugunu ortaya koymaktadir. Diger bir grup arastirmada ise

iistbiligsel deneyim ile problem ¢6zme arasindaki iliski incelenmis ve deneyim gelistikce
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problem ¢6zme performansinin arttigi ifade edilmistir (Efklides, 2001; 2006; Efklides &
Petkaki, 2005). Ustbilissel strateji, deneyim ve bilginin bir arada ele almarak dgrencilerin
matematik problem ¢dzme performanslarina olan etkileri ve iligkilerinin incelendigi sinirh
arastirma bulunmaktadir (Sweeney, 2010). Sweeney’in arastirma sonucu bu arastirma
sonucundan farkli olarak, lstbiligsel strateji, deneyim ve bilgi, her ili¢ grupta da dgrencilerin

matematik problem ¢6zme performanslarini etkilemistir.

Ustbilissel stratejilerin tiim gruplarda matematik problemi ¢dzme performanslarin1 yordamasi
dikkat cekicidir. Bu dogrultuda, 6grencilerin matematik problemi ¢ézme performanslarini
artirmada iistbilissel stratejilere sahip olmalar1 gerektigi sdylenebilir. Bu sonug¢ problem
diisiincelerini inceleyebilme ve kontrol edebilmeye dayanan {istbilissel bir siireci igerir.
Problem ¢6zen 6grenci, iginde bulundugu etkinliin genel amacinin, bu amaca ulasmak i¢in
kullanilmas1 gereken stratejilerin ve bu stratejilerin etkililiginin farkinda olmalidir. Bu
nedenle problem ¢6zme siirecinde, dgrencinin kendi biligsel siirecini kontrol edebilmesi ve
izleyebilmesi gerekmektedir. S6z konusu iistbiligsel stratejiler problem ¢6zme etkinligin diger
bilesenlerini kontrol edip aralarindaki iligkiyi diizenleyerek problem ¢dzme siirecinde merkezi
rol oynar (Mayer, 2001). Bu durum bizi tstbiligsel stratejilerin 6gretimine gotiirmektedir. Bu
baglamda, biligsel stratejilerin diizenlenmesini ve farkindaligini saglayan matematik problemi
cozmede kullanilan {istbiligsel stratejilerin, diger bir kullanimi ile kendini diizenleme
stratejileri; kendini talimatlandirma, kendine soru sorma, kendini izleme ve kendini
diizeltmenin (Montague, 2008) 0&grencilere kazandirilmasi gerekmektedir. Arastirmada
caligma grubunda yer alan tiim Ogrencilerde problem ¢ozmeyi yordayan tek degiskenin
tistbiligsel strateji 0lmasi bizi okullarda uygulanan problem ¢6zme dgretimini de tartismaya
yoneltmektedir. Geleneksel 6gretim uygulamalarinda hem 6gretim hem de degerlendirme
stireclerinin iistbiligsel boyutu g6z ardi edilmektedir (Celik, 2017). Problem ¢dzme 6gretim
uygulamalari incelendiginde, 68rencilerin problem ¢6zmeyi gerceklestirmeleri i¢in yapmalari
gereken sirali asamalar kullanilmakta ve cogunlukla bu asamalar tiim problem ¢6zme siirecini
kapsamamaktadir (Montague, 1992). Her ne kadar bu siireci temsil eden asamalar 6grencilerin
problem ¢ozerken izleyecegi yolu gosterse de uygulamada bazi asamalar alinmamakta ve
problem ¢ézme silirecinde Ogrencinin kendini izlemesi ve kontrol etmesi i¢in kullanilan
iistbilissel stratejiler iizerinde durulmamaktadir. Ozellikle kendi 6grenme siirecini yonetmede
ve biligsel siireglerinde sinirliliklart olan 6grenme giigliigii olan 6grenciler icin bu asamalari

bilmek iyi bir problem ¢oziicii olmalart icin yetmemektedir. Bu baglamda ortaokul
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ogrencilerine iistbilissel strateji dgelerini igeren 6gretimlerin uygulanmasi gerekmektedir. Bu
Ogretim yontemlerinden biri olan ve biligsel ve iistbiligsel dgeleri iceren bir Biligsel Strateji
Ogretim Modeli olan Bunu Céz! (Solve It!) stratejisi alanyazinda siklikla kullanilmakta ve
etkili oldugu sonucuna ulasilmaktadir (Chung & Tam, 2005; Coughlin & Montague, 2011;
Daniel, 2003; Karabulut & Ozmen, 2018; Krawec vd., 1984; Montague, 1992; Montague &
Bos, 1986; Montague vd., 2013; Montague vd., 2011; Montague vd., 2014; Whitby, 2012).
Bunu Coz! gibi 6gretim stratejilerinin adimlarindan yararlanilarak ortaokul programina

problem ¢ozme siireclerine iistbiligsel stratejiler eklenmelidir.

Diger iizerinde durulmasi gereken bir konu da Ogretmenlerin problem ¢6zmeye
yaklasimlaridir. Ogretmenlerin problem ¢dzmeye ydnelik iiriin temelli bir yaklasimi oldugu
diger bir deyisle problem ¢6zme silirecinden daha g¢ok yapilacak islemelere ve ¢oziime
odaklandig1r gozlenmektedir. Bu durumda 6grencilerin genel diisiinme ve problem ¢dzme
becerilerini degerlendirme firsat: kagmaktadir (Giizel-Ozmen, 2006). Oysaki problem ¢dzme
Ogretimine yonelik yaklasimlarin siire¢ temelli olmasi, problem ¢ézme siirecinde kullanilan
biligsel ve tistbiligsel davranislara odaklanilmasina dolayisiyla 6grencilerin hem biligsel hem
de istbiligsel stratejileri 6grenmesine firsat taniyacaktir. Bu durumda o6grenciler segtikleri
stratejiyi kullanarak problemin {izerinde ¢alisirlar. Siire¢ temelli problem ¢6zmede 6grenciler
stirecte nerede olduklarini ve isin kalan kismin1 gorebilmeleri i¢in yapiyor olduklar: seyi kayit
etmeleri onemlidir. Bazen c¢ocuklar sectikleri stratejinin onlari ¢oziime gotiirmedigini
gorebilirler. Bu durumda farkli bir strateji denerler. Coziimii bulmak i¢in hangi strateji ise
yariyorsa onu kullanmalari1 gerekir. Bu nedenle de okullarda 6grencilerin birden fazla strateji
gelistirmeleri saglayacak sekilde 6gretmenlerin problem ¢ozme uygulamalar1 diizenlemesi

gerekmektedir.

Ogrenenin hislerini ve ilgisini gdz ardi ederek problem ¢dzme siireclerinin tamamlanmasi
yeterli degildir. Bu dogrultuda, Lester (1989) matematik problemi ¢6zme performansini
biligsel stratejilerin yani sira iistbiligsel stratejiler ve bilgi, duygusal tepkiler ile inanglar gibi
degiskenlerin de etkilediginden s6z etmistir. Boylece bu arastirmanin bulgularinda da yer alan
ustbiligsel stratejilerle birlikte 6grenme giicliigii olan Ogrencilerde iisthilissel deneyimin
matematik problemi ¢dzme performanslarini yordamasi ile agiklanabilir. Bu dogrultuda,
ogrenme giicliigli olan dgrencilerin matematik problemi ¢6zme performanslarini artirmak igin
ustbiligsel stratejilerle birlikte iistbiligsel deneyimlerinin artirilmasi gerektigi sdylenebilir.
Ustbilissel deneyim, diger bir deyisle duyussal faktdrler; problem ¢dzmeye isteklilik, kendine

giiven, stres ve kaygi, belirsizlik, sabir ve azim, problem ¢dzmeye veya problem durumlarina
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ilgi, motivasyon, basar1 gOstermeye arzulu olma gibi faktorlerden olusur. Dolayisi ile
belirtilen faktorlerin gelistirilmesi dogrultusunda &grenme giicliigii olan &grencilerin
matematik problemi ¢dzme performanslarini gelistirebilir. Ogrenme gii¢liigii olan dgrencilerin
olmayan akranlarina gore iistbilissel deneyimlerinin daha diisiik olmasi, bu arastirma bulgular
arasinda da yer almistir. Bu bulgu yorumu olarak da 68renme gii¢liigli olan 6grencilerin
ozyeterlilik ve motivasyonel inanglari ile performans algilar1 gosterilmistir (Hoffman &
Spatariu, 2007; Pintrich & DrGroot, 1990). Ogrenme giicliigii olan &grencilerin birgogu
matematik alaninda basarisizlikla karsilasmaktadir (Jonassen, 2003). Buna bagl olarak
matematik O0grenmeye karsi olumsuz tutum gelistirip var olan potansiyellerini
kullanmayabilmektedirler (Montague, 1997). Matematik O6grenmede algi, tutum ve
motivasyonun etkisi biyliktiir, ¢linkii bagaramayacagini diisiinen 6grenci basarmak igin
cabalamamaktadir (Asik, 2006; Efklides, 2006). Bu durum da bu arastirma sonuglarinin da
gosterdigi gibi daha az siklikta strateji kullanimina neden olmaktadir. Bu baglamda,
ogrencilerin bilissel ve lstbilissel stratejileri igeren problem ¢ézme siireci dogru ¢oziime
ulagsmalar1 onlarin problem ¢ozmeye yonelik olumlu algi ve tutumlarini gelistirmelerini
destekleyebilir. Nitekim biligsel ve iistbiligsel stratejilerin kullanildig1 arastirmalarda (Daniel,
2003; Montague, 1992; Whitby, 2009) problem ¢ozme sayisindaki ve strateji
performansindaki artig ile tutum arasinda iligki oldugunu ve farkli 6gretim stratejilerinin
matematige ve matematik problemi ¢dzmeye yonelik tutumu ve deneyimi olumlu yonde
gelistirdigini ortaya koymaktadir. Benzer olarak, 6grenciler matematiksel stratejileri kendi
deneyimleri sonucunda olusturmaktadir (Aydogdu & Ayaz, 2008). Bu nedenle 6gretmenlerin,
matematiksel kavramlar1 ve stratejileri 6grencilere dogrudan 6gretmek yerine, 6grencilerin de
aktif rol aldigi; kendilerini izleyip degerlendirdikleri bir Ogretim ortaminda deneyim
yagamalar1 gerektigi sOylenebilir. Boylece, Ogrenciler problem c¢ozme siirecinde uygun
stratejileri se¢ip segemedikleri ile kullandiklar1 stratejilerin ise yarayip yaramadigini g¢esitli

firsatlarla deneyimleyerek kendi strateji repertuarlarini gelistirebilirler.

Diisiik basarili olan &grencilerde ise Ustbiligsel stratejilerin yani1 sira iistbiligsel bilgilerin
ogrencilerin matematik problemi ¢dzme performanslari lizerinde anlamli bir yordayicisi
oldugu bulunmustur. Bu dogrultuda, o6grencilerin istbiligsel bilgi diizeyleri arttiginda
matematik problemi ¢ozme performanslariin da artacagi soylenebilir. Bu bulgu
alanyazindaki ilgili arastirmalar ile tutarlilik gostermekte (Glenburg & Epsteing, 1987; Stolp
& Zabrucky, 2009) ve iistbilissel bilgi diizeyinin fazla olmasinin akademik basariyr getirdigi

belirtilmektedir. Bu durum dstbiligsel bilgiler ile ilgili olan {stbiligsel stratejiler ile
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aciklanabilir. Ogrenciler kendilerine verilen gorev ile iliskili ne kadar fazla bilgiye sahiplerse
kendilerine verilen gorevi tamamlamada kendilerini o kadar yetkin hissederler. Boylece
problem ¢dzme siirecinin tamamlanmasinda daha israrc1 davranirlar ve bu durum daha fazla
strateji kullanmalarii saglar. Ancak tam tersi olarak, 6grenciler kendilerine verilen gorev ile
iliskili az bilgiye sahiplerse kendilerine verilen gorevi tamamlamada 1srarcit davranmazlar ve
uygun stratejileri kullanamazlar. Bu nedenler de 6grencilerin problemi ¢dzme icin gerekli
islemleri, adimlar1 atlayarak anlama siirecleri olumsuz etkiler. Diger bir deyisle kendi
anlamalarin1 veya ¢ozlimlerini gézden geg¢irmeden hemen cevap verme egiliminde olurlar

(Sweeney, 2010).

