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OZET

FARKLILASTIRILMIS OGRETIM TASARIMININ OGRENCILERIN
MATEMATIKSEL MUHAKEME BECERILERINE, BILISOTESI OGRENME
STRATEJILERINi KULLANMA DUZEYLERINE VE PROBLEM GOZME
BECERILERINE ETKISI

COBAN, Halil
Doktora, Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Tez Danigmani: Prof. Dr. Erdogan TEZCI

2019, XII+192 sayfa

Arastirmanin  amaci, farklilastirimis 6gretim tasariminin  égdrencilerin
matematiksel muhakeme becerilerine, bilisdtesi 6grenme stratejilerini kullanma
duzeylerine ve problem c¢c6zme basarisina etkisi ile dgrencilerin farkhlastiriimis
Ogretim tasariminin uygulamasina yonelik goérislerini incelemektir. Arastirmada
Ortaokul 6. sinif Matematik dersinde farklilastirilmis 6gretim tasariminin
uygulanmasinin, o6grencilerin matematiksel muhakeme dizeylerine, bilisétesi
o6grenme stratejilerini kullanma dizeylerine ve problem ¢6ézme basarilarina etkisini
sinamak amaciyla yari deneysel desenin "esitlenmemis 6n test son test kontrol
gruplu model"i kullaniimigtir. Ayrica deney grubunda yer alan &grencilerin
farkhlastinimis  6gretime iliskin genel goruslerini, farkhlastirilmis 6gretimin
uygulanma sulrecine iliskin dusuncelerini ve uygulama hakkindaki goruslerini

belirlemek amaciyla 6grenci goruglerine bagvurulmustur.

Arastirmanin calisma evrenini, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Manisa
Yunusemre ilgesi’nde yer alan 3 farkl okulun 6. Sinif égrencileri olusturmustur. Bu
okullarda 6grenim goéren 6. siniflardan ikiden fazla subeye sahip okul igin tesadufi
ornekleme yoluyla belirlenen 2 sube ve tek sube olan 2 okuldan birer sube olmak
tzere 4 farkh gsubeden toplam 93 d&grenci arastirmanin galisma grubunu

olusturmustur.



Arastirmanin nicel verilerinin toplanmasinda "Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olgegi", "Bilisétesi Olgedi" ve "Problem Cézme Basari Testi" ve nitel
verilerinin toplanmasinda ise "Yapilandiriimigs Gorisme Formu" kullaniimigtir.
Ogrencilerin  matematiksel muhakeme becerilerini degerlendirmek amaciyla
arastirmaci tarafindan gelistirilen “Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi”
kullaniimigtir. Arastirmada o6grencilerin bilisbtesi 6grenme stratejilerini kullanma
dlzeylerini belilemek igin Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin (2009) tarafindan
geligtirilen “Bilististli Olgedi” kullaniimistir. Ogrencilerin problem ¢ézme basarilarini
Olcmek amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen “Problem Cézme Basar Testi”
kullaniimigtir. Bununla beraber &égrencilerin farkhlastiriimis 6gretimin uygulanisi ile
ilgili goruslerini, farkhlastinimis 6gretime iliskin tutumlarini ve uygulama surecine
iliskin bir takim uygulamalari ortaya koyma amaciyla "Yapilandiriimis Gorigme
Formu" ile veri toplanmigtir. Toplanan nicel veriler “Betimsel Analiz”’, “Tek Yonlu
Varyans Analizi”, “Scheffe testi”, “Kruskall Wallis-H testi”, “Mann Whitney U testi” ve
"iligkili 6rneklemler t testi" ile analiz edilmistir. Gérisme yoluyla elde edilen verilerin
analizinde icerik analizi yapilmistir. icerik analizi siirecinde veriler kodlanmis,

temalar olusturulmus, kodlar ve temalar diizenlenerek veriler yorumlanmistir.

Arastirmanin sonucunda farklilastirilmis 6gretimin, &grencilerin bilisétesi
6grenme stratejilerini kullanma dulzeyleri (zerinde, sinirli da olsa, olumlu bir etkiye
sahip oldugu gorulmastir. Ayrica farklilastiriimis 6gretimin  matematiksel
muhakemeyi olumlu yoénde etkiledigi gortlmustir. Bununla birlikte farkhlastiriimis
Ogretimin; o6grencilerin problem c¢bézme basarilari acisindan, gruplar Uzerinde
etkisinin farklihk goésterdigi, sinirli da olsa olumlu yonde etki ettigi goértlmastir.
Ayrica arastirmanin sonunda 6grencilerin farklilastiriimis 6gretim ile ilgili gértslerinin
timindn olumlu oldugu sonucuna ulasiimistir. Ogrenciler farkhlastiriimis 6gretimin
bilissel ve duyussal gelisimlerine katki sagladigi gortusundedirler. Bununla birlikte
ogrencilerin farkhlastirilmis 6grenme ortamina iliskin goruslerinin de genelde olumiu
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrenciler farkhlastirimis égretimin uygulandig
o6grenme ortaminin kendi seviyelerinde c¢alisma imkani bulduklari ve bol tekrar
yapabildikleri bir ortam olarak ifade etmekte, derslerde sinifin daha sessiz ve diizenli

oldugu gorusunu belirtmektedir.

Anahtar soézcikler: Farkhlagtinimig Ogretim, Matematiksel Muhakeme, Problem

Cozme Basgarisi, Biligdtesi Ogrenme Stratejileri
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ABSTRACT

THE EFFECT OF DIFFERENTIATED INSTRUCTIONAL DESIGN ON STUDENTS’
MATHEMATICAL REASONING SKILLS, LEVELS OF USING METACOGNITIVE
LEARNING STRATEGIES AND PROBLEM SOLVING SKILLS

COBAN, Halil
PhD Dissertation, Department of Education Sciences
Thesis advisor: Prof. Dr. Erdogan TEZCI

2019, XIl1+192 pages

The aim of the study is to examine the effect of differentiated instructional
design on students' mathematical reasoning skills, levels of using metacognitive
learning strategies and on problem solving success and their views on the
application of differentiated instructional design. In the study, in order to test the
effect of differentiated instructional design on mathematical reasoning levels, levels
of using metacognitive learning strategies and on problem solving successes in
secondary school 6th grade mathematics class, "Unequalized pre-test post-test
control group model" was used. In addition, students' views were consulted in order
to determine the general opinions of the students in the experimental group on
differentiated teaching, their opinions on the implementation process of

differentiated teaching, and their views on the practice.

The study group of the research is composed of 6th grade students of 3
different schools in the Yunusemre of Manisa during the 2016-2017 academic year.
A total of 93 students from 4 different classes, 2 of which were determined by
random sampling in school having more than 2 grades and one grade from two

schools with a single grade formed the study group of the research.

"Mathematical Reasoning Assessment Scale", "Metacognitive Scale" and
"Problem Solving Success Test" were used to collect the quantitative data of the

study and "Structured Interview Form" was used to collect the qualitative data.

Vii



In order to evaluate the students' mathematical reasoning skills, the “Mathematical
Reasoning Assessment Scale” developed by the researcher was used. In the study,
the “metacognitive scale” developed by Yildiz, Akpinar, Tatar and Ergin (2009) was
used to determine students' levels of using metacognitive learning strategies. In
order to measure the students’ problem solving success, the “Problem Solving
Success Test’ developed by the researcher was used. Beside this, data was
collected with the "Structured Interview Form" in order to demonstrate students'
views on the application of differentiated teaching, their attitudes towards
differentiated teaching and a number of applications related to the implementation
process. The collected quantitative data were analyzed with the “Descriptive
Analysis”, “One-Way Anova“, “Scheffe Test”, “Kruskall Wallis-H test”, “Mann
Whitney U Test” and "Paired Samples t Test". Content analysis was performed in
the analysis of the data obtained through the interview. In the content analysis
process, data was coded, themes were created, codes and themes were arranged

and data were interpreted.

