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Semaya Dayal1 S6zIii Matematik Problemi C6zme Stratejisinin Gorme
Yetersizligi Olan Ogrencilerin Sozlii Problem Cozme Performanslarina Etkisi

The Effects of Schema Based Word Problem Solving Strategy on Problem
Solving Performance of Students with Visual Impairment
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Oz

Bu calismada, semaya dayali sozlii matematik problemi ¢6zme stratejisinin gorme
yetersizligi olan {iglincii ve dordiincii sinif 6grencilerinin s6zlii matematik problemi ¢dzme
performansi iizerindeki etkisi aragtirilmistir. Arastirmaya {i¢ 6grenci katilmistir. Arastirmada,
sozlii matematik problemi tiplerinden degisim ve karsilastirma problemleri kullanilmuistir.
Arastirma, tek denekli deneysel modellerden denekler arasi ¢oklu yoklama modeline gore
yapilmistir. Arastirma bulgulari, semaya dayali sozlii matematik problemi ¢6zme stratejisinin
biitiin &grencilerin problem ¢dzme performanslarini artirdigini, bu artisin 6gretimin sona
ermesinden 12 giin sonra da siirdiigiinii gostermistir. Ogretim sonrasinda, biitiin dgrencilerin
baslama diizeyi ile karsilastirildiginda daha fazla sayida karsilastirma problemini dogru olarak
¢ozdiigii goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Sozlii problem ¢ozme, gérme yetersizligi, problem semalari.

Abstract

The present study investigated the effectiveness of schema based strategy on the
mathematical word problem solving performance in addition and subtraction problems of third
and fourth grade students with visual impairment. This study made use of verbal mathematical
problems of changing and comparing. A multiple probe design was used with three
participating students and results indicated that schema based word problem solving strategies
led to an increase in word problem solving performance for all three students which continued
to increase for 12 days following up the application. Given the baseline condition for these
problems, after the instruction, the percentage of students” improvement was found to be higher
than that of the change problems.
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Summary

Purpose

The main purpose of this study is to find out the effectiveness of schema based
mathematical word problem solving strategy on problem solving performance of low
achievement students with visual impairment. Four questions were addressed in this
investigation. First, will the problem solving strategy, in which semantic relations of problems
are arranged by graphic organizers, be effective in student with visual impairments? Second,
will the students be able to maintain the acquired mathematical word problem solving skills
following the termination of the intervention? Third, will the students be able to generalize
problem solving skills to different settings? And lastly, will the schema based problem solving
strategy help students to solve the change and comparison word problems effectively.

Results

The percentages of correct response in Emine’s baseline tests were 25%, 42% and 42%
respectively. The average percentage of correct response in Emine’s baseline condition was 36%.
At the end of 12 teaching sessions, Emine’s average percentage of correct response became 83%.
This result shows that the schema based problem solving procedure leads to an increase in the
performance of the student. The percentages of correct responses of Emine in generalization
and maintenance condition were 83% and 100% respectively.

The percentages of correct response in Ahmet’s baseline tests were 50%, 50%, 58% and 50%
respectively. The average percentage of correct response in Ahmet’s baseline condition was
52%. At the end of 12 teaching sessions, Ahmet’s average percentage of correct response became
80%. This result shows that the schema based problem solving procedure leads to an increase in
the performance of the student. The percentages of correct response of Ahmet in generalization
and maintenance condition were 67% and 83% respectively.

The percentages of correct response in Emre’s baseline tests were 33%, 42%, 67%, 42%, 75%
and %58 respectively. The average percentage of correct response in Emre’s baseline condition
was 53%. At the end of 12 teaching sessions, Emre’s average percentage of correct response
became 100%. This result shows that the schema based problem solving procedure leads to an
increase in the performance of the student. The percentages of correct response of Emre in
generalization and maintenance condition were 50% and 100% respectively.

It is observed that the presented instruction led to variations in the operations used by the
students. It was also recorded that the other 2 participants except for Emre, solved more change
problems correctly than compare problems in the baseline condition. In the post-instruction
condition, it was recorded that Emine and Emre solved more compare problems correctly than
change problems. In Ahmet’s case, it was recorded that he solved more change problems
correctly than compare problems in the post-instruction phase.

Discussion

The results of this study indicate that schema based mathematical word problem solving
strategy has been effective in improving the mathematical word problem solving performance
of the students with visual impairment. In all 3 students, the correct responses were higher in
post-instruction in comparison to the baseline condition. This improvement in students’
performance was realized with the help of 12 sessions, each of which lasted up to 30-40
minutes. These results support previous research results that utilized schema based problem
solving strategy (Jitendra & Hoff, 1996; Jitendra et al.1998; 1999; 2002). Except for the second
participant, Ahmet; the students were observed to solve the problems by writing fact family.
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This behaviour demonstrates that the students made use of the taught mathematical word
problem solving strategy. In post-instruction, Ahmet solved some problems by using fact family
and others without it. As a matter of fact, Ahmet’s post-instruction performance was observed
as being lower than the other participants’. During the instructional sessions Ahmet had
difficulty in remembering the numbers in the problems he had read. In some situations, before
solving the problem, he had to read it for two or three times. Hence, this may have affected his
motivation negatively.

Emine’s first post-instruction performance measures were realized approximately 2 hours
after a school excursion. The student’s physical problem may have caused her to burn out and
led to a decrease in her problem solving performance. Emre, in all 3 the post-instruction
measures, answered all of the word problems correctly.

The results of this present study have several implications for instructional procedures. The
first implication is that; using schema based mathematical word problem solving strategy will
bring beneficial results. Schema based word problem strategy facilitates comprehension by
using conceptual and procedural knowledge simultaneously. For this reason, students are able
to comprehend problem structure and improve their thinking skills (Jitendra et al., 2002). In the
procedural strategies for problem solving skills, the instructor stresses learning by imitation and
modeling in all steps (Montegue et al., 2000). However, in schema based mathematical word
problem solving apart from locating problem components in schema and identifying unknown
amount steps modeling have not been used during instruction. Instead of imitating the
instructor, students solve problems by using their knowledge via facilitative questions. People
may think that graphic organizers which have been used to organize knowledge visually
cannot be used for students with visual impairment. Hence, the last implication of this study
could be that if correct environmental and material arrangement applied properly, schema
based mathematical solving strategy may be effective as an instructional tool.