Ozet olarak, iistbilissel islevlerin genel akademik performans ile iliskili oldugunu ve genel
akademik performansin giiglii bir yordayicisi oldugunu gosteren pek ¢ok arastirma yapilmistir
(Howard vd., 2001; Kruger & Dunning, 1999; Jones & Idol, 1990; Swanson, 1990). Bu
aragtirmalarda tistbilissel olarak daha aktif olan 6grencilerin iistbiligsel olarak daha az aktif
olan dgrencilere gore performans diizeylerinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ustbilissel
islevlerini kullanan 6grencilerin performanslari neden daha yiiksektir? sorusuna iistbilisin ii¢
bileseni ile cevap vermek miimkiindiir. Usthilissel stratejilere sahip olan ogrenciler
ogrenirken esnek yaklasimlar sergilerler. Thtiyaclari olan bilgi ile etkilesirken farkl: stratejiler
kullanirlar ve deneyimlerinden yola ¢ikarak hangi durumda hangi stratejinin uygun olacagini
degerlendirirler. Bu yolla 6grenme siirecinde etkili olduklarint ve Ogrenme siirecini
basarilarini artiracak sekilde kontrol edip yonetebileceklerini anlarlar (Borkowski, Carr &
Presley, 1987). Basarili olan bireylerin zengin bir strateji repertuvari vardir ve bunlart yeni
durumlara uygun sekilde transfer edebilirler. Matematik problemi ¢6zme performanslar
acisindan bakildiginda ise Ogrencilerin problem ¢ozme performanslar1 lizerinde duygular,
bilgiler ve stratejilerin etkisi bulunmaktadir (Karakelle, 2012; Montague & Dietz, 2009; Stolp
& Zabrucky, 2009). Bazi arastirmalarda, benlik algisinin (Efklides & Tsiora, 2002) ve ruh
halinin (Efklides & Petkaki, 2005) tstbilissel deneyimi etkiledigi ortaya konulmustur.
Ozyeterlik algis1 yiiksek 6grencilerin iistbilissel stratejileri daha fazla kullandiklar1 (Pintrich
& De Groot, 1990); oOzgiiveni diisiik ve dis denetim odakli G6grencilerin iistbiligsel
stratejilerinin diisiik oldugu (Garner & Alexander, 1989; Kleitman & Stankov, 2007)
bulunmustur. Bu veriler 1518inda bazi arastirmacilar, stbiligsel islevlerin biitiin boyutlariyla
anlasilabilmesi ve ortaya ¢ikan farkli sonuglarin agiklanabilmesi igin strateji, bilgi, deneyim
degiskenlerin ve ilgili degiskenlerin birbirleriyle etkilesimlerinin ele alinmasina ihtiyag

duyuldugu goriisiinii  savunmustur (Efklides, 2006; Veenman, Van Hout-Wolters &
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Afflerbach, 2006). Bu arastirmada da Ogrencilerin problemleri ¢6zme performans: ile
istbiligsel islevlerin baglantili ¢ikmasinin  bu goriisleri  destekler nitelikte oldugu
diistiniilmektedir. Bu nedenle Ogrencilerin 6grenme siirecinde, kendi performanslarini
izlemeleri ve degerlendirmelerini destekleyici ve gili¢lendirici yonde egitim verilmesinin
onemi kabul edilen bir gerekliliktir. Boylece o6grenciler kendi biligsel siireglerinin nasil
isledigini anlayip, bu siirecleri denetim altina alabilir ve daha nitelikli bir 6grenme i¢in bu

stirecleri yeniden diizenleyerek daha etkili kilabilecegi soylenebilir.

Arastirmada ogrencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan (kolay, orta diizeyde, zor)
problemlerde iistbilissel strateji kullaniminin matematik problemi ¢ézme performanslarini
yordama durumlari ve bu degiskenler arasindaki iliski incelenmistir. Bu inceleme sonucunda,
ogrenme giicligli olan 6grencilerde farkli zorluk diizeylerinde olan (kolay, orta diizeyde, zor)
problemlerin tiimiinde; diisiik basarili olan 6grencilerde kolay ve orta zorluk diizeyinde olan
problemlerde; ortalama basarili olan dgrencilerde ise orta zorluk diizeyinde olan problemde
tistbilissel strateji kullanim1 matematik problemi ¢dzme performanslari lizerinde anlamli bir
yordayict oldugu bulunmustur. Bu baglamda, strateji 6gretimlerinde de problemlerin zorluk
diizeylerinin ayarlanmasi gerekliligi karsimiza gikmaktadir (Montague, 2000). Ogrencilere
yonelik yapilan miidahalelerde kullanilacak problemlerin ustaca ayarlanmasi ile 6grenciler
problem ¢6zme stratejileri repertuvart gelistirebilmektedir (Hunt & Vasquez, 2014). Bu
bilgiler dogrultusunda, strateji 6gretimleri i¢erisinde yer alan problemlerin zorluklari ve iglem
sayilar1 agisindan kolaydan zora dogru bir siralama gostermesi stratejinin etkili olmasinda

onemli bir degisken oldugu sdylenebilir.

Arastirmada 6grencilerin biligsel strateji ve iistbiligsel islev diizeylerinin matematik problemi
¢ozme performanslari iizerindeki etkileri de karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucunda,
sadece O0grenme giicliigii olan 6grencilerin biligsel strateji ve iistbilissel islev diizeylerinin
matematik problemi ¢dzme performanslart {izerindeki etkisinin ortalama bagarili olan
ogrencilere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Benzer olarak, Swanson (1999) da
ogrenme glicliigii olan 6grencilerin akademik performanslarinin zayif olmasinin nedeni olarak
ogrencilerin stratejileri etkili kullanamamalar1 oldugunu belirtmistir. Ogrenme giigliigii olan
ogrenciler daha az strateji gelistirme ve akranlarina gore daha az stratejiler kullanma
egilimindedirler (Stone & Conca, 1993). Baz1 arastirmacilara goére de 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin yasadig1 sorunlar, stratejilerin etkili kullanimi ile ilgili smirliliklardan
kaynaklanmaktadir (Reid & Lienamann, 2006). Arastirmacilar tarafindan gesitli sayida ve

farkl goriisler belirtilmekle birlikte tiim aragtirmacilarin ortak goriis sahibi olduklar1 konu,
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strateji 0gretimi ile 6grenme giicliigii olan 6grencilerin performanslarinin anlaml bir sekilde
gelistirilebilmesidir. Dolayisiyla bu aragtirmadan elde edilen bulgu 6zellikle 6grenme gii¢liigii
olan 6grencilere matematik problemi ¢6zme konusunda biligsel ve iistbilissel islev diizeylerini
gelistirmeye yoOnelik strateji Ogretimlerinin yapilmasi1 gerekliligini ortaya koymaktadir.
Boylece 6grenme giicliigli olan 6grencilerin de 0grenme giicliigii olmayan akranlar1 gibi
problem ¢ézme siireglerinde strateji kullanimlarinin, bilgi ve deneyim diizeylerinin artacagi
sOylenebilir.

Sonug olarak, 6grenme gilicliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin
farkli zorluk diizeylerinde olan (kolay, orta ve zor) matematik problemlerini ¢ozerken
kullandiklar: biligsel, tistbiligsel strateji sikliklari, sahip olduklari {istbilissel deneyimler ile
bilgilerine iliskin analiz sonuglar1 tartistlmistir. Ogrencilerin matematik problem ¢dzme
performanslar1 incelenerek biligsel stratejiler ve istbiligsel islevlerin (iistbilissel strateji,
iistbiligsel deneyim, iistbiligsel bilgi) matematik problemi ¢6zme performanslari arasindaki
iligki ve yordama durumlar1 da tartismada ele alinmistir. Bu dogrultuda, 6grenme gii¢liigii
olan ve diisiik basarili 6grencilerin problem ¢dzmede biligsel strateji kullanma diizeylerinin
diisiik oldugu bunun da her iki grubunda strateji yetkinlerinin sinirli olmasindan ve siiflarda
strateji Ogretimine yeterince yer verilmesinden kaynaklandigi belirtilmistir. Benzer olarak
iistbiligsel stratejilerin tartisilmasinda, gruplar arasindaki istbiligsel strateji farkliliklart
istatiksel olarak anlamli olsa da arastirmada yer alan 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile
diisik ve ortalama basarili olan Ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde yer alan tiim
problemlerde kullandiklar1 iistbiligsel strateji sikliklarinin diisiik oldugu {izerinde durulmustur.
Bu durum o6gretmenlerin problem ¢6zme Ogretim siireglerinde {istbiligsel stratejilere yer
vermemeleri ile agiklanmistir. Diger yandan istbiligsel stratejiler baglaminda gruplar
arasindaki farkliliklar, problem ¢dzme siirecinde otomatiklesme kavrami, siirecte kullanilan
stratejilerin lirline yansima niteligi ve problem zorluk diizeyleri ile iistbiligsel kaynaklarin
aktif kullanimi ana hatlar1 gercevesinde tartistlmustir. Ustbilissel deneyimler tartigilirken
problemin yapis1 ve problemi ¢6zmek icin gerekli olan islem sayisi ele alinmis ve arastirmada
yer alan yetenek gruplarinin Ozyeterlilik, motivasyonel inanglar ile performans algilari
lizerinde tartisma sekillendirilmistir. Problem ¢6zme performanslarinin gruplar arasinda
farklilagmasi problem ¢6zme becerisinin bilissel ve istbiligsel yonii ile aciklanmistir.
Ustbilissel islevlerin matematik problemi ¢dzme performanslarini yordamasi ve aralarindaki

iligki iistbiligsel strateji, deneyim ve bilgi arasindaki etkilesimden yola ¢ikarak tartigiimistir.
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Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin matematik
problemi ¢ozerken kullandiklar: biligsel stratejiler ile tistbilissel islevler arasindaki iligkilerin
incelenmesini amaglayan bu arastirma sonucunda elde edilen bulgularin biiyiik ¢ogunlugunun
alanyazimi destekleyen bulgular oldugu goriiliirken, alanyazindan farkli olan bulgulara da
ulasilmistir. Ogrenme  giicliigii olan Ogrencileri ile diisiik ve ortalama basarili olan
Ogrencilerin istbilissel strateji, deneyim, bilgi ve matematik problem ¢d6zme performanslari
sonuglar1 alanyazinla tutarli iken 6grenme giicliigli olan 6grencilerin zor problemde {iretici
olan {istbilissel stratejilerini artirmalar1 alanyazinla tutarli olmadigi goriilmiistiir. Bu
baglamda, Tiirk 6grencileri ile yapilan bu aragtirmanin hem ulusal hem de uluslararasi

alanyazina 6nemli bulgular sundugu diistiniilmektedir.

5.5. Sonug¢ ve Oneriler

Bu boliimde arastirmanin amaci gergevesinde iliskin elde edilen bulgulara gére sonuglar ve bu

sonuclar dogrultusunda onerilere yer verilmistir.

5.5.1. Sonuglar
Bu arastirmanin sonuglarina gore;

1. Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
biligsel strateji kullanma sikliklarina iliskin betimsel istatistikler grup degiskeni
baglaminda incelendiginde, ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik basarili ve
ogrenme gii¢liigii olan 6grencilerden daha fazla; diisiik basarili olan 6grencilerin de
O0grenme gilicliigli olan Ogrencilerden daha fazla biligsel strateji kullandiklar:
bulunmustur. Ogrenme gii¢cliigii olan ogrencilerin kolay problemden orta zorluk
diizeyinde olan probleme dogru gittikce biligsel strateji kullanma sikliklarmin diistigi
ve zor probleme dogru gittik¢e diizeyin yiikselmeye basladig1 goriilmektedir. Diisiik
basarili ve ortalama basarili olan 6grencilerin kolay problemden zor probleme dogru
gittikce diizeyin diistiigii goriilmektedir. Ogrencilerin en fazla siklikta kullandiklart
biligsel stratejilerin sirasi ile hesaplama, hipotez olusturma ve okuma oldugu; en az
siklikta kullanilan biligsel stratejilerin ise siras1 ile gorsellestirme ve tahminde

bulunma stratejisi oldugu sonucuna ulasilmaistir.
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2. Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
farkli zorluk diizeyinde olan matematik problemlerini ¢dzerken kullandiklar: biligsel
strateji  sikliklar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmaktadir.
Ortalama basarili olan oOgrencilerin matematik problemlerinde biligsel strateji
kullanma sikliklarinin, diisiik basarili ve 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha
fazla oldugu bulunmustur. Problem =zorluk diizeyleri agisindan sonuglar ele
alindiginda, kolay problemde, ortalama basarili olan 6grencilerin biligsel strateji
kullanma sikliklar1 6grenme giicliigli olan Ogrencilerden daha fazla; orta zorluk
diizeyinde olan problemde, ortalama basarili ve diisilk basarili olan Ogrencilerin
biligsel strateji kullanma sikliklart 6grenme giicliigii 6grencilerden daha fazla; zor
problemde ise gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olmadigi

bulunmustur.

3. Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
iistbiligsel strateji kullanma sikliklarina iliskin betimsel istatistikler grup degiskeni
baglaminda incelendiginde, ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik basarili ve
ogrenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla; diisiik basarili olan 6grencilerin de
O0grenme giicliigli olan Ogrencilerden daha fazla istbiligsel strateji kullandiklari
bulunmusgtur. Ogrenme giicliigii olan ogrencilerin kolay problemden orta zorluk
diizeyinde olan probleme dogru gittikge iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin
diistligli ve zor probleme dogru gittikce diizeyin ylikselmeye basladigi; diisiik basarili
olan 6grencilerin kolay problemden zor probleme dogru gittikge iistbiligsel strateji
kullanma diizeylerinin distiigii; ortalama basarili olan Ogrencilerin ise kolay
problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme dogru gittikge lstbiligsel strateji
kullanma sikliklarinin yiikseldigi ve zor probleme dogru gittikge diizeyin diistiigii

bulunmustur.

4. Ogrenme giicliigii olan &grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
farkli zorluk diizeyinde olan matematik problemlerini ¢6zerken kullandiklar
istbiligsel strateji sikliklar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulunmaktadir. Ortalama basarili olan 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan
matematik problemlerinde iistbilissel strateji kullanma sikliklarinin diistik basarili olan
ogrencilerinden ve Ogrenme gligliigli olan Ogrencilerden daha fazla oldugu
bulunmustur. Problem zorluk diizeyleri agisindan sonuglar ele alindiginda, kolay

problemde, 6grencilerin kullandiklar tistbiligsel strateji sikliklar1 arasinda istatistiksel
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olarak anlamli farklilik olmadigi; orta zorluk diizeyinde olan problemde, ortalama
basarili olan Ogrencilerin iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinin 6grenme giigliigii
olan 6grencilere gore daha fazla; benzer olarak zor problemde ise ortalama basarili
olan 6grencilerin lstbiligsel strateji kullanma sikliklarinin diistik basarili 6grencilerden

daha fazla oldugu bulunmustur.

Ogrenme giicliigii olan &grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
iiretici olan lstbiligsel strateji kullanma sikliklara iliskin betimsel istatistikler grup
degiskeni baglaminda incelendiginde, ortalama basarili olan Ogrencilerin diisiik
basarili ve 6grenme giicliigii olan Ogrencilerden daha fazla; diisiik basarili olan
ogrencilerin de 6grenme giicliigli olan 6grencilerden daha fazla iiretici olan {istbiligsel
strateji  kullandiklar1 bulunmustur. Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin kolay
problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme dogru gittikge {iiretici olan iistbiligsel
strateji kullanma sikliklarinin azaldigi ve zor probleme dogru gittikge artmaya
basladigi; diisiik basarili olan 6grencilerde ise kolay problemden zor probleme dogru
gittikge tiretici olan Ustbilissel strateji kullanma diizeylerinde azalma oldugu; ortalama
basarili olan 6grencilerin kolay problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme
gittikge tretici olan iistbiligsel strateji kullanma sikliklarinda artma, zor probleme
dogru gittikce azalma oldugu bulunmustur. Ogrencilerin en fazla siklikta kullandiklar1
iiretici olan ustbiligsel stratejinin kendini diizeltme oldugu, en az siklikta kullanilan
dretici olan stbiligsel stratejinin  kendini talimatlandirma oldugu sonucuna

ulagilmistir.

Ogrenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
farkl zorluk diizeyinde olan matematik problemlerini ¢ozerken kullandiklari {iretici
olan tstbiligsel strateji sikliklar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulunmaktadir. Ortalama bagsarili olan G6grencilerin iiretici olan istbiligsel strateji
kullanim sikliklarinin, diisiik basarili olan ve 6grenme gii¢liigli olan 6grencilere gore

daha fazla oldugu bulunmustur.

Ogrenme giicliigii olan &grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin
iiretici olmayan iistbiligsel strateji kullanma sikliklarina iligkin betimsel istatistikler
grup degiskeni baglaminda incelendiginde, diisiik basarili olan 6grencilerin ortalama
basarili ve 6grenme giigliigli olan 6grencilerden daha fazla; ortalama basarili olan
ogrencilerin de 6grenme giicliigii olan Ogrencilerden daha fazla iiretici olmayan

{istbiligsel strateji kullandiklart bulunmustur. Ogrenme giicliigii olan &grencilerin
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10.

kolay problemden zor probleme dogru gittik¢e az bir diizey farki ile iiretici olmayan
iistbiligsel strateji kullanma sikliklarmin arttigi; disiik basarili 6grencilerin kolay
problemden orta zorluk diizeyinde olan probleme dogru gittik¢e ¢ok az bir diizey farki
ile tiretici olmayan TUstbiligsel strateji kullanma sikliklarinin arttigi, zor problemde ise
azalan bir egimle diistiigii; ortalama basarili olan 6grencilerin ise kolay problemden
orta zorluk diizeyinde olan probleme dogru gittikce iiretici olmayan iistbilissel strateji
kullanma sikliklarmin arttigi, zor problemde ise azaldigi bulunmustur. Ogrencilerin
en fazla siklikta kullandiklar1 iiretici olmayan istbiligsel stratejinin yorum oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Ogrenme giicliigii olan &grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
problem cozerken kullandiklar iiretici olmayan iistbilissel strateji sikliklar1 arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigi bulunmustur.

Ogrenme giicliigii olan &grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
farkli zorluk diizeyinde olan matematik problemlerine iliskin sahip olduklari
iistbiligsel deneyimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmaktadir.
Ortalama basarili olan Ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde olan matematik
problemlerinde sahip olduklar iistbilissel deneyimlerinin 6grenme giicliigii ve diisiik
basarili olan 6grencilerden daha fazla; diisiik basarili olan 6grencilerin de iistbiligsel
deneyimlerinin 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla oldugu bulunmustur.
Ogrenme giigliigii olan dgrencilerin kolay problemden zor probleme dogru gittikce
sahip oldugu {stbilissel deneyimlerinin azaldigi; aymi sekilde diisiik ve ortalama
basarili O6grencilerin kolay problemden zor probleme dogru gittikce Tstbiligsel
deneyimlerinin azaldigr sonucuna ulasilmistir. Problem zorluk diizeyleri agisindan
sonuglar ele alindiginda, farkli zorluk diizeylerinde olan tiim problemlerde, ortalama
basarili olan 6grencilerin sahip olduklar iistbiligsel deneyimlerinin 6grenme gligliigii
ve diisiik basarili olan 6grencilerden daha fazla oldugu, aym1 zamanda diisiik basarili
olan 6grencilerin de {istbilissel deneyimlerinin 6grenme giigliigii olan 6grencilerden

daha fazla oldugu bulunmustur.

Ogrenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
sahip olduklar1 {istbiligsel bilgileri arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulunmaktadir. Ortalama basarili olan O6grencilerin sahip olduklart {istbiligsel

bilgilerinin diisiik basarili ve 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerden daha fazla oldugu
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12.

ve diisiik basarili olan 6grencilerin de lstbiligsel bilgilerinin 6grenme giicliigii olan

ogrencilerden daha fazla oldugu bulunmustur.

Ogrenme giicliigii olan &grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin
matematik problem ¢6zme performanslari arasinda istatistiksel olarak anlaml
farkliliklar bulunmaktadir. Ortalama basarili olan 6grencilerin problem ¢6zme
performanslarinin, 6grenme giicliigii ve diisiik basarili olan Ogrencilerden daha
yiiksek; diisiik basarili olan 6grencilerin problem ¢6zme performanslarinin da 6grenme

giicliigli olan 6grencilerden daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Ogrenme giicliigii olan dgrencilerde iistbilissel strateji ve iistbilissel deneyimlerin;
diisikk basarili olan 6grencilerde {istbilissel strateji kullanma ve istbiligsel bilgi
diizeylerinin; ortalama basarili olan Ogrencilerde ise tistbiligsel strateji kullanma
diizeylerinin matematik problemi ¢6zme performanslari tizerinde anlamli bir yordayici

oldugu bulunmustur.

Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin iistbilissel strateji ve iistbilissel deneyimlerinin
matematik problemi ¢ozme performanslari iizerinde anlamli bir yordayici oldugu
bulunmugtur. Matematik problemi c¢ozme performanslar1 ile istbilissel strateji
kullanma diizeyleri arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,80) ve {istbilissel deneyimleri
arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,75) yiiksek diizeyde iliskilidir. Ogrenme giicliigii
olan Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme performanslar: iizerinde etki diizeyinin
daha yiiksek oldugu degiskenin; iistbilissel strateji kullanma oldugu bulunmustur.
Ogrenme giicliigii olan 6grencilerde biligsel strateji kullanma ve {istbiligsel bilgi

diizeyleri matematik problemi ¢6zme performanslari {izerindeki etkisi anlamli degildir.

Diisiik basarili olan 0Ogrencilerin iistbiligsel strateji kullanma ve istbiligsel bilgi
diizeylerinin matematik problemi ¢6zme performanslari tizerinde anlamli bir yordayici
oldugu bulunmustur. Matematik problemi ¢ozme performanslari ile iistbiligsel strateji
kullanma diizeyleri arasinda ikili korelasyon degeri (1=0,68) yiiksek diizeye yakin ve
tistbiligsel bilgi arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,50) orta diizeyde iliskilidir.
Diisiik basarili olan dgrencilerin matematik problemi ¢6zme performanslar: iizerinde
etki diizeyinin daha yiiksek oldugu degisken; tstbilissel strateji kullanimidir. Diisiik
basarili olan 6grencilerde biligsel strateji kullanma ve iistbiligsel deneyim diizeyleri,

matematik problemi ¢6zme performanslari tizerindeki etkisinin anlamli degildir.
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Ortalama basarili olan 0&grencilerin {stbiligsel strateji kullanma diizeylerinin
matematik problemi ¢6zme performanslari iizerinde anlamli bir yordayici oldugu
bulunmustur. Ortalama basarili olan 6grencilerin matematik problemi ¢6zme
performanslar ile tistbilissel strateji kullanma diizeyleri arasinda ikili korelasyon
degeri (1=0,54) orta diizeyde iligkilidir. Ortalama basarili olan 6grencilerde bilissel
strateji kullanma ve istbiligsel deneyim ile istbiligsel bilgi diizeylerinin matematik

problemi ¢6zme performanslari tizerindeki etkisi anlamli degildir.

Farkli zorluk diizeylerinde olan problemlerin tiimiinde iistbiligsel strateji kullaniminin
o0grenme giicliigli olan ogrenciler ile diisiik ve ortalama bagarili olan G6grencilerde
matematik problemi ¢6zme performanslarinin anlamli bir yordayicist oldugunu
sonucuna ulasilmistir. Ogrenme giicliigii olan dgrencilerde farkli zorluk diizeylerinde
olan (kolay, orta diizeyde, zor) problemlerin tiimiinde; diisiik basarili olan 6grencilerde
kolay ve orta zorluk diizeyinde olan problemlerde; ortalama basarili olan 6grencilerde
ise orta zorluk diizeyinde olan problemde iistbilissel strateji kullanimi matematik

problemi ¢6zme performanslarini yordamaktadir.

Ogrenme giicliigii olan ogrencilerde farkli zorluk diizeylerinde olan (kolay, orta
diizeyde, zor) problemlerin tiimiinde Ustbiligsel strateji kullanimi matematik problemi
¢ozme performanslarmi yordamaktadir. Ogrenme giicliigii olan dgrencilerde kolay
problemde, O6grencilerin matematik problemi ¢6zme performanslar: ile istbiligsel
strateji kullanmalar1 arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,64) orta diizeyin {izerinde,
orta zorluk diizeyinde olan problemde ikili korelasyon degeri (r=0,36) orta diizeye

yakin, zor problemde ise ikili korelasyon degeri (r=0,48) orta diizeyde iligkilidir.

Diisiik basarili olan 6grencilerde kolay ve orta zorluk diizeyinde olan problemlerde
ustbiligsel strateji  kullanimi  matematik problemi ¢6zme performanslarimi
yordamaktadir. Diisiik basarili olan 6grencilerde kolay problemde matematik problemi
cozme performanslar ile istbiligsel strateji kullanma arasinda ikili korelasyon degeri
(r=0,50) orta diizeyde ve orta zorluk diizeyinde olan problemde ikili korelasyon degeri

(r=0,45) orta diizeye yakin iligkilidir.

Ortalama basarili olan Ogrencilerde ise orta zorluk diizeyinde olan problemde
Ustbiligsel  strateji  kullanimi  matematik problemi ¢ézme performanslarimi

yordamaktadir. Matematik problemi ¢dzme performanslar ile orta zorluk diizeyinde
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olan problemde {istbiligsel strateji kullanma arasinda ikili korelasyon degeri (r=0,47)

orta diizeyde iliskilidir.