At the end of the study, it was seen that differentiated instruction had a
positive effect, although limited, on students’ level of using cognitive learning
strategies. In addition, it was seen that differentiated instruction had a positive effect
on mathematical reasoning. On the other hand, differentiated instruction had a
positive effect, although limited, on the students' problem-solving achievement, the
effect being different on the groups. In addition, at the end of the study, it was
concluded that all students' opinions about differentiated instruction were positive.
Students think that differentiated instruction contributes to cognitive and affective
development. Beside this, it is concluded that students' views on differentiated
learning environment are generally positive. The students express that the learning
environment where differentiated instruction is practiced is an environment in which
they have the opportunity to work at their own level and can do abundant repetitions,

and that the class is quieter and more orderly during the classes.

Key words: Differentiated instruction, Mathematical Reasoning, Problem Solving

Success, Metacognitive Learning Strategies
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1.GIRIS

Calismanin bu bdéliminde arastirmanin problemi, énemi, alt problemleri,

sinirhliklari ve tanimlarina yer verilmigtir.

1.1. PROBLEM DURUMU

insan kaynaginin cagin gereklerine uygun donanimlara sahip olarak
yetistiriimesi son derece 6nemlidir. Ginimuizde her alanda gelisen dinyada ise
akademik basari ve yeterlikler de degismis, bireylerden beklentiler bircok yoniyle
farklilasmistir. Bireylerden beklenen problem ¢dzme, muhakeme yapma, yaratici
distinme ve elestirel disinme gibi Ust dizey disltnebilme becerilerine sahip
olmasidir. Bir baska deyisle bireylerin Ust dizey distnebilme becerilerine sahip
olduklari nispette Uretebilecekleri ve Uretmeye devam edebilecekleri sdylenebilir. Bu
baglamda egitimin temel amaclari iginde Ust diizey dlisiinme becerileri blylk énem

tasimaktadir.

Ust dizey dusinebilme becerileri literatiirde, Bloom taksonomisi ve
Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore bilgi dizeyinin veya hatirlama dizeyinin
Uzerinde yer alan beceriler (Cinar, 2007), sadece sayisal ifadeler tasiyan akil
yuritme degil ayni zamanda 6grenmeyi iceren ve 6grenme stlrecinin bir bileseni
olmayi gerektiren muhakeme (Maier, 1937), Zoller (1993, 1997)'e gbre de soru
sorma, muhakeme yapma, kritik dliisinme ve problem ¢cézme gibi becerileri icinde
barindiran biligssel beceriler olarak farkli sekillerde tanimlanmistir. Matematik
egitiminin temel amaci da tanimlarin ortak olarak vurguladigi noktalar olan bireylerin
neden sonug¢ iliskisi kurmalari, analiz yapabilmeleri, karsilastiklari zorluklar
karsisinda problem c¢odzebilmeleri, tahmin ve genellemeler yapabilmeleri, yaratici
diustinebilmeleri, muhakeme yapabilmeleri gibi becerileri yani st diizey disiinme
becerilerini gelistirmektir (Artut ve Bal, 2008; MEB, 2005; Kandemir ve Gur, 2007).

Ogrencilerin (st diizey diigiinme becerilerine sahip olup olmadiklarini ortaya
koyan ulusal ve uluslararasi arastirmalar mevcuttur. Bunlar uluslararasi platformda
Turk Milli Egitim Sisteminin niteligini gérmeye ve karsilastirmaya imkén saglayan
PISA (Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi) ve TIMSS (Uluslararasi
Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi), ulusal diizeyde de ABIDE (Akademik



Becerileri izleme ve Degerlendirme Arastirmasi) arastirmalaridir. Uluslararasi
dizeyde yapilan arastirmalarda Turkiye'nin ortaya koydudu performans istenilen
diizeyde degildir. Ulusal diizeyde yapilan ABIDE arastirmasinin sonuglari da PISA
ve TIMSS aragtirmalarini desteklemektedir (MEB, 2017). Ogrencilerin 6grendiklerini
kullanarak yeni karsilastiklari durumlara iligkin tahminde bulunup bulunamadiklarini,
yeni durumlar karsisinda akil ydrutip yurutemediklerini, bilgilerini hem okulda
derslerde hem de gunlik yasam durumlarinda uygulayip uygulayamadiklarini
arastiran PISA' da 2015 yili raporuna goére Turkiye, Matematik, Fen ve Okudugunu
anlama alanlarinin tmdnden ortalamanin altinda kalarak 72 tlke arasinda 50 ve 54.
siralarda kendisine yer bulabilmistir (Ozgirlik, Ozarkan, Arici ve Tas, 2015).
Ogrencilerin fen ve matematik alanlarinda kazandiklari bilgi ve becerilerin
degerlendiriimesine yonelik bir arastirma olan TIMSS' in 2015 yilinda yayinladigi
raporda Turkiye 4. siniflar diizeyinde matematik alaninda 49 (lke arasinda 36.
sirada, 8. siniflar duzeyinde 39 Ulke arasinda 24. sirada yer alarak ortalama
puanlarin altinda puan almigtir (Yildinm, Ozgurliik, Parlak, Gonen ve Polat, 2016).
Uluslarin egitim durumlarini gérmelerini saglayan ve diger ulkeler ile kiyaslama
yaparak kendi durumlarini degerlendirme imkani bulduklari uluslararasi
arastirmalarda yer alan sorularin biylk bir kismi, Gst dizey dlisinme becerileri olan
uygulama ve akil ydritme dlzeyindeki 6grenmeleri Olgmektedir (Abazaoglu,
Yildizhan ve Yildinm, 2014; Ozkan, 2018). Ust diizey disiinme becerilerini 6lgen
PISA ve TIMSS sinavlarinda Turkiye'de 6gdrenim goéren o6grencilerin basari
durumlarinin iyi olmamasi, 6grenenlerin Ust dizey distnme becerilerini gelistirecek

programlara ihtiyaci oldugunun en biytk gostergesi oldugu séylenebilir.

Milli Egitim Bakanhgi, 2005 yilinda uygulamaya koydugu programlarda
yalnizca matematik bilen dedil, bildiklerini uygulayan, problem ¢dzen, muhakeme
yapan bireyler yetistirmeyi (MEB, 2005) hedefleyerek bu eksigi gidermeye caligsa
da, uygulamada eksiklikler oldugunu uluslararasi izleme arastirmalarinda elde
edilen puanlar ve yayimlanan raporlar ortaya koymaktadir (Ozkan ve Er, 2017).
Akademik basarilarin yuUkseltimesi ve 06grenme sureclerinin iyilestiriimesi icin
yonetimden sinif i¢i faaliyetlere kadar birgok alanda yeni uygulamalar yapilmistir
(Aktan ve Tezci, 2013; Dilekli ve Tezci, 2016). Ogretim programinin uygulanmasi
surecinde akademik basarilarini ve diglinme becerilerinin geligimini etkileyen bir dizi
etken s6z konusudur. Bunlarin baginda 6grencilerin 6n bilgileri, ilgileri, tutumlari,
ogrenme stilleri gibi bireysel faktorlerin yaninda oOgretim hizmetinin niteligi
gelmektedir (Bacanli, 2005; Demir, 2013; Kuzgun ve Deryakulu, 2004). Ogretim

hizmeti sinif igerisindeki 6gretmenin kullandigi materyallerden ipuglarina, sinif



ydnetimi yaklasimlarindan yéntem tekniklere kadar bir dizi dediskeni icerir (Tezci,
2017; Sahan, 2011). Ozellikle éJretmenlerin uyguladiklari yéntem ve tekniklerin,
gelistiriimesi istenen bilgi, beceri, deger ve tutumlan etkiledigini gOsteren
arastirmalar mevcuttur (Tezci, 2017; Tezci, 2002; Pesen ve Oral, 2016). Etkili ve
basarili bir sonug elde etmek ve 6grenmeyi verimli hale getirebilmek igin literatlirde
pek cok yontem ve teknik gelistiriimistir (Celikkaya, 2008; Celikkaya ve Kus, 2009).
Ancak gelistiriimesi istenen davraniglarla uyumlu, &drenciyi merkeze alan,
zamandan tasarruf saglayan gibi kriterleri karsilayan yontem ve tekniklerin secilmesi
onemlidir (Tagpinar, 2017). Cagdas 63renme yaklasimlari ile uyumlu, 6grencilerin
bireysel farkhliklarini dikkate alarak 6gretim surecini ve ortamini planlamaya imkéan
saglayan yollardan biri de farklilastirilmig égretimdir (Demir ve Girol, 2015). Hall,
Strangman ve Meyer (2003)'e gére 6gretimi farklilastirmak icin, 6grencilerin farkli 6n
bilgilerini, hazir bulunusluklarini, 6grenme tercihlerini ve ilgilerini tanimak ve bunlari
dikkate alarak hareket etmek gerekir. Farklilastinimig 6gretim, égrencilerin bireysel
farklhihklari Gzerine kurulmakla birlikte, bu farkliliklar dikkate alarak icerik, sirec,
ariin ve 6grenme ortami gibi 6gdeleri dizenlemeye imkan saglayarak 6grenmeyi

kolaylastirmaktadir (Tomlinson, 2000b).