Giris

Matematik, okul, meslek yasami, ev ve toplum gibi hayatin tiim alanlarinda basarili islevde
bulunmamizi etkileyen onemli bir disiplin alamidir. Bu nedenle matematik egitimcileri
matematik derslerinin temel amacinin bireyleri, giinlitk yasamda karsilastiklar1 problemleri
¢ozmeye hazirlamak oldugunu belirtmektedirler. (Fleichner, Nuzum & Marzola, 1987; National
Council of Teacher of Mathematics [NCTM], 2000). Onceki bilgileri kullanarak yeni karsilagilan
bir problemi ¢6zme olarak tanimlanan (Carnine, 1997) sozlii matematik problemi ¢dzme, 6zel
gereksinimi olan ¢ocuklar i¢in de akademik basarilar1 ve giinliik yasamda bagimsiz olmalar1
agisindan onemli bir beceridir. Bu nedenle, gectigimiz yillarda farkli 6grenci gruplarina sozlii
matematik problemi ¢6zme 6gretimi amaciyla cesitli bilissel stratejilerin denendigi arastirmalar
yapilmustir. Bunlar arasinda, 6grenme giigliigii olan (Case, Harris & Graham, 1992; Jitendra &
Hoff, 1996, Montague, 1992, Montague & Bos, 1986; Walker & Poteet, 1989-90; Zawaiza &
Gerber, 1993), gelisimi risk altinda bulunan (Jitendra, Griffin, Gardill, Bhat & Riley, 1998) ve
0zel gereksinimi olmayan ¢ocuklar (Fuchs, Fuchs, Prentice, Hamlett, Finelli & Courey, 2004)
bulunmaktadir. Sozlii matematik problemi ¢dzme Ogretimi amaciyla uygulama yapilan
ogrenciler arasinda, gorme yetersizliginden etkilenen 6grencilerin bulunmadig1 goriilmektedir.
Oysa gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin da basarili bir okul yasami, saglikli meslek se¢imi
yapabilmeleri ve toplumsal yasamda bagimsiz olabilmeleri i¢in goren akranlari kadar sozlii
matematik problemi ¢6zme becerilerine sahip olmalar1 gerekmektedir.

Sozlii matematik problemi ¢6zme, bilinen matematik becerilerinin daha o©nceden
bilinmeyen bir problemi ¢6zmek ic¢in uygulanmasimi ve dil becerilerinin kullanmasim
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gerektirdiginden, Ogrenciler icin aritmetik islemlerinden daha zor bir beceridir (Hudson &
Miller, 2006; Ostad, 1998). Giinlimiizde matematik 6gretim programlarinin sonug¢ ¢ikarma,
problem ¢6zme gibi yiiksek diizeyde bilissel becerilerin ihmal edilmesi pahasina birincil ilgi
alani olarak hesaplama becerilerine 6nem verdigi belirtilmektedir (Bottge, 1999, Jitendra & Hoff,
1996, Parmar & Cawley, 1991, Xin, Jitendra & Deatline-Buchman, 2005). Bu yiizden de
ogrencilerin matematik problemi ¢ézme giigliikleri ortaya ¢ikmaktadir.

S6zlii matematik problemi ¢ozme giicligiiniin bir diger nedeni, kullarilan 6gretim
yontemlerinde aranmalidir. So6zlii matematik problemlerini ¢6zme, dil ve hesaplama
becerilerinin birlikte kullanilmasini gerektirdigi icin Ogretim yontemleri ©6zel bir 6nem
tasimaktadir. S6zlii matematik problemi ¢6zme Ogretiminde kullanilan en yaygin strateji
anahtar kelime stratejisidir. Anahtar kelime stratejisi, 6grencinin dogru islemi bulmasi i¢in ipucu
olan kelimeleri bulmasini gerektirmektedir. Ornegin, “hep birlikte, daha ok, aldi, kazand1” gibi
ifadeler toplama islemine isaret ederken, “geriye, kaybetti, yedi, diisiirdii” gibi kelimeler
c¢ikarma islemine isaret etmektedir (Bottge, 2001; Xin, 2002). Anahtar kelime stratejisi
ogrencilerin sadece anahtar kelimelere bakarak problem ¢ozerken hata yapmalarina neden
olabilmektedir. Bir eylem, bir problemde toplama islemini isaret ederken, ayni eylemin
bulundugu bir baska problemi ¢dzmek i¢in ¢ikarma islemi gerekebilmektedir (Stein, Silbert &
Carnine, 1997). Dahasi, anahtar kelimeler yoluyla problem ¢6zme &gretiminin 6grencilerin,
problemi anlamsal olarak degil, ipuglarini bulmak igin yiizeysel olarak analiz etmelerine yol
actig1 belirtilmektedir (Parmar, Cawley & Frazita, 1996).

Sozlii matematik problemi ¢6zme amaciyla yaygin olarak kullanilan ikinci strateji, siireg
stratejileri olarak adlandirilmaktadir. Bu stratejiler, problemi ¢6zmek icin 6grencilere bir dizi
ardisik basamag1 uygulamay1 6gretmeyi amaglamaktadir (Hudson & Miller, 2006; Jitendra ve
dig., 2005). Temel olarak oku, planla, ¢oz ve kontrol et basamaklarindan olusan ve matematik ders
kitaplarinda yaygin olarak kullanilan bu stratejinin gectigimiz yillar i¢inde farkli ¢esitlemeleri
kullanilmistir. Case ve dig., (1992) problemi okuma, problemdeki onemli kelimeleri bulup
isaretleme, problemde olanlari anlamak i¢in bir resim ¢izme, matematik ciimlesini yazma ve
cevabr bulma basamaklari1i  kendini diizenleme (self-regulation) stratejisi ile birlikte
O0gretmislerdir. Montague ve Bos (1986), Montague (1992) siire¢ basamaklarini; problemi
okuma, kendi kelimeleriyle anlatma, problemi anlatan bir resim ya da sekil ¢izme, problemi
¢ozmek icin plan yapma, sonugla ilgili tahminde bulunma, hesaplama ve kontrol etme seklinde
uyarlamistir. Bu arastirmacilar problem ¢oézmeyle ilgili bilissel strateji 6gretimiyle birlikte iist
bilissel kendini yonetme stratejilerini de kullanmistir. Yukarida anilan arastirmalarda kullamilan
siire¢ stratejilerinin geleneksel oku, planla, ¢6z ve kontrol et yaklasimindan farki, var olan
basamaklara 6grencilerin problemi anlamasini saglamak igin yeni basamaklar eklemeleri ve
ogretimi yiiksek diizeyde yapilandirmis olmalaridir (Montague, Warger & Morgan, 2000). Siireg
stratejileri, sozlii matematik problemlerine ¢6ziim bulmaya ve Ogrencilerin problemin
¢oziimiinii bulmalar1 igin izlemeleri gereken siirecin Ogretimine odaklanmiglardir. Fakat
stiregsel bilginin (procedural knowledge) kavramsal bilgi (conceptual knowledge) temeli
olmaksizin son derece smirli olacagr ve kavramsal anlama (conceptual understanding)
olmaksizin siiregsel bilginin Ogrenilmesinin ezbere bir bilgiden Oteye gidemeyecegi ileri
siirilmektedir (Prawat, Xin, 2002:s. 7'deki alint1). Kavramsal bilgi, bilginin hiyerarsik
orgiitlenmesini ve bunlar arasindaki iliskileri anlatir. Siiregsel bilgi ise, kavramsal bilginin bir
eylem plani icine organize edilmesinden kaynaklanir.