14. Ogrencilerin biligsel strateji ve iistbilissel islev diizeylerinin matematik problemi
¢ozme performanslart Tlzerindeki etkileri karsilastirnllmistir.  Bu karsilagtirma
sonucunda, sadece 6grenme giicliigii olan Ogrencilerde biligsel strateji ve iistbiligsel
islev diizeylerinin matematik problemi ¢dzme performanslar1 iizerindeki etkisinin
ortalama basarili olan 6grencilere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Benzer
olarak 6grencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan problemlerde iistbilissel strateji
kullanmalarinin matematik problemi c¢ozme performanslar1 iizerindeki etkisi de
gruplar arasinda karsilastirnlmistir. Bu karsilastirma sonucunda da sadece 0grenme
giiclii olan 6grencilerde farkli zorluk diizeylerinde olan tiim problemlerde {istbilissel
strateji kullanmalarinin matematik problemi ¢6zme performanslari iizerindeki etkisinin

ortalama basaril1 olan 6grencilere gore daha yiiksek oldugu bulunmustur.

5.5.2. Oneriler

Arastirma bulgularima dayali olarak egitime, uygulamaya ve ileri arastirmalara yonelik

Oneriler asagida verilmistir.

5.5.2.1. Uygulamaya Yénelik Oneriler

1. Bu arastirmanin en 6nemli bulgularindan biri {istbilissel islevlerin matematik problem
¢ozme performansi ile iliskili olmasidir. Arastirma bulgulari tstbilisin ti¢ bileseninin
de ortaokul oOgrencilerinde matematik problemi ¢ozme performanslarinda etkili
oldugunu gostermektedir. Bu nedenle Ogretmenler ogrencileri problem ¢6zme
stirecinde kullanilan stratejiler konusunda bilgilendirilmeli ve ilkokulun ilk yillarindan
baslayarak problem ¢dzme stratejilerini dgrencilere dgretmelidir. Ogretmenler belli bir
stratejiyi Ogretmeye baslamadan Once stratejinin Ogretilecegi problemi dikkatlice
secmeli, 0grencilere farkli problem tiirleri lizerinde stratejileri nasil uygulayacaklarim
gostermeli, problemin O&grencilerin diizeyine uygun oldugundan emin olmali,
Ogrencilere problem ¢dzme stratejilerini nasil kullanacaklarini 6gretmek i¢in dogrudan
ve agik 6gretime dayali ders planlar1 olusturmali ve 6grencilerin 6grenmekte oldugu
stratejilerin zorluk seviyesine bagli olarak, model olma rehberli ve bagimsiz

uygulamalara yer vermelidir. Ayrica 6gretmenler problem ¢dzmede destekleyicilerin
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ve hatirlaticilarin yer aldigi, etkilesimsel diyaloglara yer verilen, sesli diistinmenin
uygulandig1 bir program araciligr ile iistbiligsel bilgiyi gelistirmelidir. Bunun yani sira
Ogrencilere problem ¢6zme yasantilar1 kazandirilarak {istbilissel deneyimlerinin

artirilmasi da saglanmalidir.

Egitim sistemleri igerisinde okullarda, matematik problem ¢6zme becerisini
gelistirecek programlar belirlenmelidir. Bu tiir programlar {istbiligsel stratejileri,
istbiligsel deneyim ve bilgileri icermeli, 6grencilere sadece sonuca odaklanan iiriin
temelli 6gretimler yerine stire¢ temelli 6gretim programlari diizenlenmelidir.

Biligsel stratejiler sozel ve sayisal bilgiyi islemleme, bellekte zihinsel bir temsil
olusturma, problemde verilen bilgileri biitiinlestirme, problemin anlasilmasi ve ¢éziim
icin plan gelistirilmesi agisindan kolaylastirma etkilerine sahiptir. Bu nedenle 6grenme
giicliigli olan Ogrencilerin bilissel stratejilerini kullanma sikliklarmin artirilmasi
amaciyla biligsel strateji 6gretimleri diizenlenmelidir.

Ogretmenlerin siire¢ temelli matematik problem ¢dzme konusunda gerekli hizmet
oncesi ve sonrasi egitimlerden faydalanmasi saglanmalidir. Boylece problem ¢6zme
siirecinde kullanilan stratejilerin nasil kullanilacagini 6grencilere gdstererek model

olabilirler.

Ogrencilerin matematik problemlerini nasil ¢dzdiiklerine iliskin olarak yapilan
aragtirmalar, Ogrencilerin ilkokul seviyesinde kendi ¢oziim yollarini kullanarak
matematik problemlerini ¢6zdiigiinii ortaokul seviyesine geldiklerinde ise kendi kisisel
problem ¢6zme stratejilerini birakip, okulda 6grendikleri problem ¢6ziim stratejilerini
kullanmaya basladiklarin1 gostermektedir (Romberg, 1993). Bu baglamda, matematik
problem ¢6zmeye yonelik strateji 6gretimleri 6zellikle ortaokul 6grencileri i¢in etkili
olmaktadir. Belirtilen strateji Ogretimlerini gerceklestirirken 6gretmenlerin  sesli
diistinme protokollerini kullanarak ogrencilerin sirlilik yasadiklart stratejilerin
belirlenmesi ve bu stratejileri iceren Ogretim paketlerinin sinif i¢inde uygulanmasi
saglanmalidir. Etkili bir strateji kullanimi igin problem ¢dzme stratejilerinin sesli
diisiinerek model olma yoluyla gelistirilmesi ¢ok &nemlidir. Ogretmen &grencilere
problem ¢6zme siireci boyunca problem ¢ézmede kullanilan biligsel ve iistbiligsel
stratejilerini nerede ve nasil kullanilacagini, hangi destekleyicileri hangi asamada
kullanilacagin1 gostererek Ogrencilerin problem ¢6zme performanslarinin gelisimi
saglanmalidir. Bu gelisim siirecinde, 6grenciler usta problem c¢oziiciilerin problemi

nasil anladiklari, problemi nasil analiz ettikleri, problemin ¢oziimii i¢in nasil ¢éziim
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plan1 gelistirdikleri ile gorevi nasil tamamladiklar1 ve sonucu nasil degerlendirdiklerini
gozlemleme ve duyma sanst elde etmis olurlar. Boylece Ogrencilerin problem
cozerken uygun stratejileri se¢meleri, var olan strateji repertuarlarini genisleterek ve
repertuarlarinda yer alan stratejileri etkili, verimli bir sekilde kullanmalar1 saglanabilir.
Sinif i¢inde gergeklestirilen bu dgretimler 6grenme giigliigii olan 6grenciler igin destek
egitim odasinda verilen egitim ile desteklemeli ve Ogrencilerin gereksinimleri
dogrultusunda gerekli uyarlamalar yapilarak uygulamalar bir biitiinliilk igerisinde

uygulanmalidir.

Problem ¢6zme siirecinin yaygin olarak O6grencinin pasif oldugu geleneksel 6gretim
yontemleri ile yiirlitiilmesi, Ogrencilerin problem ¢6zme performanslarindaki
basarilarmin diismesine neden olmaktadir. Ogrenme giigliigii olan 6grencilerin dgretim
programlarina devam ettikleri kaynastirma ortamlarinda matematik miifredatina iliskin
gerekli uyarlamalarin yapilmasi, Ogrencilerin daha Onceki bilgileri ile yeni
ogrendiklerini birlestirebilmeleri ig¢in destek saglanmasi, matematik stratejilerinin
sunumunun uygun olarak gerceklestirilmesi, 6gretim etkinliklerinin yogun iletigim
cergevesinde Ogrencilerin daha once Ogrendiklerine iliskin geri doniisler yapilarak
programin islenmesi saglanmalidir. Bu durumda, 6gretmenlerin ve arastirmacilarin
problem ¢6zme siirecinde, Ogrencilerin aktif katilimini saglayacak, stratejileri
uygulamada bagimsizlagsmalari igin kullanilacak destekleyiciler (semalar, diyagramlar,
strateji asamalarin1 gosteren adimlar vb.) gelistirmeleri ve gelistirilen destekleyicileri

uygulayip degerlendirmeleri saglanmalidir.

. Matematik derslerinde kullanilan problemlerin zorluk diizeylerinin 6grencilerin
biligsel diizeylerine uygun olmasi problem c¢ozmede kullanilan stratejiler agisindan
onemlidir. Bu baglamda, 6gretmenlerin, problem zorluk diizeylerinin ayarlanmasinda
ogrencilerin istbiligsel stratejilerini ise kosacaklar1 diizeyde; diger bir deyisle,
Ogrencilerin problemi kendi bilissel diizeylerinin ne ¢ok iizerinde ne de ¢ok altinda

algilayacaklari bir zorluk diizeyini belirleyebilmeleri 6nemli goriilmektedir.

Ogretmenlerin, dgrencilerinin matematik problemi ¢dzerken kullandiklari stratejileri
belirleyebilmeleri icin sesli diisiinme protokolleri kullanimina iliskin yetkinliklerinin

artirtlmasi gerekmektedir.
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5.5.2.2. Arastirmaya Yénelik Oneriler

. Bu aragtirma bulgular1 temel alinarak, &grencilere yonelik matematik problemi
c¢ozmede kullanilan biligsel stratejiler ve iistbiligsel islevleri iceren matematik

problemi ¢6zme miidahale programlar1 hazirlanabilir.

. Problem ¢6zmeye etki eden tiim degiskenleri icerecek sekilde olusturulacak miidahale
programlarinin  geleneksel &gretim yontemleriyle matematik problemi ¢ézme
becerileri {izerine etkililik ve verimlilikleri agisindan karsilastiran arastirmalar da

planlanabilir.

. Arastirma bulgularinin genellenebilirligini arttirmak amaciyla arastirmanin daha fazla

ogrenci ile benzer gruplarla yapilmasi planlanabilir.

. Aragtirma farkli sinif diizeylerinde bulunan 6grenme giigliigii olan &grenciler ile

planlanarak sonuglarin farklilagip farklilasmayacag arastirilabilir.

. Arastirma farkli yetenek gruplarinda yer alan katilimcilarla yinelenebilir. Bu
dogrultuda ozellikle usta problem ¢oziicii olarak nitelendirilen istiin yetenekli olan
ogrenciler ile aragtirmanin yinelenmesi ile bu Ogrencilerin problem ¢ozerken

kullandiklar stratejilerin belirlenmesi saglanabilir.

. Arastirma, degisim, siniflama ve karsilastirma problemleri gibi farkli problem tiir ve
tipleriyle yinelenebilir. Boylece hangi problem tiiriinde hangi stratejilerin hangi

siklikta kullanildigina iligkin bilgi elde edinilebilir.

. Ogretmen egitim programlarmin ¢ogu, dgretmen adaylarm stratejileri dgretmek igin
hazirlamamaktadir. Buna ek olarak Ogretmenler sesli diisiinerek stratejilerin nasil
kullanildigina model olma noktasinda zorluk yasayabilirler. Cogu 6gretmen matematik
problemi ¢6zme siirecinde stratejileri otomatik olarak kullanir ve 6grettigi stratejileri
nasil kullandiginin farkinda degildir. Bu nedenle mesleki gelisim siireci i¢inde
matematik Ogretmenlerine ve diger igerik alanlarinda gorev yapan Ogretmenlere
problem ¢6zme stratejilerinin agik ve dogrudan Ogretilmesine iliskin aragtirmalar

yapilabilir.

. Biligin ve istbilisin degerlendirilmesine yonelik, es zamanli olan ve olmayan
yontemlerin bir arada ya da belirtilen yontemlerin birden fazla sayida ayn1 aragtirmada
kullanilmasmin gerekliliginden s6z edilmektedir. Bu arastirmada oldugu gibi

degerlendirme yontemi olarak biligsel stratejileri ve istbilissel islevlerin hem eg
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zamanli hem de es zamanli olmayan degerlendirme yontemleri ile betimsel olarak
incelendigi arastirmalar planlanabilir. Bu baglamda, bu arastirmada biligsel
stratejilerin ve istbiligsel islevlerin degerlendirilmesinde kullanilan teknikler diginda

farkli teknikler de kullanilarak arastirmalar desenlenebilir.
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Ek 1. Ogretmen Gériisme Formu (Tiirkce Ogretmeni)

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Ad1 Soyadi:
Ogrenci Okulu:
Ogrenci Sinif Diizeyi:
Uygulama Tarihi:

Ogrenci Yetenek Grubu:

Goriisme Sorular:

1.Smifinizda bulunan 6grenme giigliigii olan 6grencinin okuma becerileri ile
ilgili neler sdyleyebilirsiniz?
O Okuma bilmiyor. O Heceleyerek okuyor.