Her sinifta kalttrleri, yasantilari, 6n bilgileri, hazir bulunusluklari ve 6grenme
stilleri bakimindan birbirinden farkli 6zelliklere sahip égdrenciler bulunmaktadir.
Ogrencilerin bireysel farkliliklarini dikkate almadan yalniz ortalamaya uygun bir
ogretim yaklasimi sergileyen dgretmenlerin, sinifta bulunan dégrencilerin sadece bir
kismina bir seyler 6gretebiliyor olmasi beklenen bir durumdur. Farkhlastiriimis
ogretimde her 6grenci icin ders plani hazirlanmaz ancak sinifin hazir bulunusluklari,
ilgileri, 6grenme 0Ozellikleri dikkate alinarak ders planlari kademeli hale getirilir
boylelikle geleneksel sinif ve 6grenme ortamlarindan farkli olarak, her seviyeden
ogrenci kendi hizi nispetinde 6grenme imkani bulur ve égdrencinin kendini bir adim
ileri tasimasi beklenir (Koeze, 2007). Farkhlastiriimis siniflarda dersler, 6grenci
intiyaclari géz o6nune alinarak tasarlanir. Ayrica farkhlastirimis siniflarda
ogretmenler zamani daha esnek kullanmakta, farkli 6gretim stratejileri uygulamakta
ve Ogrencileri ile ortak olarak hareket etmektedir (Tomlinson, 1999). Geleneksel
o0grenme ortamlarinda olusan hareketsiz ve sikici ortaminin aksine farkhlastiriimis
ogretimde siniflar, degisken, grupla ve bireysel olarak iletisim igcinde bulunmayi
gerektiren, surekli olarak ihtiyaca gore degisen ara¢ gereclerin bulundugu,
etkilesimin yogun oldugu Ogrenme ortamlardir. Bu Ozelliklerinden dolayr da
farkhlastinimis 6grenme ortamlarinda 6grenme faaliyeti daha eglenceli hale

gelmektedir (Tomlinson, 2001). Ogrenme-dJretme slirecinde 6grencilerin pasif



olarak bilgiyi alici konumunda olmak yerine bilgiyi arastirip yeniden yapilandirmalari,
kendi 6grenme sorumluluklarini alarak 6grenmelerini kolaylastirmalari son derece
onemli goérulmektedir (Erdogan ve Senemoglu, 2014). Farklilastinimig siniflarda
ogrenciler, kendi o6grenmelerinin  sorumluluklarini  korkmadan alabilmekte ve
ogrenme surecinde kendi kararlarini uygulayabilmektedir. Farklilastinimig 6grenme
ortamlarinda dgrencilerin hazir bulunugluk, ilgi ve 6grenme stillerini dikkate alarak
dizenlenen dersler (Tomlinson, 2007) ile birlikte 6grencilerin mimkin olan hayal

kirikhklarinin veya derslerde sikilmalarinin éntne gecilmesi hedeflenmektedir.

Ayni sinifta yer alan 6grencilerin hazir bulunusluklar, ilgileri ve 6grenme
profilleri farkhhk gosterdigi gibi matematiksel kavramlari anlayiglar, bilgileri ve
matematiksel becerileri kullanmalari da farkliik gdstermektedir. Ayni sekilde
ogrencilerin belirtlen matematiksel muhakeme, problem ¢dzme, gercek hayat ile
matematigi iliskilendirebilme gibi matematiksel sirecleri uygulamalari da birbirinden
farkli olacaktir (TIPS4RM, 2011).

Ogrencilerin hazir bulunugluk, ilgi ve 6grenme profillerindeki farkliliklarin
dikkate alinmasi &drencilerin  6grenmeye karsi daha istekli olmalarina,
Ozguvenlerinin artmasina ve o6grenme ortamlarinda kendilerini daha 6zgur
hissetmelerine yardimci olabilir. Milli Egitim Bakanli§gi programlarinda ve
kaynaklarinda yapilan acgiklamalarda da bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi
gerektigi, ogrenci gereksinimlerine uygun o6grenme ortamlarinin olusturulmasi
gerekliligi vurgulanmaktadir (Akbasli, Tagskaya, Meydan ve Sahin, 2012; MEB, 2017;
Uludag ve Odaci, 2002).

Farklilastiriimis 6gretime iliskin yapilan aciklamalar dikkate alindiginda
alisiimigsin disinda program tasarimlari, ders planlari ve sinif diizeni yapma ihtiyaci
ve gerekliligi acikga ortaya ¢ikmaktadir. Egitimin tUm paydaslarinin ve 6zellikle de
ogretmenlerin tim o6grencilere fayda saglayacak degisikliklere ve yeniliklere acik
olmasi ve kararli olarak uygulamaya devam etmeleri gerekmektedir. Farkhlastiriimis
ogretimin, o6grencilerin 6nbilgi, ilgi, yetenek, 6drenme stilleri gibi farkh bireysel
Ozelliklerine uygun tasarimlar gelistirerek, her bireye basarili olma firsati taniyan ve
0grenme surecinde 6grencilerin 6z dizenleme, problem ¢bzme, iletisim kurma, bilis
Otesi becerilerini gelistirmeyi amaclayan bir 6gretim yontemi oldugu ifade edilmigtir
(Heacox, 2002). Bu baglamda bu arastrmada da farklilastinimig o6gretimin
matematiksel muhakemeye, biligbtesi 0grenme stratejilerini kullanma dizeylerine ve

problem ¢6zme basarisina etkisi incelenmistir.



1.2. ARASTIRMANIN AMACI

Bu arastirmanin amaci, farkhlagtirimig o6gretim tasariminin 6grencilerin
matematiksel muhakeme becerilerine, bilisdtesi 6drenme stratejilerini kullanma
duzeylerine ve problem c¢6zme basarisina etkisi ile dgdrencilerin farkhlastiriimis

O6gretim tasariminin uygulamasina yonelik géruslerini incelemektir.
1.3. ARASTIRMANIN PROBLEMIi ve ALT PROBLEMLERI

Bu arastirmada iki temel arastirma problemine odaklaniimistir. Bunlardan
birincisi "Ortaokul 6. siniflarda Matematik Dersi Tam sayilar Alt Ogrenme Alani'nin
ogretiminde farkhlagtinimig 6gretim tasariminin  uygulanmasinin  matematiksel
muhakeme becerileri, bilisbtesi 6grenme stratejilerini kullanma dizeyleri ve problem
¢bzme basarisina etkisi nedir?" ikincisi "Uygulanan farklilastinimis &6gretim

tasarimina iliskin 6grenci gorugleri nelerdir?"
Arastirmanin birinci problemi baglaminda;

1) Farklilastiriimis égretimin uygulandigi deney grubu égrencileri ile mevcut 6gretim
programinda éngorulen etkinliklerin uygulandigi kontrol grubu 6grencileri arasinda

matematiksel muhakeme becerileri agisindan anlamli bir farklilik var midir?

2) Farkhlastiriimis 6gretimin uygulandigi deney grubu 6grencileri ile mevcut 6gretim
programinda 6ngorilen etkinliklerin uygulandigi kontrol grubu 6grencileri arasinda
bilisbtesi 6grenme stratejileri kullanma dlzeyleri agisindan anlamli bir farkhihk var

midir?

3) Farklilastiriimis 6gretimin uygulandigi deney grubu 6grencileri ile mevcut 6gretim
programinda 6ngorilen etkinliklerin uygulandigi kontrol grubu 6grencileri arasinda
problem ¢6zme basarilari agisindan anlamh bir farklihk var midir? sorularina cevap

aranmigtir.
Arastirmanin ikinci problemi baglaminda;

1. Farklilastinimig 6gretim tasariminin uygulamasina yonelik 6grenci gorusleri

nelerdir?