Sozlii matematik problemi ¢6zmeyi 6gretmek amaciyla gelistirilen {i¢ilincii strateji, semaya
dayali s6zlii matematik problemi ¢dzme stratejisidir. Bu strateji, problem yapilarini ayirt etmek
amacityla sema cizelgelerinden yararlanmakta ve problem ¢ozme 6gretiminde kavramsal ve
siiregsel bilginin 6nemini vurgulamaktadir (Jitendra & Hoff, 1996; Jitendra ve dig., 2002).
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Basarili matematik problemi ¢6zme, problem yapilarini tanmimayr ve problemin zihinsel bir
temsilini olusturmay1 gerektirmektedir (Marshall, 1995). Yapilan arastirmalar iyi problem ¢ézen
bireylerin, problem yapisini tanidiklarint ve problemlerin zihinsel bir temsilini
olusturabildiklerini gostermektedir (Fuson & Willis, 1989; Marshall, 1995). Bu zihinsel temsil,
problemi ¢6zmek icin gerekli bilgileri kodlamay1 ve kullanmay1 kolaylastirmaktadir (Marshall,
1995). Problem semalari, problem yapilarini tanimayir ve problemlerin zihinsel temsilini
olusturmay1 kolaylastirmaktadir. Bu nedenle asagida sozlii problem semalar: agiklanacaktir.

Sozlii Problem Semalar

Problem ¢6zmeyi agiklayan pek ¢ok model bulunmaktadir (Carpenter & Moser, 1982;
Kintsch & Greeno, 1985; Riley, Greeno & Heller, 1983). Bu modellerin ortak yani, sozlii
problemlerdeki anlamsal iligkilerin (semantic relation) Onemini vurgulamalaridir.
Problemlerdeki anlamsal iliskiler, problemlerde yer alan nesnelere iliskin artma, azalma,
karsilastirma yapma gibi kavramsal bilgileri ifade etmektedir (Riley ve dig., 1983). Problem
yapilariyla ilgili bu modeller, biligssel psikolojinin sema kuramina dayandirilmistir. Sema,
bireyin benzer deneyimlerini organize etmesini saglayan bir bellek aracidir (Marshall, 1995).
Sozlii matematik problemi semalar: ise, problemlerdeki iliskisel ve durumsal ayrintilarin
organize edilme bicimlerini anlatmaktadir. S6zIlii matematik problemi ¢6zme, problemdeki
durumun taninmasini ve uygun islemin secilmesini gerektirmektedir (Marshall, 1995).

Problem semalari, problem ¢o6zme sirasinda bellekten bir miktar bilginin yakalanmasi
durumunda, ona bagli baska bilgilerin de aktif hale ge¢gmesini saglamasi bakimindan kritik bir
Oonem tagimaktadir. Ogrenciler bir kez 6zel bir sema iligkisini tarumladiginda, sema iliskisi
iginde yer alan diger problem Ogeleri {izerinde ¢alismaya baslayabilirler ve problemi ¢6zmek
igin bir plan yapabilirler (Jitendra & Hoff, 1996). Riley ve dig. (1983) degisim (change),
birlestirme (combine), esitleme (equalizing) ve Kkarsilastirma (compare) semalarini
tanimlamislardir. Bu problemlerin hepsi toplama ve ¢ikarma islemleri ile ¢oziilen
problemlerdir. Marshall (1995) bu semalara ¢carpma ve bolme islemlerini gerektiren semalar1 da
eklemistir.

Bu arastirmada, degisim ve karsilastirma problemlerinin Ogretimi amaglandig igin,
degisim ve karsilastirma problem semalariyla ilgili agiklamalara yer verilecektir. Degisim
problemleri, bir nesnenin Olgiilebilir miktarinda zaman iginde olusan degisiklikle kendini
gosterir. Degisim problemi bir baslangi¢c miktar1 ile baslar. Daha sonra olusan bir eylemle
baslangi¢c miktarinda bir degisim meydana gelir ve sonu¢ miktar1 ortaya ¢ikar. Degisim
problemlerinin 6geleri ve bunlar arasindaki iliskileri gosteren sema Sekil 1’de gosterilmektedir.

Degisim oykiisii Karsilastirma dyKkiisii
Fatma’nin 3 tane bebegi vardi. Babasi Mehmet 4 tane seker yedi.
Fatma’ya 2 bebek daha aldi. Fatma’nin simdi Ayse 7 tane seker yedi.

5 tane bebegi var. Ayse Mehmet’ten 3 tane daha

fazla seker yedi.

Degisim miktar:

Daha
fazla
2 bebek
N\
-@ S X Ayse 3 seker Al
-@ ¢ JEark miktary | 5
Baslangic miktar Sonu¢ miktari
Karsilastirilan Temel miktar
miktar
Daha
az

Sekil 1. Degisim ve Karsilastirma Semalar:
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Karsilastirma problemlerinde miktarlar arasinda duragan bir iliski vardir. Bu problemlerde
iki tane sabit nicelik bulunur ve bu nicelikler arasinda “daha az” ve “daha ¢ok” kavramlari ile
karsilastirma yapilir. Karsilastirma problemlerinde zaman ayirt edici bir faktor degildir,
karsilastirma tek bir zaman diliminde meydana gelmektedir (Jitendra & Hoff, 1996; Marshall,
1995; Riley ve dig., 1983). Karsilastirma problemlerinde bir temel miktar, bir karsilastirilan
miktar ve bunlarin arasindaki farki belirten fark miktar: bulunur. Karsilagtirma problemlerinin
Ogeleri ve bunlar arasindaki iligkileri anlatan sema $Sekil 1’de gosterilmektedir.

Yakin ge¢miste yapilan alanyazin taramas (Jitendra & Xin, 1997) ve meta-analiz (Xin &
Jitendra, 1999) calismalarinda problemdeki ©6nemli bilgilerin semalarla temsil edilmesine
dayanan semaya dayali sozlii matematik problemi ¢6zme stratejisinin sozlii matematik
problemi ¢ozme Ogretiminde etkili oldugu goriilmektedir. Jitendra ve Hoff (1996), Jitendra ve
dig. (1998; 1999; 2002), yaptiklar1 arastirmalarda semaya dayali s6zlii matematik problemi
¢bzme stratejisinin 0grenme giicliigli olan ve risk altindaki ilkokul ve ortaokul 6grencileri
tizerinde etkili oldugunu bulmuglardir. Sematik gosterimler, baska biligsel strateji 0gretimi
uygulamalarinda da kullanilmakla birlikte (Montague, 1992; Montague & Bos, 1986), bu
sematik goOsterimler, bilgileri organize etmek amaciyla degil, ¢oziime ulasmak igin
kullanilmislardir.