O Okuma 6greniyor. O Akici bigimde okuyor.

2. Tiirk¢e becerileri bakimidan smifin en diisikk %25°lik diliminde yer alan
ogrencileri diisiindiigiiniizde, bu 6grencilerden hecelemeden okuma becerisine
sahip olanlar1 sinif 6grenci listesinden isaretler misiniz?

3. Tiirkge becerileri bakimindan sinifin ortalama %50’lik diliminde yer alan

ogrencileri stnif 6grenci listesinden isaretler misiniz?
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Ek 1. Ogretmen Goriisme Formu (Matematik Ogretmeni)

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Ad1 Soyadi:
Ogrenci Okulu:
Ogrenci Sinif Diizeyi:
Uygulama Tarihi:

Ogrenci Yetenek Grubu:

Goriisme Sorular:

1.Smifinizda bulunan 6grenme giigliigii olan 6grencinin matematik becerileri ile
ilgili neler soyleyebilirsiniz?

O Toplama/Cikarma islemi bilmiyor. O Toplama/Cikarma islemi
ogreniyor.

O Toplama/Cikarma islemi yapiyor.
2. Matematik becerileri bakimindan smifin en diisiik %25°lik diliminde yer alan
ogrencileri diisiindiigiintizde, bu 6grencilerden eldeli toplama ve deste bozmali
cikarma islemi yapma becerisine sahip olanlart sinif 6grenci listesinden isaretler
misiniz?
3. Matematik becerileri bakimindan sinifin ortalama %50°lik diliminde yer alan

ogrencileri stif 6grenci listesinden isaretler misiniz?
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Ek 2. Okuma Metni

EN BUYUK KUS

Diinyanin en biiyilk kusu deve kusudur. Deve kusu Oylesine biiyiiktiir ki ugmast
imkansizdir. Kanatlar1 vardir. Kanatlar1 kocaman yelpazelere benzer. Fakat deve kusunun agir
gdvdesini havaya kaldiracak kadar gii¢lii degildir. Deve kusu ugamaz ama ¢ok iyi kosar. Hizli
kogsmasint saglayan ¢ok gii¢lii bacaklari vardir. Kosarken dengesini koruyabilmek igin
kanatlarini iki yana dogru acik tutar.

Deve kuslar1 Afrika’nin kurak boélgelerinde yasarlar. Kalabalik siiriiler halinde
dolasarak yiyecek ararlar. Cogunlukla bitki ¢cogu zamanda kiiciik siirlingenleri yerler.
Genellikle kurak ovalarda ve c¢ollerde yasadiklarindan su da aramak zorundadirlar ama
yeterince yesil bitki yerlerse uzun siire susuzluga dayanabilirler.

Deve kuslar1 yumurtlayarak tirerler. Erkek deve kusu iyi bir babadir. Bebek bakimini
anne deve kusu ile paylasir. Yumurtlama zamani1 geldiginde baba deve kusu kumda fazla
derin olmayan bir ¢ukur agar. Bu ¢ukura anne deve kusu yumurtlar. Sabahtan aksama kadar
anne deve kusu yumurtanin {istiinde yatar. Aksamdan sabaha kadar ise baba deve kusu
yumurtanin iizerinde yatar. Yumurtadan ¢ikan yavrularin bakimini anne ile baba birlikte
iistlenirler. Tehlike karsisinda yavrularini birlikte savunurlar.

Deve kuslar1 zorda kalinca ¢ok tehlikeli olabilir. Diismanlarini iki parmakli kocaman

giiclii ayaklariyla savurdugu tekmelerle yaralarlar veya oldiiriirler.
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Ek 3. Coziimleme Performansi Kayit Cizelgesi

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Adi1 Soyadi:
Ogrenci Okulu:
Ogrenci Smif Diizeyi:
Uygulama Tarihi:

Ogrenci Yetenek Grubu:

Coziimleme Performansi Kayit Cizelgesi

1. Ogrencinin metnin tamaminda dogru okudugu sozciik sayist
2. Ogrencinin metnin tamaminda yanls okudugu sozciik sayist
3. Ogrencinin metnin tamaminda ekledigi sozciik sayis

4. Ogrencinin metnin tamaminda heceledigi sézciik sayis1
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Ek 4. Hesaplama Performans Testi (Toplama Islemi)

Asafdald 1slemlen yvap. Asafidakd 1slemleni vap.
257 1234
+ 674 + 2786
732 3482
+ 19 + 1608
284 2468
+ 138 + 1087
662 2364
+ 189 + 4099
802 3347
+ 300 + 4363
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Ek 4. Hesaplama Performans Testi (Cikarma Islemi)

Aszamdald 1slemleri vap. Asafidald iglemleri vap.
357 4567
- 258 - 3788
661 3202
- 148 - 1a09
346 2428
- 178 - 1039
783 2324
- 345 - 1039
802 0320
- 399 - 2563
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Ek 5. Matematik islem Dogrulugu Kayit Cizelgesi

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Ad1 Soyadi:
Ogrenci Okulu:
Ogrenci Smif Diizeyi:
Uygulama Tarihi:

Ogrenci Yetenek Grubu:

Matematik Islem Dogrulugu Kayit Cizelgesi

1. Ogrencinin dogru ¢dzdiigii islem sayisi

2. Ogrencinin yanlis ¢6zdiigii islem sayis
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Ek 6. Ebeveyn Katilim Sozlesmesi

Sayin Veli,

Ortaokul 6grencilerin matematik problemi ¢ézmede kullandiklar1 bilissel stratejiler ve
istbilissel islevlerin karsilastirilmasi amaciyla yapilmasi planlanan aragtirma kapsaminda,
arastirmaci tarafindan ogrencilere sesli diisiinme protokolleri uygulanarak matematik

problemleri ¢oziim islemleri gerceklestirilecektir.

Arastirmaya katilimda goniilliik esastir. Yapilacak uygulama asamasinda aragtirmadan
cekilme hakkiniz saklidir. Degerlendirmelerden elde edilen sonuglar bilimsel amaclar disinda
kullanilmayacak ve ¢ocugunuzun arastirmaya katilmasini onayladiginiz  takdirde,

cocugunuzun ismi aragtirmada ya da aragtirma ile iligkili hi¢bir ¢calismada yer almayacaktir.

Ilgi ve desteginiz icin tesekkiir ederim.
Ars. Gor. Ufuk OZKUBAT

Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi
Ozel Egitim Boliimii

Doktora Ogrencisi
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E-posta: ufukozkubat@gazi.edu.tr
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Ek 7. Problemlerin Zorluk Diizeylerine iliskin Uzman Goriis Formu

Zorluk Diizeyi: Zor Matematik Problemleri

Kesinlikle
Uvgun Degil

Uygun
Degil

Kararsizim

TUygun

Kesinlikle
Uvgun

Oneriler

Zor Sevive

Bir akvaryumda 18 kiguk
balik, 4 buyuk balik
bulunmaktadir. Her gun 1
adet biiviik balik 1 adet
Lkiuiciik balig: vedigine gore,
3 gin sonra akvaryvumda

bulunan balk sayis:1 kag

olur?

Subat ayinda 142 TL lik bir
gomlek begenen Ferhat Bey
12 TL pesin Sdeme vapiyor.
Ferhat Bey geri kalan kisma
avlik 10 TL taksitle
gdeyvecegine gdre hangi ay

gomlek taksiti bitecektir?

Zorluk Diizeyi: Orta Zor

[luk Diizeyinde Matematik Problemleri

Orta Seviye

Kesinlikle
Uvgun Desil

Uygun
Desgil

Kararsizm

Uygun

Kesinlikle
Uwygun

Oneriler

Naide Hanim 987 TL maag
almaktadar. Naide Hanim ev
kiras: igin 457 TL. kasap
igin 100 TL. manav icin 80
TL. faturalar igin 75 TL
ayvirmistir.

Naide Hamim in gerive kag

TL paras: kalmastir?

Emel 145 sayfalik bir kitaba
okumak istivor. Ilk giin 27
sayfa kitap okuvor. Her giin
bir Onceki ginun 25 savfa
daha fazlasim okuvan Emel.
kitab: bitirdigi son giin kag

sayfa kitap okumustur?

Zorluk Dvizeyi: Kolay Matematik Problemleri

Seviye

Kolay

Kesinlikle
Uygun Degil

Uygun
Degil

Kararsizim

Uygun

Kesinlikle
Uygun

Oneriler

Bir otomobilin  kullanma
kilavuzunda en fazla 330 kg
tagivabilecegi belirtilmigtir.
Tatile ¢ikan bir ailede baba
81 k. anne 61 kg. Selma ise

34 kg'dir. Buna gdre, aile

tatil igin araca en fazla kag

kg esva vikleyebilir?

Rasit'in 45, Cetin’in 35 wve

Yunus'un 55 tane cevizi

wvardir. Rasit 7, Cetin 8 wve
Yunus 12 ceviz wvedikten

sonra i Teii de kalan

cevizlerini arkadaglar
Ahmet’e veriyvorlar.
Buna gore Ahmet'in kag

cevizi olur?
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Ek 8. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Formu

Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Formu

Bilissel Stratejiler

Kategori islevsel Tammlart Kodlama Problem 1 Problem 2 Problem 3
F % F % F %
Okuma Problemi basindan sonuna kadar okuma
Yeniden ifade Etme Problemi kendi ciimleleri ile tekrar ifade etme
Gorevi anlamak igin gorselleri kullanma
Gorsellestirme . . -
(diagram, resimler ya da zihinsel hayal)
Hipotez Plam
Plan gelistirme, ¢6ziim adimlarina karar verme,
Gelistirme o ) o
amaca iliskin kullanilacak islemleri belirleme
(Olusturma)
Tahmin Etme Cevab1 tahmin etme
Hesaplama Hesaplamalar1 sozellestirme
Tamamlanan adimlari, verilen bilgilerin
Kontrol Etme dogrulugunu ve hesaplarin dogrulugunu kontrol
etme
Toplam
Ustbiligsel Stratejiler
Kategori islevsel Tanimlar Kodlama Problem 1 Problem 2 Problem 3
F % F % %
Uretken Olmayan Ustbilissel Stratejiler

Hesap makinesi

Hesap makinesi kullanimi i¢in istekte bulunma

Gorevi yerine getirirken kullanilan kisisel
Yorum .
ifadeler
Duygu Duygusal egilime iliskin ifadeler

Toplam

Uretken Olan Ustbilissel Stratejiler

Kendini Diizeltme

Uriine iliskin siireg hatalarmni diizeltme

Kendini

Talimatlandirma

Kontrol etme ifadeleri

Kendini izleme

Performansi ve ilerlemeyi gozlemleme

Kendine Soru Sorma

Problemi ve ¢oziim basamaklarini diisiinme

Toplam

Biiyiik Toplam
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Ek 9. Sesli Diisiinme Protokolii Bilissel ve Ustbilissel Strateji Ornekleri

islevsel Tanimlar

Ornek ifadeler

Problemi bagindan sonuna
kadar okuma

Rasit’in 45, Cetin’in 35 ve Yunus’un 55
tane cevizi vardir. Ragit 7, Cetin 8 ve
Yunus 12 ceviz yedikten sonra {i¢li de
kalan cevizlerini arkadaslari Ahmet’e
veriyorlar. Buna gore Ahmet‘in kag
cevizi olur?

Ug arkadas lokantada yemek yedikten
sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL
verdiginde hesap 6denecekken
aralarindan birinin parasi az geldiginden
diger iki kisi 2’ser TL daha fazla
6demek zorunda kaliyor. Buna gore,
parasi az gelen kisinin kag TL’si vardir?

Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4
biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1
adet biyiik balik 1 adet kiigiik baligi
yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda
bulunan balik sayis1 kag olur?

Kategoriler Stratejiler
Okuma
Bilissel
Stratejiler
Yeniden ifade
Etme

Problemi kendi ciimleleri ile
tekrar ifade etme

Rasit'in, Cetin'in ve Yunus'un cevizleri
var, yedikten sonra  kalanlarini
arkadaslari Ahmet'e veriyorlar.
Ahmet'in kag cevizi oldugunu soruyor.

Ug arkadas lokantada yemek yiyor.
Sonra hesap geliyor. Herkes 20 ser lira
veriyor. Hesap gelirken aralarindan biri
parast az geldigi i¢in diger iki kiside
daha fazla 6demek zorunda kaliyor.
Diger iki kisi ikiger tl daha fazla 6demek
zorunda kaliyor. Parasi az gelenin kag
lirasi var diyor.

Herkes 20 lira verdigine gore iki kigi 20
liradan az veriyor. 2 lira az veriyor. 20
lira veren kisi ikiser arkadasina ikiger tl
daha veriyor. Ondan sonra az kaliyor,
buna gore parasi az gelen kisinin kag tl
si vardir diye soruyor.