2. Farklilastinimig 6gretimin uygulandigi 6grenme ortamina iliskin 6grenci gorugleri

nelerdir?



3. Farkhlastinlmis 6gretimin uygulanma surecine iliskin 6grenci gorusleri nelerdir?

sorularina cevap aranmistir.
1.4. ARASTIRMANIN ONEMI

Ogrenme ve Ogretme sirecine iliskin  yaklagimlarin  incelendigi
arastirmalarda, arastirmacilar geleneksel ve yapilandirmaci olmak Uzere iki farkl
anlayis Uzerinde durmaktadir (Aypay, 2011; Duru, 2014; Khalid ve Azeem, 2012;
Tezci, 2002). Geleneksel anlayista 6gretim yapmanin dezavantajlarindan biri,
ogrencilerin farkliliklarini dikkate almaksizin ortalama bir 6gretim anlayisi ile bir
kisim dgrencinin g6z ardi edilmesidir. Oysa yapilandirmaci anlayigta 6grencilerin
getirmis oldugu yasantilara gore bilgiyi yapilandirdidi ve égdrencinin aktif olmasinin
gerekliligi vurgulanmaktadir (Tezci, 2002). Yapilandirmaci yaklagima gore her
o6grencinin 6grenebilecedi anlayigi ortaya konulmus ve her 6grencinin kendi kendine
ogrenebilecegi ve o6grendiklerini zihninde yapilandiracadr 6grenme yasantilari
olusturmak hedeflenmigtir. Buna gore o6grencinin aktif olarak 6grenme slrecine
katildig1, uygulamaya donuk, dgrenci merkezli etkinliklerin kullanildigi yaklagimlar
matematik 6gretiminin etkili dizeyde gerceklesmesi agisindan énem arz etmektedir
(Sahan, 2008). Bu arastirma, dégrencilerin matematik egitimine yénelik benimsenen
cagdas 6grenme yaklasimlarinin uygulanmaya konulmasi igin bir yontem, tasari
veya bir yol Onermesi acisindan oOnemli goérilmektedir. Matematik dersinin
Ogretiminde  bireysel farkliliklari dikkate alarak farklilastinimis  6gretimin
uygulanabilirligi ve etkililigi test edilmistir. Ozellikle PISA (2015) ve TIMSS (2015)
gibi uluslararasi sinavlarin yanisira ABIDE (2016) sinavinin sonuglari matematik
basarisinda, matematiksel becerileri gelistirme noktasinda yeterli olmadigi goz
onlne alindiginda bu calisma bu yoéndeki eksiklikleri gidermede ve 6gretimi daha

nitelikli hale getirme noktasindaki cabalara katki saglayabilecektir.

Farklilastiriimis 6gretim tasariminin 6grencilerin matematiksel muhakeme
becerilerine, bilisbtesi 6grenme stratejilerini kullanma dizeylerine ve problem ¢ézme
basarilarina etkisi gibi farkh degiskenler Uzerinde yapilan arastirmalar 6zellikle yurt
icinde olmak Uzere oldukca azdir. Bu nedenle yapilan ¢alismanin alanda dnemli
olacagi  disunlUlmektedir. Bu sekilde arastirmanin, c¢agdas Ogdrenme
yaklagimlarindan olan ve uygulandiginda pozitif etkileri farkli arastirmalarda (Akca,
2013; Batdal-Karaduman, 2012; Calikoglu, 2014; Deringdl Karatas, 2013; Yabas ve
Altun, 2009; Saldirdak, 2012; Umar, 2014) ortaya konmus olan farklilastirimig

ogretim Uzerinde farkindalik olusturmasina, uygulama alanlarina ve uygulamada



karsilasilacak zorluklara ve uygulamanin farkl degiskenler Uzerindeki etkilerini

ortaya koymaya yardimci olacaktir.

Literatirde farklilastirilmis 6gretimin Ustdlzey distnme becerileri Uzerine
etkisini ele alan sinirl sayida arastirmaya rastlanmistir. Ayrica farklilagtiriimis
ogretimin bilisétesi stratejileri kullanma, problem ¢ézme ve matematiksel muhakeme
degiskenleri Uzerinde etkisini birlikte ele alan calismalara rastlanmamistir. Bu
bakimdan bu arastirmada ele alinan degiskenler agisindan literatiire katki
saglayacaktir. Arastirmanin sonuclari matematik dersi programinda belirlenen Ust
dizey distinme becerilerine etkisi test edilmis olacaktir. Bu 6zellikle matematik
o6gretmenlerine referans olacaktir. Ayrica arastirmanin sonugclari yeni arastirmalara
gerek problem ¢ézme, matematiksel muhakeme ve bilisdtesi disiinme becerileri
acisindan gerekse bu arastirmada ele alinmayan farkli deg@iskenler agisindan yeni

arastirmalara i1sik tutacaktir.

Arastirma matematik 06gretimine, matematik programlarina, program
gelistirme slrecine ve farkli ders programlarinin gelistiriimesine katki saglayacaktir.
Diger taraftan arastirmanin sonuglari hizmet o6ncesi ve hizmet ici egitim
programlarinin dizenlenmesine, uygulayicilara ve politika yapicilara i1sik tutacagi

umulmaktadir.
1.5. VARSAYIMLAR
Arastirma;
1) Uygulanan dlceklerde 6grenciler, 6zelliklerini dodru bicimde yansitmistir.

2) Uygulanan farkhlastinimis o6gretim ve mevcut o6gretim programini

uygulayan 6gretmenler bu yaklasimlari ilkelerine uygun olarak hareket etmiglerdir.
1.6. SINIRLILIKLAR
Bu arastirma;

1) 2016-2017 Egitim ve Ogretim yili Bahar yariyili,
2) Uygulama yapilan sinif dizeyi agisindan 6. Siniflarla,
3) Matematik dersi, "Sayilar ve islemler" dgrenme alanina ait "Tam sayilar"

alt 6grenme alani ile sinirhdir.



1.7. TANIMLAR

Farkhlagtirlmis Ogretim: Bireylerin, bireysel farkliliklarini temel alarak,
O6gretim programinin igerik, slre¢ ve uriin boyutlarinin farklilastirildigi, égrenme

ortaminin bireysel ihtiyacglara uygun olarak dizenlendigi 6gretim tasarimidir.

Biligétesi Ogrenme Stratejileri: Flavell tarafindan 1979 yilinda literatire
kazandirilan "metacognition" kavrami, Turkiye'de literatire bakildiginda, Ust-bilig,
bilis bilgisi, ydratict bilis, bilisistl, bilissel farkindalik gibi farkh sekillerde
kullaniimistir. Ancak bu arastirmada bilis 6tesi olarak kullaniimistir. "Bilis, herhangi
bir seyin farkinda olma ve onu anlama; bilis 6tesi ise herhangi bir seyi 6grenmeye,
anlamaya ek olarak onu nasil 6grendigini bilmedir" (Senemoglu, 2005: 336).
"Bilig6tesi 6grenme stratejileri ise bireyin kendi 6grenme ve calisma sistemine iliskin
bilgisidir" (Kazu ve Ers6zll, 2007: 254).

Matematiksel Muhakeme: Matematiksel tahminler yapma, orlntileri
tanima, matematiksel tartismalar gelistirme ve dederlendirme, bilgileri cesitli
sekillerde sunma, timevarim ve timdengelim akil yuritme, kendi dustncelerini
gecerli kilacak agiklamalar yapma gibi becerileri icinde barindiran muhakeme
surecidir (NCTM, 2000).

Problem C6zme Becerisi: Bir matematik problemini anlama, ¢ézimleme,

¢6zum icin islemleri secip kullanma ve ortaya ¢ikan sonuglari yorumlama becerisidir.