Bu arastirmanin sozlii matematik problemi ¢6zme alanyazinina iki katkisi olacaktir: 113
olarak, arastirma sonuglarinin so6zlii matematik problemi ¢6zme Ogretimini amagclayan
aragtirmalar1 gorme yetersizligi olan O&grencilerle yapilan uygulamalarla genisletecegi
diisintilmektedir. ikinci olarak, sozlii matematik problemi semalariin kullanildigr bir
arastirma ilk kez Tiirk Ogrencilerle ve Tiirk¢e yazilmis problemlerle gerceklestirilecektir.
Boylelikle, onceki benzer arastirma sonuclarinin genellenebilirligine katki saglayacagi
diistintilmektedir.

Bu arastirmanin temel amaci, semaya dayali s6zlii matematik problemi ¢6zme stratejisinin
gorme yetersizliginden etkilenen &grencilerin problem ¢6zme performanslar: {izerinde etkili
olup olmadigini belirlemektir. Bu temel amaca dayali olarak arastirmada dort soruya cevap
aranmigtir: (a) Semaya dayali sozlii matematik problemi ¢ozme stratejisi gorme yetersizligi olan
Ogrencilerin sozIii matematik problemi ¢6zme performanslari tizerinde etkili olacak midir? (b)
Semaya dayali sozlii matematik problemi ¢Ozme stratejisi, Ogrencilerin problem ¢dzme
becerilerini farkli ortamlara genellemesine yol agacak midir? (c) Ogrenciler kazandiklar
becerileri dgretimin sona ermesinden sonra da siirdiirebilecekler midir? (d) Semaya dayali
sozlii matematik problemi ¢6zme stratejisi Ogrencilerin degisim ve karsilastirma
problemlerinden hangisini ¢ozmelerinde daha etkili olacaktir?

Yontem

Ogrenciler

Arastirmaya, Ankara Goreneller Gérme Engelliler Hkégretim Okulu'nun tigiincii ve
dordiincii siniflarina devam eden ti¢ 6grenci katilmisgtir.

Emine: Emine 9 yasinda, ilkokul tiglincii sinif 6grencisidir. Gorme engelliler okulunda yatili
olarak okumaktadir. Ogrenme igin birincil olarak dokunma ve isitme duyularim
kullanmaktadir. Emine’nin ek olarak dogumsal kalga ¢ikig1 vardir. Emine okuma ve matematik
alanlarinda smnif arkadaslarindan diisiik performans gostermektedir. Sinif arkadaslari kabartma
metinleri bes tiir kisaltmayr da kullanarak okuyabilirken, Emine ¢ tiir kisaltmay:
kullanabilmektedir. Matematikte toplama, ¢ikarma, c¢arpma ve bolme islemlerinde temel
islemler diizeyindedir.
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Ahmet: Ahmet, 11 yasinda ilkokul dérdiincii sinif 6grencisidir. Gorme engelliler okulunda
glindiizlii olarak okumaktadir. Sag gozii merceksiz (aphakia), her iki goziinde ise retina
ayrilmasi (retinal detachment) bulunmaktadir. C)grenme i¢in birincil olarak dokunma ve igitme
duyularini kullanmaktadir. Ahmet, okuma ve matematik alanlarinda simif arkadaslarindan
diisiik performans gostermektedir. Matematikte, toplama, ¢ikarma garpma ve bolmeyi dogru
olarak temel islemler diizeyinde yapmaktadir. Okumada smif arkadaslar: bes tiir kisaltmay:
kullanarak okurken, Ahmet {ii¢ tiir kisaltmayla yazilmis metinleri nispeten akici olarak
okuyabilmektedir.

Emre: Emre 13 yasinda ilkokul dordiincii sinif 6grencisidir. Her iki goziinde optik atropi
bulunmaktadr. C)grenme icin dokunma ve isitme duyularin tercih etmektedir. Emre de diger
iki 6grenci gibi sinif arkadaslarindan diisiik performansa sahiptir.

Ogrencilerin seciminde (a) toplama ve c¢ikarma islemlerini % 90 oraninda dogru
yapabilme, (b) sozlii toplama ¢ikarma problemlerine en fazla % 60 oraminda dogru cevap
verebilme Ol¢litleri aranmistir. C)grencileri secmek icin ilk olarak ikinci, ti¢lincii, dordiincii ve
besinci smif 6gretmenlerinden siniflarinda toplama ve ¢ikarma islemlerini yapan ancak sozlii
matematik problemi ¢dzme becerisine sahip olmayan Ogrencilerinin isimlerini bildirmeleri
istenmistir. Ogretmenlerin bildirdigi &grencilere 30 soruluk bir toplama-gikarma testi
uygulanmistir. Bu testte basarili olan 6grencilere 12 soruluk “sozlii matematik problemi ¢6zme”
testi uygulanmistir. Toplama ve ¢ikarma islemlerini yapabilen, ancak, sozlii matematik
problemi ¢ozme testindeki sorulara en fazla % 60 diizeyinde dogru cevap veren {ii¢ dgrenci
aragtirmanin denekleri olarak secilmistir.

Ortam

Arastirma, gorme engelliler ilkogretim okulunun kabartma kitap deposu olarak kullanilan
bir odasinda gerceklestirilmistir. Odada kitap raflar1 ve dgrenciyle 6gretmenin yan yana oturarak
calistiklar1 bir sira bulunmaktadir. Arastirmaci, s6zlii matematik problemi ¢ézme Ogretimini
kendisi yapmustir. Aragshrma boyunca aragtirmact her 6grenciyle Pazartesi, Sali, Carsamba ve
Persembe giinleri 3040 dakikalik ikiser oturumda ¢alismistir. Calisma boyunca 6grencilerin
hicbiri kendi simiflarinda s6zlii matematik problemi ¢6zmeye iliskin ders gérmemistir.

Arastirma Modeli

Semaya dayali sozlii matematik problemi ¢6zme Ogretiminin etkililigini belirlemeyi
amaglayan bu arastirmada, tek denekli deneysel desenlerden deneklerarasi ¢oklu yoklama
deseni kullanilmigtir. Deneklerarasi ¢oklu yoklama deseni, dgrencilerin performanslarindaki
degisikliklerle, uygulanan yontem arasinda islevsel iliski kurulmasina olanak veren bir deney
desenidir (Tawney & Gast, 1984; Tekin & Kircaali-iftar, 2001).