Akvaryumun icinde 18 kiiciik balik, 4
biiyiik balik varmis, biiyiik balik hergiin
kiigiiklerden yedigine gore diyor, 3 giin
sonra akvaryumda balikk  sayisim
soruyor.

Akvaryumda 18 kiigiik balik vardir
diyor. 4 biiyilik balik vardir diyor. Bize
burada akvaryumda bulunan balik
say1sini SOruyor.
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Kategoriler Stratejiler Islevsel Tamimlar Ornek ifadeler
Problemin semasini ¢izecegim.
Gérevi anlamak icin gzrigzizrgm ¢ozmek  i¢in  resimler
Gorsellestirme gor_sellerl kullan_m_a (diagram, Zibnimde  hayal  ettigimi  ka@ida
resimler ya da zihinsel hayal) ™. -
cizecegim.
Rasit 45, Cetin 35, Yunus 55
toplayacagiz.
Cetin 35, Cetin 8 tane yemis. 35 ten §
cikartacagiz.
flk once 7.8,12 ile toplayip, sonra
45,35,55'1 toplayip ¢ikan sonuglari
cikartacagiz.
Plan gelistirme, ¢oziim 45 ten 7'yi ¢ikaririm dnce.
Hipotez adimlarina karar verme, Cetin 35'den 8'i ¢ikartacagiz. Yunus'un
Olusturma amaca iliskin kullanilacak da 55 taneden 12 tanesini ¢ikartacagiz.

Bilissel
Stratejiler

islemleri belirleme

20 lira, 20 ile Gigili carpacagiz.

20'den 2 ¢ikartacagiz.

2 TL verdigine gore 3 ile 2’yi
carplyoruz.

20’yi 3 ile ¢arparim.

Baliklart  bulmak igin 18'den 4'i
¢ikartirim.

Tahmin Etme

Cevabi tahmin etme

Simdi li¢ arkadas, 15 olsa iki arkadas
olur.

Demek ki birinin parast az geliyorsa 2
ser TL fazladan 6 vermislerdir.

Hesaplama

Hesaplamalar1 sozellestirme

45, 35, 55 15 bir var elde. 4,5 3 daha 8 5
daha 13.

Burada 4 burada 8 eklersek 5,6,7...12.
15 ten 8 ¢ikt1 7.

45’1 7 ile topluyoruz.

Burasi elde var 1, 4 etti. 7 8,9, 10..13
oluyor.

5 kere 5 25, elde var 2. 7, 8, 9.

8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17.
17°nin 7 si elde var 1, 27.

Kontrol Etme

Tamamlanan adimlari,
verilen bilgilerin dogrulugunu
ve hesaplarin dogrulugunu
kontrol etme

29, pardon, 29 degil. 26.

Cevap 4, dur 18.

Rasit'in kag tane yedigine bakiyorum, 7
tane yemis.

Probleme bakalim, 3 giin sonra diyor.
Bunlar1 topladim, sonra iigii de kalan
cevizleri arkadaslari Ahmet'e
veriyorlarmis.

Hmm, 20 TL verdiginde aralarindan
birinin parasi az geldiginde demis.

12, 13, 14, 15, evet elde var 1 demisim.
Tamam burasi.
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Kategoriler Stratejiler

islevsel Tammlar

Ornek ifadeler

Hesap makinesi

Hesap makinesi kullanimi
i¢in istekte bulunma

Hesap makinesi kullanabilir miyim?
Hesap makinesine ihtiyacim var.
Hesap makinesi gerekli.

Uretken
Olmayan
Ustbiligsel
Stratejiler

Yorum

Gorevi yerine getirirken
kullanilan kisisel ifadeler

Burasi kafami karistirdi

Bu soruyu gecebilir miyiz? Anlamadim.
Yapamadim.

Olmadi boyle bir sey olmaz.

Aklim karist.

Ne kadar zorlandim.

Bu konuda iyi degilim.

Duygu

Duygusal egilime iligkin
ifadeler

Bu soruyu ¢ozdiigiime sevindim.
Cok mutlu oldum.

Problemi ¢6zemedigime iiziildim.
Problem bu kadar zor olur
Aglayacagim.

mu?

Kendini Diizeltme

Uretken Olan
Ustbilissel
Stratejiler

Uriine iliskin siire¢ hatalarin
diizeltme

Topladim, Hmm ¢ikartacaktik.

Once sunlarm hepsini ¢ikartacagim.
Hayir toplayacagim.

2’den 2 ¢ikmayacagi i¢in, Hmm, yanlis
yaptim. 2'den 2 ¢ikt1 0 kaldi.

Yanlis yaptim, Sildim.

55, 12, 35, yanlig oldu siliyorum, 35 45
55.

Simdi ¢ikartmada 8 ile hmm toplama 14
ile iglem yapacagim.

5'1 indirmeyi unutmugum.5'i indirecegiz.

Kendini
Talimatlandirma

Kontrol etme ifadeleri

Bana ne soruluyor bunu bulacagim.
Dikkatli bir sekilde okursam
anlayabilirim, dnce bir kez okuyacagim
eger anlamazsam tekrar okurum

Onemli kelimeleri tespit edecegim.

En oOnemli kisma geldim dikkatli
olmaliyim.

Biitiin adimlar1 kontrol etmeliyim.

Once Rasit'inkini bulaym.

Bir hesaplayim.

Kendini izleme

Performansi ve ilerlemeyi
gozlemleme

Cikardik.

Islemleri yaptik ve Yunus'a geliyoruz.
Burada olan 38 Rasit'in. Simdi Cetin e
geliyoruz.

135'ten 27'yi ¢ikartiyorum.

Ben yanlis yaptigimin farkindayim.
Ahmet'in ka¢ tane cevizi oldugunu
soruyor.

20'leri yazdim. Simdi topluyorum.

Simdi ¢ikarttim ben.
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Uretken Olan
Ustbilissel
Stratejiler

Kendine Soru
Sorma

Problemi ve ¢oziim
basamaklarini diisiinme

65 ile 27, bunlart toplayacagiz mi
¢ikartacagiz mi?

20 ile 2’yi  c¢ikartacagiz = mu?
Diisiiniiyorum.

O zaman 2TL’si mi olur?

Digerleri yaninda 22 lira getirdigine
gore 2 liras1 degil 22 liras1 m1 olur?

O zaman ne yapacagim?

Bu 35 kim? Cetin'in cevizleriymis.
Burasi 55 olur, burada nasil 53 kald1?

3 arkadas diyor, 20’yi 3 ile carpar
miyim?

Aralarindan  birinin parast yetmiyor
ama. Nasil hesaplayim?

2'ser TL derken 2 TL mi? Hepsi 2'ser
TL mi?
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Ek 10. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Ogrenme Giicliigii)

Ogrenme Giicliigii Olan Ogrenci

Kolay Problem

O

Rasit’in 45, Cetin’in 35 ve Yunus’un 55 tane cevizi vardir. Rasit 7, Cetin 8 ve Yunus 12 ceviz yedikten sonra iicii de

kalan cevizlerini arkadaslar1 Ahmet’e veriyorlar. Buna gére Ahmet‘in kag cevizi olur? Simdi bunlar 30, 55 ile 45 ile

HO H HO
35’1 bir topluyoruz. 45, 35, 5 5 daha 10, 4 3 daha 4, 5, 6, 7, 7, 1 daha elde var 80. 80 ile 55’1 topluyoruz. 80 55, 5,
H H

8,9, 10,11,12,... ,135 oluyor. 135 ile 7’yi, 136, 137...142 oluyor. Cevap 142.

Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbiligsel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YiE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 10. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Ogrenme Giicliigii)

Ogrenme Giicliigii Olan Ogrenci

Orta Zorluk Diizeyinde Problem

O

Ug arkadas lokantada yemek yedikten sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap ddenecekken aralarindan

birinin parasi az geldiginden diger iki kisi 2’ser TL daha fazla 6demek zorunda kaliyor. Buna gore, parasi az gelen

HO H
kisinin kag¢ TL’si vardir? 20 ile 2’yi topluyoruz. Cevap ¢ikiyor. 22 tl si vardir. Toplam 22.

Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbilissel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YiE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 10. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Ogrenme Giicliigii)

Ogrenme Giicliigii Olan Ogrenci

Zor Problem
O
Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiylik balik 1 adet kiigiik balig1
H
yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayisi ka¢ olur? 4 ile yapiyoruz. 8,9,10,11,12. 12 1 22. 22
H HO H

¢iktyor. 22 ile 1, 23 ¢ikiyor. 23 ile 3 1 toplayacagim, 24, 25, 26, 27 3 ile topladik toplam 27. Toplam 27.

Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbilissel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YiE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 11. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Diisiik Basarih)

Diisiik Basarih Olan Ogrenci
Kolay Problem

O

Rasit’in 45, Cetin’in 35 ve Yunus’un 55 tane cevizi vardir. Rasit 7, Cetin 8 ve Yunus 12 ceviz yedikten sonra ticti de

kalan cevizlerini arkadaglar1 Ahmet’e veriyorlar. Buna gére Ahmet‘in kag cevizi olur? Simdi Cetin’in 45 cevizi

HO H

varmig, Cetin’in cevizinden 45°den 7’yi ¢ikarirsak Ahmet’e verecegi cevizi bulabiliriz. 45 7. 7, 8, 9, 10, 11, 12°nin

KD H
ikisi elde var 1 52. Yoook cikartacaktik pardon. 5’ten 7 ¢ikmaz 4’ten bir onluk aldik 15, 14, 13, 12, 11, 10, 9, 8,

burada 3 kald1 38. Ahmet’e Cetin Ahmet’e 38 tane ceviz vermis oluyor. Yunus Rasit’in 40, 38 tane Ahmet’e ceviz

H

vermis oluyor. Cetin 35, 35 tane cevizi varmis. 8 tanesini yiyor. 1 5’ten ¢ikmaz. 3 ten bir onluk aldik. 15, 14, 13, 10,

9, 8, 7. 7 kald1 burada, burada da 3’ten bir onluk almistik 2 kaldi. 27. Cetin 27 tane vermis Ahmet’e. Yunus 55 tane
H

cevizi varmig,12 tanesini yemis. 5’ten 2 ¢ikt1 3 kaldi. 5’ten 1 ¢ikt1 4 kaldr. 43. 43 imm Yunus da Ahmet’e 43 tane

HO H
ceviz vermis. Bunlarin hepsini topluyoruz. 7 8 daha 15, 3 daha 16, 17, 18. 18 elde var 1. 2, 3 daha 5. 4 daha 9, 1 de

elde 10, 108.
Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbilissel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YIE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gérsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 11. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Diisiik Basarih)

Diisiik Basarih Olan Ogrenci
Orta Zorluk Diizeyinde Problem

O

Ug arkadas lokantada yemek yedikten sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap 6denecekken aralarindan

birinin parasi az geldiginden diger iki kisi 2’ser TL daha fazla 6demek zorunda kaliyor. Buna gore, parasi az gelen

Y

kisinin ka¢ TL’si vardir? Ben bu soruyu anlayamadim. Herkes 20 lira verdigine gore iki kisi 20 liradan az veriyor. 2

YiE
lira az veriyor. 20 lira veren kisi ikiser arkadagina ikiser tl dana veriyor. Ondan sonra kaliyor buna gore parasi az

H O
gelen kisinin kag tl si vardir? 20°den 2 ¢ikarirsak. 10, 9, 8 1’i de asagiya indiriyoruz. 18. 18 lira. Ug arkadas
lokantada yemek yedikten sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap ddenecekken aralarindan birinin
parast az geldiginden diger iki kisi 2’ser TL daha fazla 6demek zorunda kaliyor. Buna gore, parasi az gelen kisinin
TE H O
kag TL’si vardir? 4 lira ddiiyor olabilir. 18°den de iki ¢ikarmak istiyorum. 8,7,6 16 kaliyor. Ug arkadas lokantada

yemek yedikten sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap 6denecekken aralarindan birinin parasi az

geldiginden diger iki kisi 2’ser TL daha fazla 6demek zorunda kaliyor. Buna gore, parasi az gelen kisinin kag TL’si

.
vardir? Ug arkadas lokantada yemek yedigi zaman herkes 20 lira veriyormus. Ama bir kisinin parasi eksik geldigi
KSS H
icin diger iki kisi ikiser lira veriyormus. Ama nasil olacak? Ne yapacagim? Imm simdi 20’den 2 ¢ikarsam 18
kaltyor. 18 lira pek mantikli gelmiyor.
Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbiligsel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YiE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plami Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 11. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Diisiik Basarih)

Diisiik Basarih Olan Ogrenci

Zor Problem

O
Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiylik balik 1 adet kiigiik balig1

O
yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayisi ka¢ olur? Bir akvaryumda 18 kiiciik balik, 4 biiyiik

balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiiciik balig1 yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda
bulunan balik sayis1 kag olur? Simdi akvaryumda 4 tane biiyiik balik, icinde balik biiyiik balik, biiyiik balik kiigiik

HO H
balig1 dedigi i¢in 18’den ii¢ ¢ikartacagiz. 8,7,6,5 15 tane balik kaliyor.

Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbiligsel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YIiE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 12. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Ortalama Basarili)

Ortalama Basarih Olan Ogrenci

Kolay Problem

O

Rasit’in 45, Cetin’in 35 ve Yunus’un 55 tane cevizi vardir. Rasit 7, Cetin 8 ve Yunus 12 ceviz yedikten sonra iicii de

kalan cevizlerini arkadaslart Ahmet’e veriyorlar. Buna gére Ahmet‘in kag¢ cevizi olur? Rasit’in 45, Cetin’in 35,
YiE HO
Yunus’un 55, Rasit 7 tanesini yiyor. Cetin 8 tanesini yiyor. Yunus 12 tanesini yiyor. Cikaralim. 5 ten 7 ¢ikmaz.
H H H
Onluk aliriz. 15 ten 7 ¢ikt1 8 kalir. 3 kalir 38. 5 ten 8 ¢ikmaz. 10 15 ten 8 ¢ikt1 7 kalir. 3’ten komsu alarak 2 kalir. 27.

HO H
5’ten 2 ¢ikt1 3, 5’ten 1 ¢ikt1 4, 43 {i 38, 27 toplayalim. 15 15’in istiine 3 eklersek 18, 18’in 8’1 elde var bir, 4 3 daha

KT O

7, 9 bir de elde var 10. 108. 108 cevizi vardir. Bir daha tekrar kontrol edeyim. Ragit’in 45 Cetin’in 35 ve Yunus’un

55 cevizi vardir. Rasit 7, Cetin 8 ve Yunus 12 ceviz yedikten sonra {i¢ii de kalan cevizlerini arkadaslart Ahmet’e

KT HO
veriyorlar. Buna gére Ahmet‘in ka¢ cevizi olur? Bir de soyle yapayim. 12, 8, 7’yi toplayalim. 8 7 daha 15, 2
H HO
eklersek 17, 17’nin 7 si elde var 1, 1 elde var 2, 27. 27 olsa. 45, 55, 35 toplasak. 5 5 5, 15, 5 elde var 1, 5 2 daha
H HO H KE
7,8,9,10, 11,12,13, 135. 135’ten de 27’yi ¢ikarirsak 5 ten 7 ¢ikmaz, 10 15°ten 7 ¢ikti 8, It surasi kaldi 12. 2’den 2
H
¢ikt1 burasi 0 burasi da 1 108. Geriye 108 ceviz kalir.
Kisaltmalar
Biligsel Stratejiler Ustbiligsel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YiE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 12. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Ortalama Basarili)

Ortalama Basarih Olan Ogrenci

Orta Zorluk Diizeyinde Problem

O

Ug arkadas lokantada yemek yedikten sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap 6denecekken aralarindan

birinin parasi az geldiginden diger iki kisi 2’ser TL daha fazla 6demek zorunda kaliyor. Buna gore, parasi az gelen

H KD HO KE
kisinin kag¢ TL’si vardir? 5 ile 3 ii ¢arp 15 ediyor, olmaz. 5 ile 4’li ¢arpsak, ama problemde i¢ kisiler diyor. 7 yapsak,
HO H Ki
7 6 desek bunu toplayalim. 7 7 14, 15,16,17,18,19,20. Simdi ise 7 ile 7, 6 y1 topladik 20 ¢ikti ama 2 ser tl daha fazla
H KSS H KD
O6demek zorunda kaliyor, az olan arkadaslar1 oldugu igin. 8, 8 16. Kag eklerim? 17,18,19,20,21 ediyor. Olmaz. 4
H KD KT o

eklerim, 16, 20 eder. 20 az olan kisinin paras1 20 tI’dir. Yok 4 tI’dir. Az olan 4 tl. Bir kontrol yapalim. Ug arkadas

lokantada yemek yedikten sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap 6denecekken aralarindan birinin

parasi az geldiginden diger iki kisi 2’ser TL daha fazla 6demek zorunda kaliyor. Buna gore, parast az gelen kisinin
Ki
kag TL’si vardir? Simdi 8 ile 8’i topladik 16, 16 ya 4 ekledik, 20 eder. Ama diyor ki 2’ser tl fazla veriyorlar, o

HO H
zaman az olan kisinin elinde fazla veren iki kigi 9 tl verse, oda 2 tl verse, 9 9 18, 2 eklersek 20 eder. Yani az olan

kisinin 20 tI’si vardir.

Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbiligsel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YiE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 12. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Ornekleri (Ortalama Basarili)

Ortalama Basarih Olan Ogrenci

Zor Problem

O
Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiylik balik 1 adet kiigiik balig1
YiE
yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayist ka¢ olur? Bir akvaryumda 18 balik kiigiik balik, 4

HO
biiyiik balik, her bir adet biiyiik balik bir adet kiigiik balik. Her giin bir tane yese. Ug giin sonra 18’den 3’ii ¢ikaririz.

H KT O
8’den 3 ¢ikt1 15 balik kalir kii¢iik. Tekrar edelim. Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her

giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kii¢iik balig1 yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayisi ka¢ olur? 15

HO H KD
art1 4 ¢linkii dort de biiylik balik vardi. 5’¢ 4 eklersek 9, 19, pardon, 18 kiigiik 19 balik olur. Tamam.

Kisaltmalar
Bilissel Stratejiler Ustbilissel Stratejiler
O: Okuma TE: Tahmin Etme HM: Hesap Makinesi KD: Kendini Diizeltme
YIE: Yeniden ifade Etme H: Hesaplama Y: Yorum KT: Kendini Talimatlandirma
G: Gorsellestirme KE: Kontrol Etme D: Duygu Ki: Kendini izleme
HO: Hipotez Plan1 Olusturma KSS: Kendine Soru Sorma
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Ek 13. Usbilissel Deneyim Ol¢egi

USTBILISSEL DENEYIM OLCEGI

(leriye Doniik Raporlama Ornek Maddeler)

BOLUM I iLERIYE DONUK RAPORLAMA

A. Hislerin ve Kararlari/Tahminlerin Olciimlenmesi

eminsin?

Hi¢ Biraz Yeterince Cok
Bu problem sana ne kadar
tanidik geliyor? 1 2 3 4
. Daha 6nce boyle bir problem 5 3 4
ile karsilagma sikligin nedir? 1
B. Ustbilissel Fikirlerin Ol¢iimlenmesi
Hi¢ Biraz Yeterince Cok
. Problemi ¢6zmek igin ne 3 9 1
kadar diisiinmen gerekiyor? 4
. Problemi ¢dzmek igin bazi
kurallari1  kullanmaya ne 5 3 4
kadar ihtiyacin oldugunu 1
diistinliyorsun?
USTBILISSEL DENEYIM OLCEGI
(Geriye Déniik Raporlama Ornek Maddeler)
BOLUM II GERIYE DONUK RAPORLAMA
A. Hislerin ve Kararlari/Tahminlerin Olciimlenmesi
Hi¢ Biraz Yeterince Cok
Bu problemden ne kadar
hoslandin? 1 2 3 4
(Cozdiiglin bu problem sence 9 3 4
ne kadar dogrudur? 1
B. Ustbilissel Fikirlerin Olciimlenmesi
Hi¢ Biraz Yeterince Cok
. Problemi ¢6zmek ig¢in bazi
kurallar1  kullanmaya ne 1 2 3 4
kadar ihtiya¢ duydun?
Hesaplama islemlerinin
dogrulugundan ne kadar 1 2 3 4

229




Ek 14. Matematik Problemi Cozme Degerlendirmesi- Kisa Formu Uzman Gériis Formu

Okuma (Anlama icin Okuma)

Bilissel
Beceri

Sorular

Kesinlikle Uygun Degil

Uygun Degil

Kararsizim

Uygun

Kesinlikle
Uygun

Oneriler

Okuma (Anlama i¢in Okuma)

Matematik problemlerini nasil

okursun? (Okuma Bilgisi)

Matematik problemini kag¢ kez

okursun? (Okumay1 Kullanma)

Matematik problemini okurken,
problemi  anlamana  yardimci
olmasi igin ne yaparsm? (Okuma

Bilgisi)

Problem hakkinda bir seyi
anlamadigin zaman ne yaparsin?

(Okumay1 Kullanma)

Matematik problemini okurken,
kendine hangi sorulari sorarsin?

(Okumay1 Kontrol Etme)

Matematik problemi okumay1
bitirdigin zaman kendine hangi
sorulart  sorarsin?  (Okumay1

Kontrol Etme)

Matematik problemini okurken
bagska ne yaparsin? (Okuma

Bilgisi)
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Ek 15. Matematik Problemi Cozme Degerlendirmesi- Kisa Formu Sorulari ve Puanlama Anahtari

Hedef:

Okuma (Anlama I¢in Okuma)

Sorular

Puanlama Anahtan

1. Matematik problemini okurken, problemi anlamana yardimci olmasi igin ne

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veva ilgisiz cevap vermesi veya bilmiyorum demesi.

yaparsin?

(1 Puan) Ogrencinin bir stratejiden bahsetmesi.

(Okuma Bilgisi)

(2 Puan) Ogrencinin iki stratejiden bahsetmesi.

(3 Puan) Ogrencinin ii¢ veya daha fazla stratejiden bahsetmesi.

2. Matematik problemi ile ilgili bir seyi anlamadigin zaman ne yaparsin?

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veva ilgisiz cevap vermesi veya bilmiyorum demesi.

(Okumay1 Kullanma)

(1 Puan) Anlamadig1 kism atlamasi ve belirli bir zaman sonra anlamadig1 kisma geri dénmesi veya anlamak igin
ugragmaya calismasi veya yardim istemesi.

(2 Puan) Tekrar okumasi veya ipuglarini bulmaya ¢alismasi.

(3 Puan) Kendi ciimleleri ile ifade etmesi.

3. Matematik problemini okumayi bitirdigin zaman kendine hangi sorular1 sorarsin?

(0 Puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya ilgisiz cevap vermesi veya bilmiyorum demesi.

(Okumay1 Kontrol Etme) (1 Puan) Ortaya ¢ikan tiriinle ilgili sorular sormasi veya problemin zorluk derecesi ile ilgili sorular sormasi.
(2 Puan) Siiregle ilgili bir tane soru sormasi.
(3 Puan) Siiregle ilgili 2 veya daha fazla soru sormasi.
Toplam 9 Puan
Hedef: Kendi Ciimleleri ile ifade Etme
Sorular Puanlama Anahtari

1. Matematik probleminde ne soruldugunu anlamak igin ne

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya ilgisiz cevap vermesi.

yaparsin?

(1 Puan) Problemi tekrar okumasi.

(Yorumlama Bilgisi)

(2 puan) Onemli bilgileri belirlemesi.

(3 Puan) Problemi kendi ciimleleri ile ifade etmesi.

2. Matematik problemini kendi climlelerinle anlattiginda

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya ilgisiz cevap vermesi veya bilmiyorum demesi.

sOylediklerinin dogru oldugunu nasil anlarsin?

(1 puan) Problemi tekrar okumasi veya probleme bakmasi.

(Tekrar1 Kontrol Etme)

(2 puan) Yazili problemdeki biitiin bilgiler (rakamlar ve onemli bilgiler) ile kendi
climleleri ile ifade ettigi problemdeki tiim bilgilerin karsilagtirilmasi.

Toplam 5 Puan
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Hedef: Gorsellestirme (Resim veya Diagram)

Sorular

Puanlama Anahtari

1. Matematik problemini ¢dzmede ¢izdigin resimler sana nasil
yardimci olur?
(Gorsellestirmeyi Kontrol Etme)

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) Problem ¢6zme siirecine olan etkilerden bahsetme.

(2 puan) Ilgili bilgiye odaklanma veya islemleri kolaylastirma.

(3 puan) Problem ¢6zme i¢in neler yapilmasi gerektigini gorme.

2. Matematik problemini ¢ézmede zihninde canlandirdigin
resimler sana nasil yardimet olur?
(Gorsellestirmeyi Kontrol Etme)

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya ilgisiz cevap vermesi
veya yardimci olmaz demesi.

(1 puan) Problem ¢6zme siirecine olan etkilerden bahsetme.

(2 puan) Ilgili bilgiye odaklanma veya islemleri kolaylastirma.

(3 puan) Problem ¢6zme i¢in neler yapilmasi gerektigini gorme.