1.8. KISALTMALAR
MEB: Milli Egitim Bakanhgi
PISA: Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi
TIMSS: Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi
ABIDE: Akademik Becerileri izleme ve Degerlendirme

OECD: Ekonomik isbirligi ve Kalkinma Orguitii



2. KURAMSAL CERGEVE VE iLGILi ARASTIRMALAR

Bu boélimde farkhlastirlmis 6gretime yonelik literatire yer verilmigtir. Ayrica
farkhlastinimis 6gretimin matematiksel muhakeme becerilerine, bilisbtesi 6grenme
stratejilerini kullanma dizeylerine ve problem ¢6zme basarilarina etkisine iligkin
kuramsal ¢erceve Uzerinde durulmustur. Bélumdn sonunda farklilastirilmis égretim
ile matematiksel muhakeme, bilisétesi 6grenme stratejileri ve problem ¢ézme ile ilgili

yapilmig arastirmalara yer verilmigtir.
2.1. FARKLILASTIRILMIS OGRETIM

Her bireyin 6grenme bigiminin kendine 6zgu oldugu ve bireylerin 6grenme
dizeylerinin ve 6grenme oranlarinin birbirlerine gore farklilik gosterdigi bilinen bir
gercektir. Aksi halde ayni ortamda 6gdrenim gdéren o6grencilerin performansinin
farkliigini, ayni etkinlikler yapilsa da farkli dizeyde 6grenmenin nasil gergeklestigini
aciklamak mimkin olmazdi. Ogrenenlerin birbirinden farkli égrenme dzellikleri,
6grenme yasantilari, gugli ve zayif yonleri, ilgileri, 6grenme metot ve teknikleri
vardir (Tezci ve Ataseven, 2006). Bu nedenle her 6grencinin egitimini en Ust dlizeye
cikarmak icin ogrencilerin bu farkhliklarina uygun egitim ve &gretim imkanlari
saglamanin temel sorumlulugunun okulda oldugu belirtilmistir (Tieso, 2003).
Ogrenme Uzerinde &grencilerin sahip olduklari 6zelliklerin payi blyik olmakla
birlikte 6drenme ortaminin, ydntemlerin  c¢esitlendiriimesinin  ve igerigin
dizenlenmesinin payl da oldukg¢a blyuktir (Kilig, 2013). Tim &grencilerin ayni
oranda ayni sekilde 6grendiklerini varsaymak yerine bu farkliliklari kabul etmek ve
farkliiklari  vurgulayan program tasarlamak gerekmektedir. Ogretmenlerin
programlarin  6n gordugu degisime dayali Ogretim faaliyetlerini uygulamasi,
degisimin gerektirdigi anlayisa dayali uygulamalar ortaya koymasi degisen
programa iliskin g¢abalari olumlu etkileyecektir (Tezci, Dilekli, Yildirm, Kervan ve
Mehmeti, 2017). Ogretmenlerine bagiml olarak dégrenen degil kendi planlamasini
yapabilen, kendine uygun strateji ve stilleri belirleyebilen bagimsiz 6grenen bireyler
olusturmaya yénelik yollar ortaya konmasi yararli olacaktir. Ogretim siireci boyunca
yapilan degisiklikler ile beraber, her 6grencinin kendi ozelliklerine uygun, kendi
kapasitesi oraninda, kendi beceri ve yetenekleri dogrultusunda 6gretim surecinden
en verimli sekilde yararlanmasini amaglayan yaklasimlardan biri de farkhlagtiriimis

Ogretimdir.



Literatirde farklilastiriimis dgretimle ilgili farkli bakis agilarini ele alan bircok
tanim yer almaktadir. Bunlardan en ¢ok atifta bulunulan tanimlardan biri Tomlinson
ve digerleri (2003: 121) tarafindan geligtirilmis olan tanimdir. Onlara gore;

Farklilastirma, &gdretmenlerin, siniftaki her ©gdrencinin
ogrenme firsatlarini en Ust diizeye ¢ikarmak ve 6grencilerin kiiglik
gruplar olarak ihtiyaglarini ve bireysel ihtiyaclarini karsilamak igin
programi, 6gretme metotlarini, kaynaklari, 6grenme etkinliklerini

ve Ogrenci Urlnlerini degistirdigi 6gretme yaklagsimi olarak
tanimlanabilir.

Tomlinson (2001: 2-5) farklilagtirlmis &gretimi  "6grencilerin  bireysel
farkliliklari dikkate alinarak icerik, 6gretim slreci ve urunlerde farklilastirmalar,
dizenlemeler yapildigi yaklagim" olarak tanimlamaktadir. Hall (2002) ise bilgiyi elde
etme ve anlamlandirma slrecinde 6grencilere tercihler sunulmasi olarak ifade
etmektedir. Tomlinson (1995) ise farklilastinimig 6gretimi bir baska tanimlamasinda;
icerigi 6grenenlerin kesfetmesi icin yollarin gesitlendirildigi, 6grencilerin anlaml
ogrenmelerine yardimci olacak etkinliklerin dizenlendigi ve 6grenenlerin 6grenme
drtinlerini sunmada secimler yapabildikleri 6grenme yasantisi olarak ifade etmistir.
Farklilastiriimis ogretime iligkin literatirde bir baska tanimlamada Gregory ve
Chapman (2002: 2) tarafindan yapilmistir. Onlara gore farklilastirilmis 6gretim
"6grencilerin bireysel ihtiyaclarinin karsilanmasi temeline dayali ve ihtiyacglarin
karsilanmasi icin planlama yapmaya firsat taniyan felsefedir". Literatirde yukarida

ifade edilen tanimlarin diginda da tanimlara rastlamak mamkindr.

Literatlirde yer alan tanimlar incelendiginde bir dizi ortak olarak ifade edilmis
ve vurgulanmis ifadelere rastlamak mimkidndir. Bunlarin basinda 6grenciler
arasinda farkliliklar oldugu ve 6gretimin, 6grenene ait bireysel farkliliklara uygun
olarak duzenlenmesi gerektigi gelmektedir. Bir diger odak nokta 6égrencilerin bireysel
o6grenme potansiyelini nasil en Ust duzeye cikaririz sorusuna yonelik cevaptir
(Lawrence-Brown, 2004; Tomlinson, 2003). En genis ifadeyle farkhlastirimis
Ogretim tek basina bir 6gretim stratejisinden ziyade bir cok stratejiyi iginde
barindiran bir 6gretim yaklasimi, bir felsefe veya 6grenme-6gretme hakkinda
distinme yoludur (Watts-Taffe vd., 2012; Tomlinson, 2000a, 2008).

TEAL (2010)'a goére farkhlastirimis o6gretim, her o6grencinin ihtiyaglarini
karsilamak icin 6gretmenlerin bir takim planlamalar yapmasina olanak veren bir
yaklagim olarak tanimlanmis ve bu yaklasim &égrenenlerin 6zelliklerini (6grenme
profillerini, ilgilerini, hazir bulunusluklarini) dikkate alarak sinif yonetimi tekniklerini,
dgrenenlerin performans beklentilerini ve 6gretim stratejilerini planlayip duzenlemeyi

kapsamaktadir.  Farklilagtinimig  6gretim, 6grencilerin  bireysel ihtiyaglarini
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karsilamak igin 6grenenlerin ihtiyacglarina duyarli bir 6gretimdir. Tomlinson ve
McTighe (2006)'e gore ise farkllastiriimis égretimin oncelikli amaci égretmenlerin,
farkli bireylerin etkili 6grenmesini saglayacak sureglere ve yollara odaklanmalarini
saglamaktir. Bu bakimdan farklilastinimig 6gretim kime, nerede ve nasil 6gretecegiz
sorularinin cevabini arar. Bir baska ifade ile farklilagtirilmis 6gretim, hem ylksek
dizeyde 6grenci katilimini hem de program basarisini kolaylastiran gelecege dénik
bir yontemi temsil eder (TIPS4RM, 2005).

Ogretmenlerin 6gretim yontem ve teknikler, sinif ydnetimi, 6grenme-6gretme
surecinin tasarimi  vb. gibi konulara odaklanan arastirmalarin sonuglari,
O6grenenlerin hazir bulunusluk, ilgi ve 63drenme profillerindeki farkliliklara cevap
verebilecek uygulamalara ihtiya¢c duydugunu ortaya koymaktadir (Bondley, 2011;
Demir, 2013; Hotaman, 2010; Morrison vd., 2004; S6nmez, 2007). Bu bakimdan
Tomlinson (2000a)' a gore program, 6grencilere ne 6gretecegimizi ortaya koyarken
farklilastirma ise bu icerigi 6gdrencilere cgesitli 6grenme-6gretme yollar kullanarak

nasil 6gretecegimizi belirtir.