Deney, baslama diizeyi, Ogretim sonu, genelleme ve izleme evrelerini icermektedir.
Baslama diizeyi evresinde ilk Ogrencinin sozlii problem testleriyle performans: belirlenmis,
ikinci ve {igiincli 6grencilerin birer yoklamasi alinmistir. Daha sonra ilk 6grenciyle 6gretime
baglanmistir. 1k 6grencinin 6gretim sonu degerlendirmeleri yapilirken, ikinci 6grencinin
baslama diizeyi ve {iclincii 6grencinin yoklama Olctimleri yapilmis, ayni siireg ikinci ve {igiincii
ogrenciyle tekrarlanmistir. Biitiin 0grencilere 0gretimin hemen ardindan siuf 6gretmenleri
tarafindan genelleme dl¢iimleri yapilmis ve deney izleme Olciimleriyle sona ermistir.

Bagimli Degiskenle Iigili Olgiimler ve Puanlama

Sozlii problem testleri: Ogrencilerin 6gretim oncesi ve gretim sonrasindaki sozlii matematik
problemi ¢dzme performanslarini degerlendirmek amaciyla arastirmact tarafindan sozlii
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toplama ve ¢ikarma problemi setleri gelistirilmistir. Her bir set 12 problemden olusmaktadir.
Bunlardan 6 tanesi degisim, 6 tanesi karsilastirma problemidir. Degisim ve karsilagtirma
problemlerinin {icer tanesi toplama, tiger tanesi de ¢ikarma problemlerinden olusmaktadir.
Problemler, testlerde karisik siralanmistir. Problemler, 6grencilerin ders kitaplarinin boyutunda
kagitlara kabartma alfabe ile basilmistir. Ogrencilerin yanitlarini dogru kabul etmek icin dogru
islem ve dogru sonug 6l¢litii benimsenmistir. C)grenciler problemi ¢6zmek i¢in dogru islemi
yaptiklarinda ve dogru sonucu bulduklarinda bu cevaplar: dogru kabul edilmistir.

Ogretim Materyalleri

Sozlii problemler: Arastirmaci, Ogretim asamasinda kullanmak {izere baglama diizeyi
Ol¢imleri igin gelistirilenlere paralel problem setleri gelistirmistir. Semaya dayali sozlii
matematik problemi ¢6zme Ogretiminin ilk basamag icin gelistirilen problemlerde bilinmeyen
miktar yoktur.

Yazili 63retim siiregleri: Semaya dayali sozlii matematik problemi ¢ozme stratejisinin
Ogretimi amaciyla biitiin strateji basamaklar1 i¢in 6gretmenin sunusu, 6grencinin tepkileri,
dondiit ve diizeltmeleri iceren ayrintili 6gretim siiregleri yazilmstir.

Kabartma problem semalari: Ogretimde kullanmak {iizere kabartma problem semalar
gelistirilmistir. Semalar, mukavva {izerine beyaz kagit kaplandiktan sonra siyah makrome ipi
yapistirarak olusturulmustur. Problem semalarinda miktarlar icin olusturulan bosluklara cirt
bantlar yapistirilmus, bu sekilde 6grencilerin problemi okuduktan sonra problemdeki sayilari
semalara yerlestirmeleri saglanmstir.

Uygulama

Baglama diizeyi: Ogrencilerin sozlii matematik problemi ¢6zme performanslarini
degerlendirmek i¢in 12 soruluk sozlii problem testleri kullanilmistir. Baslama diizeyi 6l¢timleri,
her bir Ogrenciyle kararli veriler elde edilinceye kadar siirdiiriilmiigtiir. Degerlendirme
sirasinda Ogrencilerden problemi yiiksek sesle okuduktan sonra kiiptas kasada ¢ozmesi
istenmistir. Ogrencilere problemi anlamadiklarinda ya da problemdeki sayilar1 unuttuklarinda
problemi tekrar okuyabilecekleri hatirlatilmigtir. Ogrenciler problemi okurken, herhangi bir
kelimeyi ¢oziimlemekte zorlandiklarinda arastirmaci kelimeyi okuyarak ogrenciye yardim
etmistir. Ogrencilerin problemi ¢6zmek igin kiiptas kasada yaptiklari islemler kayit formlarina
kaydedilmistir.

Ogretim siireci. Semaya dayali s6zlii matematik problemi ¢dzme stratejisinin dgretimi bes
asamada gerceklestirilmistir.

1. Problem o6gelerinin ayirt edilmesi: Degisim ve karsilastirma problemlerinin 6gelerini
ogretmek igin Jitendra ve Hoff (1996); Jitendra, Hoff ve Beck (1999); Marshall (1995)'in
¢alismalarindan yararlanilmistir. Bu asamada 6grencilerin okuduklar1 problemdeki
Ogeleri sema icine yerlestirmesi icin calisilmistir. Problem ogelerinin ayirt edilmesi
asamasinda i¢inde bilinmeyen miktar olmayan kii¢tik oykiiler kullanilmistir (Sekil 1).

2. Problemdeki bilinmeyen miktarin belirlenmesi: C)gretimin ikinci asamasinda icinde
bilinmeyen miktar bulunan gercek problemlerle ¢alisiimistir. Problemdeki bilinmeyen
miktarm belirlenmesi ve problem semasindaki yerinin bos birakilmas: bu asamada
ogretilmistir. Ogretim sirasinda 6grencinin bilinmeyen miktar1 bulmas igin 6gretmen
kolaylastirici sorular sorarak dgretimi yapilandirmistir.

3. Problemdeki biitiin say1y1 (total number) bulma. Bu asamada 6grencilere degisim ve
karsilastirma problemlerindeki biitiin sayilar1 bulma 6gretimi yapilmistir. Bir degisim
probleminde biitiin say1iy1 bulmak igin ilk olarak problemin artmay1 mi, azalmay1 mi
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gosterdigini belirlemek gerekmektedir. Problem artmay1 gosteriyorsa biitiin say1 sonug
miktari, problem azalmay1 gosteriyorsa biitiin say1 baslangi¢ miktaridir. Karsilastirma
problemlerinde temel ve karsilastirilan miktarlardan biiyiik olamu biitiin sayidir
(Jitendra ve dig., 1999). Ogretimin bu asamasinda sirasiyla artmay1 gosteren degisim
problemleri, azalmay1 gosteren degisim problemleri ve karsilastirma problemlerinde
biitiin say1y1 bulma ¢alismasi yapilmaistir.