Toplam 6 Puan

Hedef: Hipotez Olusturma (Problemi C6zme igin Planlama Yapma)

Sorular Puanlama Anahtari
1. Matematik problemini ¢6zmek i¢in nasil bir plan yaparsin? (0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya plan yapmam demesi
(Hipotez Onbilgisi) veya ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) Problemi okumasi veya énemli bilgileri belirlemesi.

(2 puan) Kullanilacak iglemlere karar vermesi.

(3 puan) Islem sirasina karar vererek kullanilacak islemlere karar vermesi.

2. Yaptigin plant matematik problemini ¢6zmene yardimer olmasi
i¢in nasil kullanirsin?
(Hipotez Kullanma)

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya plan yapmam demesi
veya ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) Plandaki basamaklar1 izlemesi.

(2 puan) Plani izlemesi uyarlama yapmasi.

Toplam 5 Puan
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Hedef: Tahminde Bulunma (Cevabi Tahmin Etme)

Sorular Puanlama Anahtari
1.Tahmin, problemdeki bilgileri kullanarak cevap hakkinda | (0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya tahmin yapmam

kestirimde bulunmaktir. Matematik problemleri ¢6zmede tahminde
bulunmak sana nasil yardimer olur?
(Tahmin On Bilgisi)

demesi veya ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) Problemi ¢6zmeyi hizlandirmast.

(2 puan) Cevaba yaklastirmasi.

(3 puan) Kesin cevap ile tahmin edilen cevabin benzerligi karsilagtirmasi.

2. Matematik problemini ¢ozerken iglemleri tamamlamadan 6nce,
cevapla ilgili tahminde bulunmak i¢in neler yapiyorsun?
(Tahmini Kullanma)

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya bulunmam demesi
veva ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) Sayilar1 yuvarlamasi.

(2 puan) Zihninden yapmasi. (Sayilar1 yuvarlamadan)

(3 puan) Sayilar1 yuvarlamasi ve adimlari takip ederek islemleri tamamlamasi (zihinden
veya kagit kalem kullanarak)

3.Matematik probleminin sonucunun dogrulugunu tahmininle nasil
kontrol edersin?
(Tahminin Kontrolii)

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya karsilastirmam
demesi veya ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) Tahminin ve cevabin birbirlerine yakinligina veya uzakligina bakmasi.

(2 puan) Kesin cevap ile tahminin iligkisinden bahsetmesi.

Toplam 8 Puan

Hedef: Hesaplama (Islem Yapma)

Sorular

Puanlama Anahtari

1. Hesaplama yaparken neler diigiiniirsiin?
(Hesaplama Bilgisi)

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) Sayilar1 diistinme Veva islemleri diigiinme.

(2 puan) Islemleri dogru yapma.

(3 puan) Dogru islemi yapma ve iglem sirasi ile iglemleri dogru yapmayi diisiinme.

2.Yaptigin islemlerin dogru olup olmadigi nasil anlarsin?
(Hesaplamanin Kontrolii)

(0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya ilgisiz cevap vermesi.

(1 puan) islemleri tekrar yapma veya yapilan islemleri kontrol etme.

(2 puan) Problemde yer alan bilgilerin kullanilip kullanilmadigini kontrol etme veya
islemlerin saglamasin1 yapma veya tekrar gdzden gegirme.

(3 puan) Tahmin ile cevabi karsilagtirma.

Toplam 6 Puan
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Hedef: Kontrol Etme (Dogruluktan Emin Olma)

Sorular Puanlama Anahtari
1.Matematik problemini dogru bir sekilde ¢dziip ¢dzmedigini nasil | (0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya ilgisiz cevap vermesi.
kontrol edersin? (1 puan) islemleri yeniden yapma.
(Kontrol Etmenin Kontrolii) (2 puan) Problemi tekrar okuma veya saglamasini yapma.

(3 puan) Problem igerisinde yar alan tim 6nemli bilgilerin kullanildigini kontrol etme veya
islem sirasin1 kontrol etme.

2. Simdiye kadar matematik problemlerini ¢dzerken neler yaptigin | (0 puan) Ogrencinin tepki vermemesi veya bilmiyorum demesi veya ilgisiz cevap vermesi.

hakkinda diigiindiin. Simdi ise matematik problemlerini ¢dzerken | (1 puan) Ogrencinin bir veya iki stratejiden bahsetmesi.

kullandig1n stratejilerden /yollardan/ taktiklerden bahseder misin? | (2 puan) Ogrencinin ii¢ veya dort stratejiden bahsetmesi.

(Matematik Problemi C6zme Strateji Bilgisi) (3 puan) Ogrencinin bes veya daha fazla stratejiden bahsetmesi.

Toplam 6 Puan

234




Ek 16. Uygulama izni

T
ANKARA VALILIGI
Milli Egitim Madarligo
Sayr : 14588481-605.99-E.261777 06.01.2017
Konu : Arastirma lzni
GAZI UNIVERSITESINE
(Egitim Bilimleri Enstitasa)

) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mndnrlugmnu 2012/13 nolu Genelgesi.

b) 30/09/2016 tarihli ve 2242 sayih yazuu;

Enstitiniiz Ozel Egitim Anabilim Dali doktonbitencun Ufuk OZKUBAT'm, Prof. Dr.
Emine Rilya OZMEN'in danigmanh@mda "Ogrenme Giigliga Olan Ogrenciler ile Digak
Biligsel

ve Ortalama Basanilhi Ogrencilerin Matematik Problemi Cozerken Kullandiklar
Stratejiler ve Ustbilissel islevier Arasindaki filiskilerin Incelenmesi” konulu tez
kapsaminda uygulama talebi Madiirligiimizee uygun goriilmils ve uygulamanin yapilacag
fige Milli Egitim Modarl0gine bilgi verilmistir.

Uygulama formunun (18 sayfa) aragtirmact tarafindan uygulama y-pllauk uyuh

- gogalulmas) ve ¢ahsmanin bitiminde bir érneginin
Geligtirme (1) Subesine M« ederim.

235



Ek 17. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulama Giivenirligi Formu (Egitim Asamasi)

Kisisel Bilgiler
Ogrenci Ad1 Soyadi:
Ogrenci Okulu:
Ogrenci Simf Diizeyi:
Uygulama Tarihi:

Ogrenci Yetenek Grubu:

Sesli Diisiinme Protokolii Egitimi Asamasi Uygulama Giivenirligi Isaretlemeler

1. Arastirmaci arastirmanin amacini agiklar,

2. Arastirmact sesli diistinme protokoliiniin nasil yapilacagini 6grenciye
aciklar.

3. Arastirmact matematik problemi ¢6zme sirasinda sesli diisiinmeye model
olur.

4. Arastirmact Ogrenciye sesli diiglinme ile ¢ozecekleri iki matematik
problemi verir.

5. Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme sirasinda sesli diisiinmesine
firsat verilir.

6. Arastirmaci, matematik problemi ¢dzme sirasinda 6grencilerin ses tonlari
uygunlugunu ve anlasilirhgini destekler.

7. Matematik problemi ¢ozme sirasinda d6grencilerin 5 saniye siireden daha
fazla sessiz kalmalari durumunda, arastirmact 6grencilerin diigiindiikleri,
hissettikleri ve yaptiklart her seyi sOylemeleri gerektigini 6grencilere
hatirlatir.

8. Hatirlatma disinda 6grenci ve arastirmaci arasindaki etkilesim en az
diizeyde olur.
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Ek 17. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulama Giivenirligi Formu (Uygulama Asamasi)

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Ad1 Soyadi:

Ogrenci Okulu:

Ogrenci Simf Diizeyi:

Uygulama Tarihi:

Ogrenci Yetenek Grubu:

Sesli Diisiinme Protokolii Uygulama Asamasi Uygulama Giivenirligi

Isaretlemeler

1. Arastirmaci 6grenciye sesli diislinme protokoliiniin nasil yapilacagini agiklar.

2. Arastirmaci 6grenciye ¢alismanin ses kayit cihazi ile kayit edilecegini sdyler.

3. Arastirmaci 6grenciye ‘Sesli diisiinmeyi gergeklestirirken, matematik problemini
sira ile ¢ozeceksin ve her problemi ¢ozerken zihninde yapmak istediklerini,
diisiindiiklerini ve ne hissettigini sdyleyeceksin’ diye protokoliin uygulanmasina
iligkin bilgi verir.

4. Aragtirmaci 6grenciyi rahatlatmaya yonelik ifadeler kullanir.

5. Arastirmaci dgrencilerin zihninde var olan diisiinceleri konusmalar1 gerektigini
hatirlatmak amactyla uyarilarda bulunabilecegini belirtir.

6. Arastirmaci Ogrenciye ¢Ozecegi problemi vererek ‘Problemi ¢dzmeye hazir
misin?’ diye sorar.

7. Arastirmaci ‘Simdi problemi sesli bir sekilde ¢6zmeni istiyorum’ diyerek
uygulamayi baglatir.

8. Ogrenci problemi ¢ozerken yanlis yaptig1 islemlere veya dgrencinin zorlandig
islemlere yonelik olarak arastirmact hi¢cbir miidahalede bulunmaz.

9. Arastirmaci Ogrencinin duraksadigi zamanlarda Ogrencinin sesli diisiinmesini

devam ettirmesine yardimci olacak ifadeler kullanir.
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Ek 18. Ustbilissel Deneyim Ol¢egi Uygulama Giivenirligi Formu

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Ad1 Soyadi:

Ogrenci Okulu:

Ogrenci Simf Diizeyi:

Uygulama Tarihi:

Ogrenci Yetenek Grubu:

Ustbilissel Deneyim Olcegi Uygulama Giivenirligi

Isaretlemeler

1. Arastirmaci arastirmanin amacini agiklar,

2. Arastirmac iistbiligsel deneyim 6l¢eginin nasil doldurulacagini 6grenciye
agiklar.

3. Ogrenciden kendisine verilen kolay problemi okumas istenir.

4. Ogrenciden okudugu kolay probleme iliskin ileriye doniik iistbilissel
deneyim Glgegini doldurmasi istenir.

5. Ogrencinin kolay problemi ¢dzmesi istenir.

6. Ogrenciden ¢ozdiigii kolay probleme iliskin geriye doniik iistbilissel
deneyim Sl¢egini doldurmasi istenir.

7. Ogrenciden kendisine verilen orta zorluk diizeyinde olan problemi
okumasi istenir.

8. Ogrenciden okudugu orta zorluk diizeyinde olan probleme iliskin ileriye
doniik iistbilissel deneyim Sl¢egini doldurmasi istenir.

9. Ogrencinin orta zorluk diizeyinde olan problemi ¢dzmesi istenir.

10. Ogrenciden ¢dzdiigii orta zorluk diizeyinde olan probleme iliskin geriye
doniik tistbilissel deneyim dlgegini doldurmasi istenir.

11. Ogrenciden kendisine verilen zor problemi okumas istenir.

12. Ogrenciden okudugu zor probleme iliskin ileriye doniik distbilissel
deneyim Sl¢egini doldurmasi istenir.

13. Ogrencinin zor problemi ¢dzmesi istenir.

14. Ogrenciden ¢ozdiigii zor probleme iliskin geriye doéniik iistbiligsel

deneyim Gl¢egini doldurmasi istenir.
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Ek 19. Matematik Problemi Cozme Performanslari Kodlayicilar Arasi Giivenirlik Formu

Katihme1 Kodu: 1 Ogrenme Giicliigii Olan Ogrenci

Soru Numarasi Dogru Cevap Katihmci Cevabi Isaretlemeler Giivenirlik

1 10 90 0 +
2 31 45 0 +
3 417 100 0 +
4 204 195 0 +
5 17 27 0 +
6 80 14 0 +
7 1686 16 0 +
8 182 182 1 +
9 332 103 0 +
10 104 42 0 +
Toplam %100

Katilimci Kodu: 1 Diisiik Basarihh Olan (")grenci

Soru Numarasi Dogru Cevap Katiime1 Cevab1  Isaretlemeler Giivenirlik

1 10 200 0 +
2 31 31 1 +
3 417 417 1 +
4 204 204 1 +
5 17 17 1 +
6 80 80 1 +
7 1686 1087 0 +
8 182 B 0 +
9 332 342 0 +
10 104 104 1 +
Toplam %100

Katimceir Kodu: 1 Ortalama Basarih Olan (")grenci

Soru Numarasi Dogru Cevap  Katihmc1 Cevab1 Isaretlemeler  Giivenirlik

1 10 10 1 +
2 31 40 0 +
3 417 417 1 +
4 204 204 1 +
5 17 17 1 +
6 80 350 0 +
7 1686 1686 1 +
8 182 182 1 +
9 332 332 1 +
10 104 104 1 +
Toplam %100
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