Farklilastiriimis égretim, sinif icinde gergeklesenlerin sorumlulugunu ilk dnce
ogretmene, beraberinde 6gdrenciye vermekle birlikte isbirlikli 6grenme yasantilarini
on planda tutar. Bununla beraber her 6gretmenin sinifta bir uzman oldugu ve
0grenme alaninda 6grencilerin kendi potansiyeline ulasmasi icin égretmenlerin bir
uzman olarak 6grencilere yardimci oldugu ifade edilmektedir (Tomlinson, 2004).
Ogrenme ortamlarinda égrencinin gelisim gdstermesinin ardinda hem égretmenin
hem de 6grencinin ortak ¢abasinin oldugu aciktir dolayisi ile égretmen-6grenci
iliskisinin  6nemi buyuktir. Ogretmenlerin  8grenci ihtiyaclarini géz déniinde
bulundurarak  6grenciler acisindan anlamh ve zengin igerikli dersleri
olusturabilmeleri, gesitli 6gretim stratejilerini 6grenip bunlari uygulamalarina baglidir
(Karp, 2000). Farklilastinimis 6gretimde o6grencilerin ihtiyaglarinin goéz 6nine
alinarak planlama ve dizenleme yapilmasi, her bir 6grencinin kendini gelistirmesine
ve basarii olmasina katkida bulunabilir. Bir baska acidan bakildiginda,
farklilastirmanin ilkokul c¢agindaki o6grenciler igin yapilmasi, 6grencilerin erken
yastaki 6grenme yasantilarinin okula bakis acilarini etkilemesi bakimindan ayrica
o6grenen olarak 6zglvenlerine etki etmesi agisindan da énemli gértilmektedir (Cox,
2008). Farkhlagtiriimis 6gretimi 6n plana ¢ikaran bir bagka 6zelligi ise dégrencilerin
uygun akademik zorlukta calismalarini saglayip o6grenci katilimini artirarak
basarilarini yUkseltmeye ydnelik ¢abasidir (Ekinci ve Bal, 2019; Reis, McCoach,
Little, Muller, Kaniskan, 2011).
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Kendi dédrenmeleri icin sorumluluk alan, kendi fikirleri, yetenekleri ve
becerilerine iligkin farkindalik olusturma surecinde olan ve bagimsiz, 6zguvenli
bireyler olmaya c¢alisan ogrenciler igin egitimde demokrasi kavrami 6n plana
cikmaktadir. Fiedler (2002)'e gore egitim surecinde, 6nemli olan tim &grencilerin
ayni yasantillara ve tecrubelere sahip olmasi degil, 6nemli olan &grencilerin
potansiyellerini en st dizeye c¢ikarmak igin esit firsatlara sahip olmasidir.
Farkhlastinlmis 6gretim o6grencilerin 6grenme ihtiyaglarina gore hazirlanmis girig
noktalari, 6grenme sorumlulugu ve ¢iktilar saglayarak tim &égrencilerin ayni sinif
dizeyinde ogretim programinin yeterliligine erismesini saglar (Hall, Strangman ve
Meyer, 2003). Ayni zamanda &grencilere kendi hizlarinda ve kendi potansiyellerine
uygun, ilgi, ihtiya¢c ve vyeterlilikleri dogrultusunda 6grenmeye imkan saglamasi

bakimindan dnemli gorulmektedir.
2.1.1. Farkhlasgtinlmig Ogretimin Ozellikleri

Yapilan tanimlar incelendiginde farklilastiriimis &gretimin genel ifadelerle
ayni sekilde tanimlandigi ancak arastirmacilarin én plana cikardigi 6zelliklerinin
farkll oldugunu sdylemek muimkinduar. Bazi arastirmacilar farkhlastiriimis 6gretimi
aciklarken ne olmadigindan veya hangi yaklasimlarla karistirildigindan yola gikarak
aciklamayi tercih etmislerdir. ifade edis sekilleri farkli olsa da arastirmacilarin
farklhlastinimis 6gretimin dikkat cektigi 6zellikleri genelde paralellik gdstermektedir.
Farklilastiriimis 6gretim, 6gretmenlere sinifta beceri ve yetenekler bakimindan
oldukga genis bir yelpazeye yayilmis olan tim égrenciler igin uygun seviyelerde ve
uygun zorluklar saglayabilecekleri bir yontem sunar (Reed, 2004). Tim 6grencilerin
ihtiyacglarini karsilamaya donik esnek gruplama ve kademelendirilmis etkinlikleri de
icerisinde barindiran ¢ok yonliu stratejileri icerisinde barindirmaktadir (Cannon,
2017).

Farkhlastirilmis 6gretim ve bireysellestiriimis 6gretim 6zellikle ¢cok karigtirilan
birbirine benzer oldugu distnilen yaklasimdir (Tomlinson, 2017). Aralarinda ise
oldukca buyuk ayriliklar bulunmaktadir. Bireysellestiriimis dgretim, her 6grenci icin
ayri ayri bir seyler yapmaya caligsarak ve 6gretimi birbiri ile badi olmayan parcalar
halinde sunan bir metot olarak uygulanir. Ancak farklilastinimig &6gretimde her
Ogrenciye ayri ayri plan veya 6gretim yapilmasi s6z konusu degildir. Bazen grup
calismalari, bazen tum sinif etkinlikleri bazen de bagimsiz ¢alisma imkanlari vardir.

Her 6grenciye farkli plan program yerine bir¢ok alternatif sunma sz konusudur.
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Farklilastiriimis égretim 6grencileri seviye grubu yapma ya da bir konudaki
becerilerine gdre benzer olan 6grencileri gruplamanin diger bir yolu da dedgildir.
Temel ilkelerinden olan esnek gruplama sayesinde bir konuda iyi olan 6grencinin
bulundugu grubun baska bir konuda zayif oldugunda degismesi s6z konusu
olabilmektedir.

Literatiirden (Olcay Gul, 2014; Tomlinson, 2001) yararlanarak farklilagtiriimig

O6gretimin 6ne cikan 6zellikleri Sekil 1°de 6zetlenmistir;
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/

1. Farklilagtirimig  6gretim
proaktif bir yaklagimdir

™
2. Farklilastirilmis  6gretim
nicelden ¢ok niteldir.

™
3. Farklilastirilmig  6gretim

degerlendirme ile i¢ icedir
\
/

4. Farkhlastiriimis bgretim‘
icerik, sure¢ ve Urin igin

birden fazla yaklagim sunar
\

/5._ Far_klllagtlrllmls _c")gretiﬁ\‘
bireysel, grup veya tim sinif

olarak yapillan  &gretimleri
icinde barindirir.
’/a')grerTcilerin  hazir)
bulunusluklarini, ilgilerini ve
ogrenme  stillerini  dikkate
almayi gerektirir. )
' ™
7. Ogrenci merkezli bir
anlayisa sahiptir

.

- s . A
8. Tum d&grencilerin  kendi
Ozellikleri ve istekleri
dogdrultusunda ogrenme
yasantilarindan esit olarak

\yararlanmalarlnl sagdlar.

!

’/E)egefendirme ygparla\
sureg, Urin degerlendirmeye

ve ayrintill degerlendirmeye
firsat verir. )

+Ogretmenler, égrencilerin ihtiyaclarini éngoérerek
planlama yapar.

«Ogrenci  etkinliklerinin  sayisal
ziyade niteliginin o6grenci  6zellikleri
alinarak ayarlanmasidir.

*Gorevler ve etkinliklerin farklilastiriimasi sayisal
olarak artirihp azaltiimasiyla degil
karmasikliginin  veya zorluklarinin  artirilip
azaltilmasiyla olur.

degerinden
dikkate

+Ogrenme surecinin her aninda degerlendirme
yapilarak elde edilen veriler dogrultusunda

ogretim surecini daha  etkili kilacak
dizenlemeler yapilir.
+Ogretmenler, programin (¢ 06gesine iligkin

ogrencilere farkh alternatifler sunar.

*Farkhlastiriimis ogretimde etkili olma durumuna
gore ogrenciler galismalarina tim sinif olarak,
kiicik gruplarla ya da bireysel devam edebilir.