4. Problemi ¢dzmek icin dogru islemi belirleme: S6zlii matematik problemi ¢dzmek icin
dogru islemi belirleme O6gretimi amaciyla Stein ve dig., (1997) islem ailesi kavrami
kullanilmistir. Islem ailesinde “biitiin say1 bilinmiyorsa toplama yapariz” ve “Biitiin
say1 biliniyorsa ¢ikarma yapariz” kurallar1 bulunmaktadir. Ogrenciye islem ailesi,
biitiin ve parca sayilar (part of the total) tanitildiktan sonra Biitiin sayinin bilindigi ve
bilinmedigi 6rneklerle alistirma yaptirilmistir.

5.  Problemi ¢dzme: Problemi ¢6zme asamasinda daha dnce 6gretilen basamaklar problem
¢ozme stratejisi iginde biitlinlestirilmistir. Bu asamanin baslangicinda kabartma
problem semalar1 kullanilmistir. Ogretmen sorular sorarak siireci yapilandirmis ve
ogrencilerin daha ©6nce ogrendigi becerileri uygulamasimi saglamigtir. Ogrenci,
problemleri kabartma semalar1 kullanarak ¢6zebilme bagimsizligina ulasinca, semalar
kaldirilmis ve Ogrencinin problemi okuduktan sonra islem ailesini yazmasi ve
problemi ¢ozmesi istenmistir. Problem ¢6zme asamasinda degisim ve karsilastirma
problemleri karisik olarak sunulmustur.

Semaya dayali sozlii matematik problemi Ogretimi her Ogrenci ig¢in 12 oturumda
gergeklestirilmistir. Ogrencilerin egitsel gereksinimlerine dayali birer BEP’lar1 olmadig1 icin
Ogretmenler sozlii matematik problemi ¢dzmeyi, bu 6grenciler igin gerceklestirilmesi gereken
hedefler arasina almamislardir. Bu nedenle arastirmaci, Ogrencilerin c¢alismaya katilmasi
acisindan bir zaman sinirlamasiyla karst karsiya kalmistir. Bu zaman simirlamasi nedeniyle,
Ogretim siirecinin bes basamaginda oOgrenciler degerlendirme sirasinda yanlis tepki
verdiklerinde, arastirmact ek Ornekler sunmamis, yalnizca diizeltici doniitler vermekle
yetinmistir.

Genelleme ve izleme: Genelleme Olglimleri icin 6gretimi biten 6grencinin dgretmenine 12
soruluk bir s6zlii problem testi verilmis ve bu testi smifta 6grencisine uygulamas: istenmistir.
Izleme degerlendirmeleri her 6grenci igin 6gretimin bitiminden 12 giin sonra yapilmistir.
Izleme degerlendirmesinde baglama diizeyi ve 6gretim sonrasi degerlendirmelerdeki siireg
izlenmistir.

Giivenirlik Analizleri

Gozlemciler arast giivenirlik: Gozlemciler arasi giivenirlik hesaplamalar: igin 6gretim oncesi,
dgretim sonu ve izleme oturumlarinin % 25'i Ozel Egitim Boliimiinde gorev yapan bir 6gretim
gorevlisi tarafindan izlenmis ve Ogrencinin problemleri ¢dzmek icin yaptigr islemler
kaydedilmistir. Gozlemciler arasi giivenirlik, arastirmaci ve gozlemcinin topladigi veriler
kullarularak, goriis birligi / (goriis birligi + goriis ayriligr) X 100 formiilii ile hesaplanmistir
(Tekin & Kircaali-Iftar, 2001). Bu arastirmada gozlemciler arasi giivenirlik % 100 olarak
bulunmustur.

Uygulama giivenirligi: Arastirmada ikinci olarak uygulama giivenirligi icin olgiim
yapilmistir. Ogretim oturumlarinin tiimii arastirmaci tarafindan kasetlere kaydedilmistir. Daha
sonra arastirmaci, Ogretim siirecini kontrol listesi haline getirmistir. Ozel egitim boliimiinden
bir 6gretim gorevlisi kayitlarin % 20’sini dinleyerek kontrol listelerini isaretlemistir. Uygulama
glvenirligi analizi, gézlenen 6gretmen davranis: / planlanan 6gretmen davrarms: X 100 formiilii
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kullanilarak yapilmistir (Billingsley, White & Munson, 1980; Tekin & Kircaali-Iftar, 2001).
Aragtirmanin uygulama giivenirligi ortalama % 97 olarak bulunmustur.

Bulgular

Ug 6grencinin 6gretim sonu dogru problem ¢ézme yiizdeleri Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 2. Ogrencilerin S6zlii Matematik Problemlerindeki Dogru Cevap Yiizdeleri
Not: B = Baglama diizeyi; 0s = Ogretim sonu; G = Genelleme; I = izleme

Sekil 2'de goriildiigii gibi Emine’nin baglama diizeyi oturumlarinda dogru problem ¢6zme
ylizdesi sirastyla % 25, % 42 ve % 42 olarak gerceklesmistir. Ortalamasi, % 36’dir. 12 oturumluk
ogretim sonunda Emine ortalama % 83 oraminda probleme dogru cevap vermistir. Ikinci ve
tiglincii degerlendirme oturumlarinda % 100 likk dogruluk oranina erigmistir. Emine 6gretim
oncesinde 36 sozlii matematik probleminin 34'iinii toplama, 2’sini ¢ikarma iglemi yaparak
cozmiistiir. Ogretim sonrasi degerlendirmelerde ise 60 problemden 37’sini toplama, 23'{inii
¢ikarma islemi yaparak ¢6zdiigii goriilmektedir.

Ahmet’in baglama diizeyi oturumlarindaki dogru cevap ytizdesi sirasiyla % 50, % 50, % 58
ve % 50 olarak gerceklesmistir. Ortalamast % 52'dir. Ogretim sonu degerlendirmelerde
Ahmet'in dogru cevap yiizdesinin ortalama % 80 oldugu goriilmiistiir. Ahmet 6gretim
oncesinde 48 sozlii matematik probleminin 39'unu toplama, 9'unu ¢ikarma islemi yaparak
¢Ozmiistiir. Buna karsilik 6gretim sonrasi degerlendirmelerde Ahmet’in 60 problemden 41’ini
toplama, 19'unu ¢ikarma islemi yaparak ¢ozdiigii goriilmiistiir.

Emre’nin baslama diizeyi oturumlarindaki dogru cevap ylizdesi sirasiyla % 33, % 42, % 67,
% 42, % 75 ve % 58 olarak gerceklesmistir. Emre’nin baslama diizeyi ortalamas: % 53’tiir.
Ogretim sonu degerlendirmelerde Emre’nin ortalama dogru cevap yiizdesi % 100 olarak
gerceklesmistir. Emre, ii¢ 0gretim sonu degerlendirmesinde de biitiin problemleri dogru
¢Ozmiistiir. Emre, 6gretim Oncesinde 72 problemden 58ini toplama, 14’{inii ¢ikarma islemi
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yaparak ¢ozerken, 6gretim sonrasinda 60 problemden 30"unu toplama ve 30’unu ¢ikarma islemi
yaparak ¢ozmdiistiir.