*Siure¢c icinde ayni anda veya ayr ayri
zamanlarda bireysel galismaya, kicik gruplar
halinde ¢alismaya ve tim sinif olarak galismaya
olanak saglar.

+Ogrencilerin hazir bulunusluklarini, ilgilerini ve
ogrenme ozelliklerini dikkate alarak icerik, sureg,
urinde diizenlemeler yapmaya olanak saglar.

+Ogrenciyi merkeze alarak, ilgi ve ihtiyaglarina
uygun olarak icerik, sure¢ ve Urinde
dizenlemeler yaparak oOgrencinin daha aktif
olmasini 6ngodren bir anlayisa sahiptir.

+Ogrencilere kendi potansiyellerine uygun ve
kendi hizlarinda c¢alisma imkani saglayarak
ogrenme imkanlarindan esit olarak
faydalanmalarini saglar.

*Degerlendirme,  6grenme  slrecinin  her
asamasinda yapilarak ogretim faaliyetlerine yon
verilir.

Sekil 1: Farklilastiriimis Ogretimin Ozellikleri

Farklilagtinimig ogretime iliskin belirtilen Ozellikler incelendiginde, 6grenci
merkezli bir yaklasim oldugu sdylenebilir. Programa ait igerik, 6grenme sureci ve
urin 6gelerinde dizenlemeler yaparken, 6grenciye ait bireysel farkliliklar dikkate

alinarak 6grenciye segeneklerin sunuldugu ve tercih yapmada &grencinin aktif

oldugu ifade edilebilir.

Ayrica farklilastinlmig o6gretimin  6grenilecek
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dizenlenmesi slrecinde, 6grenmenin gergeklesmesi sirasinda bilgiyi anlamlandirma
surecinde ve ortaya koyacaklari UrUnlerde kisaca 6grenme slreci boyunca

ogrenciye farkh segenekler sunmayi, farkh yollar kullanmayi amacladigi sdylenebilir.
2.1.2. Farkhlagtinlmig Ogretimde Ne Farklilagir? Neye Gore Farklilasir?

Ogrencilerin 6grenme becerileri birbirinden farkli oldugundan farkli yollarla
o6grendiklerini sdylemek zor degildir. Farkli bireysel becerileri ve ihtiyacglari olan
ogrencilerin etkili 6grenme gergeklestirebilmesi ve ihtiyaglarinin kargilanmasi icin
ogretmenlerin  hem programi hem de Ogretimi farkli 6grenci gruplari igin
dizenlemesi gerekmektedir. Connor ve arkadaslarinin (2011) ifade ettigi gibi en
etkili 6gretim, her 6grenciye uyacak sekilde tasarlanandir. Bu bakimdan ég3retmenin
roli bilingli bir karar alici olarak oldukga o6nemlidir. Farkhlastiriimis &gretim,
ogretmenlere 6grenci ihtiyaglarini 6n planda tutarak, égrencilerin ortak 6zelliklerini
tanima imkani saglar (Tomlinson, 2001). Farklilastiriimis 6gretim ile 6grencilerin
ihtiyaclarina duyarli planlamalar yaparak potansiyellerini en st dizeye tasima ve
matematiksel yeterliliklerini artirma amaclanmaktadir (Cannon, 2017). Farklilastirma
sureci, 6grencilerin degisken olan bilgi birikimlerini, hazir bulunusluklarini, 6grenme
tercihlerini ve lgilerini tanima ve bunlara duyarli olmaktir. En iyi 6grenme,
Ogrenenlerin  6grenme tercihleri ve mevcut igleyisleri 6gretmenler tarafindan
degerlendirilerek, elde edilen bilgilerin 6grencilerin daha iyi ilerlemesi ve 6grencilere
daha uygun 6grenme firsatlarinin sunulmasi amaciyla kullanildiginda gerceklesir
(Reis vd., 2011). Fakhlastinimis 6gretim, ilkelere uygun olarak uygulandiginda, sinif
icerisinde bulunan 6grencilerden basari durumu dislk ya da Ust dizey, ortalama
duzeyde veya 0Ozel ihtiyag sahibi 6grenciler de dahil olmak UGzere tim &grenciler

acisindan faydali olabilen bir yaklagimdir.

Farklilastirma yapan oOgretmenler, &grencilerin  6drenme ihtiyaglarini
karsilamak icin icerigin sunulus seklinde (farkhlastirmanin igerik boyutu), icerigin
o6grenme biciminde (slire¢ boyutu) ve ogrencilerin icerigi ortaya koyus biciminde
(Grin boyutu) diizenlemeler yaparlar (Dixon, Yssel, McConnel ve Hardin, 2014;
Tomlinson, 2001). Ogretmenlerin yaptiklari diizenlemeler igin sorumluluk almalari,
ogrencilerin 6grenme 0ozelliklerini anlamaya c¢alismalari ve elde ettikleri bilgileri
kullanmalar etkili bir farklilastirma sureci igin son derece énemlidir. Farkhlastiriimis
ogretimde o6gretmenler, programin gerektirdikleri ile 6grencilerin ihtiyacglar arasinda
dengeyi gozetmelidir. Ogretmenler, gerek materyalleri gerek zaman ve mekani,

ogrencilerin etkili sekilde kullanmalarina imkan saglayacak esnekligi saglamalidir.
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Bununla birlikte 6gretim stilleri de 6grencilerin ihtiyaclarini kargilayabilecek sekilde

g0Ozden gegirilip degistirilmelidir (Levy, 2008).

Van Garderen ve Whittaker (2006) ile Tomlinson ve Eidson (2003)
farklilasmanin bes 6deden (1. icerik, 2. sureg, 3. Urtn, 4. etki, 5. 6grenme ¢evresi)
birinde ya da bazilarinda yapilan degisiklikler veya dizenlemeler ile yapildigini ifade
etmistir. Tablo 1’de farklilagtiriimis 6gretim ile ilgili 5 anahtar 6geye ve bu dgelere

iliskin farklilastirilmanin yapilabilecegi érneklere yer verilmistir.

Tablo 1: Farklilagtirimig Ogretimin Anahtar Ogeleri

Ogeler Ornekler

1. Igerik: Ne 6gretildigine ve bilgi ve e Cesitli seviyelerde okuma metinleri

dislinceye nasil ulasilabilecegdine iliskin | ¢ Not almada rehberlik

bilgiler yer alir. o Ogrencinin ilgisini cekecek drnekler kullanma

e Ogrenme stillerine uygun (gorsel, isitsel,
kinestetik) alternatifler sunma

2. Sureg: Ogrencilerin bilgi, beceri ve e Ogrencilerin calismalarinda ilerleme hizlarini
anlayiglarini nasil kazandiklari degistirme
sorusunun cevabidir. e igbirlikli 6grenme stratejilerini kullanma

e Konular hakkinda ¢oklu bakis agisi
gelistirebilecek etkinlikler tasarlama
¢ Bir metinde énemli béliumleri vurgulama

e Kademeli etkinlikler ve ddevler hazirlama

3. Uriin: Ogrencilerin bildiklerini, e Aragtirmaya kaynak olarak farkli karmasiklikta

anladiklarini ve yaptiklarini géstermesi. internet siteleri sunma

e Hem sinif diizeyine iligkin beklentileri gésteren
hem de bireysel 6grenme kriterlerini gosteren
rubrik olusturma

o Ogrencilere genis gergevede Uriin formatlarini
nasil kullanacaklarini 6gretme

4. Etki (Duygu): Ogrencinin siniftaki e Ogrencilerin 6énemli konularda ¢oklu bakis
dustnce ve duygularini baglama aclilarini incelemelerine yardimci olma

e Her 6grencinin esit katihmini saglama

5. Ogrenme gevresi: Sinif ortami e Bireysel, kiigiik grup ya da tiim sinif
uygulamalarina hazir hale getirme
¢ Kullanilacak malzeme ve materyallerin temini