Genelleme

Uc o6grencinin  6gretimin sona ermesinin hemen ardindan, smif ortaminda kendi
Ogretmenleri tarafindan yapilan degerlendirmeleri sonucunda, sozlii matematik problemi
¢ozme yiizdeleri Emine icin % 83, Ahmet i¢in % 67 ve Emre i¢in % 50 olarak gerceklesmistir.

Izleme

Her Ogrenci icin Ogretimin sona ermesinden 12 giin sonra yapilan izleme
degerlendirmesinde Emine’nin dogru cevap orami % 100, Ahmet’in % 83 ve Emre’nin % 100
olarak gerceklesmistir.

Arastirmada ikinci olarak ogrencilerin sozlii problem testlerindeki cevaplari problem
tiplerine gore analiz edilmistir. Ogrencilerin dgretim dncesi, gretim sonu, genelleme ve izleme
degerlendirmelerindeki cevaplarinin problem tiplerine gore analizine iliskin veriler Sekil 3'te

sunulmustur.

-
L}

0O Baslama Diizeyi 100 100
=] 80 B _ 80
>-‘ 70 70
D« 60 60
< 50 50
% % 40

30 30
U 20 20
= 0 o |
8 . o e 0 o o
%D Degisim Karsilastrma Degisim Karslastrma Degisim Kars lastirma
Q Problem tipleri Problem tipleri Problem tipleri
Emine Ahmet Emre

Sekil 3. Ogrencilerin Ogretim Oncesi ve Sonrasi Karsilagtirma ve Degisim Problemlerindeki
Dogru Cevap Yiizdeleri.
Not: Ogretim sonrasi = Ogretim Sonu, Genelleme ve izleme Degerlendirmeleri

Sekil 3'te gortldiigii gibi, Emine 6gretim oncesinde degisim problemlerinin % 50’sini,
karsilastirma problemlerinin ise % 22’sini dogru ¢6zmiistiir. Emine, 6gretim sonu, genelleme ve
izleme oturumlarinda degisim problemlerinin % 83'{inii, karsilastirma problemlerinin % 90'1n1
dogru ¢Oozmiistiir. Emine’nin degisim problemlerindeki kazamimi % 33, Kkarsilastirma
problemlerindeki kazanimi ise % 68’dir. Emine’nin degisim problemleriyle ve baslama diizeyi
verileri ile karsilastirildiginda daha ¢ok karsilastirma problemini dogru olarak ¢6zdiigi
goriilmektedir. Ahmet 6gretim Oncesinde degisim problemlerinin % 67’sini, karsilastirma
problemlerinin % 38'ini dogru ¢ozmdiistiir. Ahmet'in 6gretim sonu, genelleme ve izleme
degerlendirmelerinde dogru ¢ozdiigii problem yiizdeleri, degisim problemleri i¢in % 87,
karsilagtirma problemleri igin % 70’tir. Ahmet’'in degisim problemlerindeki kazanimi % 20,
karsilagtirma problemlerindeki kazanimi ise % 32’dir. Ahmet 6gretim sonunda karsilastirma
problemlerine gore daha fazla degisim problemini dogru olarak ¢6zmiis olmakla birlikte,
baslama diizeyi verileriyle karsilastirildiginda, baslama diizeyine gore en fazla kazanimi
karsilagtirma problemlerinde elde etmistir. Emre, 6gretim 6ncesinde degisim ve karsilastirma
problemlerinin % 53’iinti dogru ¢ozmiistiir. Emre Ogretim sonu, genelleme ve izleme
oturumlarinda degisim problemlerinin % 83'{inii, karsilastirma problemlerinin % 93’iinii dogru
¢Ozmiistiir. Emre’nin degisim problemlerindeki kazanimi % 30, karsilastirma problemlerindeki
kazanimi % 40'tir. Emre hem degisim problemleriyle, hem de baslama diizeyi verileriyle
karsilastirildiginda, karsilastirma problemlerinde daha fazla kazanim elde etmistir.
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Tartisma

Bu arastirmanin temel amaci, semaya dayali sozlii matematik problemi ¢6zme stratejisinin
gorme yetersizliginden etkilenen 6grencilerin problem ¢6zme performanslar: {izerinde etkili
olup olmadigini belirlemektir. Arastirma sonuglari, semaya dayali s6zlii matematik problemi
¢Ozme stratejisinin biitiin 6grencilerin sozlii matematik problemi ¢dzme performanslarinda
onemli artiglara yol agtigini gostermektedir. Biitiin 6grencilerin baslama diizeyi verileri 6gretim
sonu verileriyle karsilastirildiginda, 6gretim sonrasinda daha yiiksek oranda s6zlii matematik
problemini dogru olarak ¢ozdiikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin performanslarindaki bu
ilerleme, her biri 3040 dakika siiren 12 &gretim oturumunda gerceklesmistir. Bu sonuglar,
semaya dayali sozlii matematik problemi ¢6zme stratejisi kullamilarak yapilan Onceki
arastirmalarin bulgularini desteklemektedir (Jitendra & Hoff 1996; Jitendra ve dig., 1998; 1999;
2002). Ogretim sonu degerlendirmelerinde Ahmet disindaki tiim &grencilerin problemlerin
timiinii islem ailesini yazarak c¢ozdiikleri gozlenmistir. Bu davranis, diger iki 6grencinin
ogrendikleri problem ¢6zme stratejisini problem ¢6zerken kullandiklar: izlenimini vermektedir.
Ahmet’in dgretim sonu, genelleme ve izleme degerlendirmelerindeki performansinin diger iki
ogrenciden diisiik oldugu goriilmektedir. Ahmet, 6gretim sonu degerlendirmeler boyunca bazi
problemleri islem ailesini kullanarak, bazi problemleri ise kullanmadan ¢dzmdistiir. Ogretim
oturumlar1 boyunca Ahmet’'in okudugu problemlerdeki sayilar1 hatirlamayla ilgili giicliikleri
olmustur. Baz1 durumlarda problemi ¢dzmeden 6nce iki ya da {i¢ kez okumas1 gerekmistir. Bu
durum Ahmet’in motivasyonunu olumsuz bigimde etkilemis olabilir. Emine’nin birinci 6gretim
sonu degerlendirmesi, Anitkabir'e yapilan bir smif gezisi doniisiinde yapilmistir. Bu
degerlendirme sonucunda, ikinci ve {igiincii 6gretim sonu degerlendirmesine gore daha diisiik
performans gosterdigi goriilmektedir. Ogrencinin fiziksel probleminin (dogumsal kalga ¢ikig1)
gezi sirasinda yorulmas: ve bunun sonucunda degerlendirme sirasinda diisiik performans
gostermesinde etken oldugu diisiiniilebilir.

Ahmet ve Emre'nin simnif 6gretmeni tarafindan yapilan genelleme degerlendirmelerinde
Ogretim sonu ve izleme oturumlarina gore daha diisiik performans gosterdikleri gozlenmistir.
Bunun nedenlerinden biri, 6gretimi ve 6gretim sonu degerlendirmeleri yapan arastirmacinin
varligimin 6grencilerin problem ¢6zme davranislari icin ayirt edici uyaran haline gelmesi
olabilir. Diger olasi neden ise, smif 6gretmenlerinin nitelikleridir. Emine’nin 6gretmeninin 6zel
egitim 0gretmeni olmasina karsin, Ahmet ve Emre’nin 6gretmeni asil alani iktisat olan bir sinif
Ogretmendir. Bu nedenle, 6gretmenin sinif yonetimi, problemleri 6grenciye sunus bigimi gibi
etkenlerin iki 6grencinin performanslarini etkiledigi diisiiniilebilir.

Ogretim oncesi degerlendirmeler sirasinda ii¢ &grencinin de problemlerin biiyiik
¢ogunlugunu toplama islemi yaparak ¢ozdiigii gozlenmistir. Buna karsilik 6gretim sonu,
genelleme ve izleme oturumlarinda 6grencilerin hemen hemen esit sayida toplama ve ¢ikarma
islemi kullandig1 goriilmektedir. Fleischner, Nuzum ve Marzola (1987), 6grencilerin problemi
nasil c¢ozeceklerini bilmedikleri durumlarda, problemdeki sayilar1 toplama egiliminde
olduklarini belirtmektedirler. Arastirma bulgular1 da bu goriisii dogrular niteliktedir.

Sumirliliklar ve Ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Aragtirma sonuglar1 her ii¢ Ogrencinin de sozlii matematik problemi ¢6zme
performanslarinda artisa isaret etmesine karsin, arastirmanin bazi sinirhiliklar1 bulunmaktadir.
Tlki, 6gretim asamasinda her 6grenciyle yalnizca 12 oturum calisiimistir. Bu nedenle &grenciler
semaya dayali sozlii matematik problemi ¢ozme stratejisinin herhangi bir basamaginda
degerlendirme sorularina yanlis tepkide bulundugunda Ogretmen diizeltici doniit vermis,
ancak yeni orneklerle ek uygulama yapamamaistir. Ahmet’in problemleri ¢6zerken islem ailesini
her seferinde kullanmamasi ve diger iki 6grenciye gore daha diisiik performans gostermesi,
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daha fazla Ornekle Ogretim yapilmamasindan kaynaklanabilir. Bu nedenle gelecek
arastirmalarda Ogrencilerin strateji basamaklarinda bagimsizliga ulasmalar: i¢in daha fazla
ornek sunulmasi 6nerilmektedir.

Arastirma, temel olarak bilgiyi gorsel olarak organize etmeyi amaglayan grafik
diizenleyicilerin, 6grenme icin birincil olarak dokunma ve isitmeyi kullanan gorme yetersizligi
olan 6grencilerle de kullanilabilecegi diisiincesine dayarilarak yapilmistir. Arastirma sonuglari,
ogrencilerin problemdeki anlamsal iligkileri problem semalar1 yoluyla organize etmenin, gérme
yetersizligi olan Ogrencilerin sozIii matematik problemi ¢6zme performanslarini artirdigin
gostermektedir. Ancak, gorme yetersizligi olan 6grencilerin problem semalarini kullanmalari,
ogretmenin kontroliinii gerekli kilmaktadir. Bu nedenle kabartma problem semalar1 olmaksizin,
ogrencilerin problemdeki anlamsal iliskileri analiz ederek problem ¢6zmelerinin
performanslarinda artisa yol acip agmadiginin da arastirilmasi Onerilebilir. Bu aragtirma siruf
disinda Ogrenciyle birebir c¢alisarak gerceklestirilmistir. Bu nedenle arastirmaci 6grencilerin
kabartma problem semalarini kullanmasini yakindan kontrol edebilmistir. Jitendra ve dig.,
(1998) semaya dayal1 sozlii matematik problemi ¢ézme stratejisinin 6gretimini biiyiik grupla
yapmis ve basarili sonuglar almislarsa da gorme yetersizligi olan Ogrencilerin materyal
kullanimiyla ilgili smmirliliklar: da diisiiniilerek benzer bir arastirmanin kiiciik grup egitimiyle
yapildiginda da benzer sonuglar verip vermeyecegi arastirilabilir. Son olarak, semaya dayali
sOzlii matematik problemi ¢6zme Ogretimi arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir.
Uygulamay1 sinuf Ogretmenleri yaptiginda da benzer sonuglara ulasilip ulasilamayacag:
arastirilabilir.

Uygulamaya Yénelik Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuglarin egitsel uygulamalar i¢in bazi 6nemli dogurgular:
vardir. Tlki, 6zel egitim ya da genel egitim iginde matematik problemi ¢ozme giigliigii olan
ogrenciler icin semaya dayal1 s6zlii matematik problemi ¢ozme stratejisinin kullanilmas: yararl
sonuglar verecektir. Semaya dayali sozlii matematik problemi ¢dzme stratejisi kavramsal ve
siirecsel bilgiyi bir arada kullanarak, Ogrencilerin problem yapilarin1 anlamalarmi
kolaylagtirmakta ve diisiinme becerilerini de gelistirmektedir (Jitendra ve dig., 2002). Siireg
stratejilerinde tiim basamaklarda dgretmenin problem ¢ézme becerisi i¢in model olmasi ve
ogrencilerin taklit ederek ogrenmesi vurgulanirken (Montague ve dig., 2000), semaya dayali
sOzlii matematik problemi ¢6zme stratejisinin Ogretimi sirasinda problem o&gelerini semaya
yerlestirme ve bilinmeyen miktar1 belirleme basamaklar1 disinda model olma siireci
kullanilmamistir. Ogrencilerin 6gretmeni taklit etmesi yerine, kolaylastirici sorularla 6nceki
bilgilerini kullanarak problemleri ¢6zmeleri saglanmistir. Bu arastirmanin onemli egitsel
dogurgularindan sonuncusu ise, bilginin gorsel olarak diizenlenmesi amaciyla kullanulan grafik
diizenleyicilerin dogru ortam ve materyal diizenlemesi yapildiginda gérme yetersizligi olan
ogrenciler i¢in de yararli bir 6gretim araci oldugunu gostermistir.
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