e Calisma ortaminin gesitli yerlerinde ve gesitli

gorevlerde galisabilmek igin islemler

Kaynak: Van Garderen, D. & Whittaker, C. (2006). Planning Differentiated, Multicultural
Instruction for Secondary Inclusive Classrooms. Teaching Exceptional Children, 38(3), s.14.
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Farklilastiriimis 6gretimde 6gretmenler, programi ve &gretimi égrencilerin
farkliliklarina gore uyarlarken; o6grenenlerin (1) ilgilerini, (2) profillerini (kendi
ogrenmelerindeki gugli  yonlerini, zayif yonlerini ve bosluklar), (3) hazir
bulunusluklari dikkate alarak, programin (4) igerigi, (5) sureci, (6) urin boyutlarini
diizenlenmelidir (TEAL, 2010). Ogretmenler esnek gruplama sayesinde 6gretimi
cesitlendirebilir (Cox, 2008). Ornegin, tim sinifla 6gretimi, kiglk gruplarla 6gretimi
ya da bireysel 6gretimi kullanabilir veya 6gdrencileri hazir bulunusluklarina gére,
ilgilerine ve d6grenme profillerine gére de gruplandirabilir. Ogretimin cesitlendirilmesi
sayesinde sinifta bir kisim égrencinin bireysel farkliliklarinin yok sayllmasinin éniine
gecilerek 6grencilerin bireysel ihtiyaglarina cevap verebilecek dgretim gérmesi de
saglanabilir. Ayrica 6grenme profiline dayal yapilan kiguk gruplarla 6gretimin de
farkhlastiriimis 6gretim igin oldukga 6nemli oldugu ve bireysel farkhliklar gézeterek

intiyaclar karsilamada etkili oldugu ifade edilebilir.

Ogrenci ilgilerine ve 6grenme profillerine bagli olarak farklilastirilan program,
ogrencilerin 6grenmelerinin Uzerinde derin bir etkiye sahip olabilir (Tomlinson, ve
digerleri, 2003). ilgi, bir cocugun herhangi bir konuya olan egilimi, bir konuya
duydugu merak olarak ifade edilebilir. Programin égrencilerin ilgi ve ihtiyaclar g6z
onlnde bulundurularak degistiriimesi 6grencilerin motivasyonlarinin, derse olan
katiliminin ve verimliliginin artmasina neden olacaktir (Tomlinson ve Kalbfleisch,
1998). Ogrencilerin ilgilerine iliskin bilgi sahibi olan &gretmenlerin, derste
ogrencilerin dikkatlerini toplamada bir adim 6nde olacaklari agiktir. Selgcuk (2000)
o6grencinin bir konuya duydugu ilginin 6grencinin 6grenmesini kolaylastiracagini
ifade etmistir. ilgi ve ihtiyaclarin dikkate alinmamasi ise motivasyonlarinin
azalmasina ve basarilarinin dismesine neden olabilir. Tomlinson ve digerleri
(2003), ilginin 6grencilerde yeterlilik duygusuna, bagimsiz davranislarda bulunmaya,
olumlu 8grenme davranislarina katkida bulunacagini belirtmistir. Ogrencilerin
birbirinden farkli bireysel 6zelliklerinin olmasi kadar ilgilerinin de farkh olmasi gayet
dogaldir. Her o6grencinin ilgili oldugu konu Uzerinde yaraticiiginin gelismesi ve
yaratici disinme becerisi gelisen bireylerin de kendi gelisimlerine ve toplumlarin
gelismesine olumlu etkilerinin olacagi soylenebilir (Cam, 2013). Bu durumda ilgiye
gore farklilastirmanin amaci, 6grencilerin faydali, ilgi ¢cekici ve alakali bulduklari ile
yeni ogrendikleri bilgi, anlayis ve becerileri arasinda bag kurarak o6grenme

duzeylerini artirmaktir (Tomlinson ve Strickland, 2005).
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Programi farklilastirirken g6z &éndnde bulundurulmasi gereken bireysel
farklihklardan bir digeri olan é6grenme profilleridir. Tomlinson (2014; 11) édrenme
profilini agsagidaki gibi aciklamaktadir:

Bazi o6grenciler 6drenmek igin fikirler lzerine konusmaya,
tartismaya ihtiyag duyarlar. Bazilari ise tek basina ve yazarak daha iyi
calisir. Bazi 6grenciler pargadan bitine (timevarim) kolaylikla 6grenir.
Digerleri ise belirli pargalari anlamlandirabilmek icin resmin batunini
(timdengelim) gdérmeye ihtiyag duyarlar. Bazi 6gdrenciler analitik ve

mantiksal yaklagimlarla Ogrenirler. Bazilar ise yaratici ve uygulama
odakli dersleri tercih ederler.

Ogrenme profili 6grencinin tercih ettigi 6grenme seklidir. Bireysel 6grenme
profili, 6grenme stilinden, zeka tercihinden, cinsiyetten ve kiltirden etkilenir (Cox,
2008; Tomlinson ve Allan, 2000). Ogrenme stilleri ile ilgili yapilan arastirmalar
incelendiginde ogrencilerin farkli 6grenme sureclerine sahip olduklarini ortaya
koymaktadir. Ogrenmeyi etkileyen bircok faktér ya da tercine bagl kisisel
farkliliklarin, bireysel basarilardaki farklliklari agiklamada etkili olacagi sdylenebilir.
Ornegin dgrencinin gorsel, isitsel veya kinestetik 6grenme stiline sahip olmasi,
o6grenme ortamina iligkin sessizlik, aydinlk gibi tercihleri, dikkatini kisa sure ya da
uzun sure toplayabilmesi, arkadaslariyla iligkileri, bireysel veya grupla 6grenme
tercihi gibi faktorlerin bireysel farkliliklari olusturdugu ifade edilebilir. Bireysel
farklihklari g6z 6ninde bulundurarak 6drenme profillerine duyarli bir 6gretimin
ogrencilerin akademik basarisini artirdi§i ifade edilmektedir (Cam, 2013; Simsek,
2002). Ogrenci profiline gére farklilastirma yapabilmek icin égretmenin sinifin ve
okulun demografik yapisi hakkinda bilgi sahibi olmasi, 6grencilerin bireysel olarak
en iyi 6grendikleri yollari ¢oklu olarak duslinmesi, sinifta bilissel gesitliligi yansitan
0grenme ve 6Ogretme faaliyetlerini planlamasi gerekmektedir (TIPS4RM, 2005).
Ogrenme profilinin farklilastirilmasinin amaci, égrencilerin en iyi 6Jrenebilecekleri
yolla odgrenmeleri igin onlara yardmci olmak ve etkili 6drenme
gerceklestirebilecekleri  yollari meydana getirmek, o&gdrencilerin dikkatlerinin
dagiimasini 6nlemek, derse karsi olumlu tutum kazandirmaktir (Veznedaroglu ve
Ozgiir, 2005, Tomlinson ve Strickland, 2005). Ogrenme profiline uygun farklilastirma
yapabilmenin temelinde 6grencilerin 6zelliklerinin iyi taninmasi ve égrencilerin tercihi
ile eslesebilecek faaliyetlerin gesitlendirerek planlanmasi yer almaktadir. Ogrenme
tercihlerine uygun yapilan farklilastirmalarin 6grenmeye kargi olan tutumlari olumlu
etkilemesi ve 6grenmeyi kolaylastirmasi dikkate alindiginda farklilastirma surecinde

oldukga 6nemli oldugu ifade edilebilir.

Gardner (1993), coklu zek& kuraminda Agrencilerin yeteneklerinin birbirine

benzemedigini ve O6grencilerin bireysel egilimlerinin birbirinden farkli oldugunu
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vurgulamistir. Her bireyin farkh dusundigu bir ortamda etkili egitim ancak bu
farkliliklara duyarli olmakla mimkin olabilir. Ogretimi farkllastirirken 6grencilerin
bilgiyi anlamlandirma sirecinde gorsel, isitsel ya da dokunarak 6grenme
cesitlerinden hangisini tercih ettiginin dikkate alinmasi yani 6grenme stillerine duyarl
olunmasi olduk¢a 6nemlidir. Geleneksel 6gretim metotlarindan ziyade 6grencilerin
6grenme stilleri dogrultusunda gergeklestirilen egitim ve 6gretim strecinin sonunda
ogrencilerin belirgin olarak performansinin arttigi ve gucli yanlarini hissettikge
6grenmeye karsi olumlu tutumlar gelistirdigi de belirtilmigtir. (Fine, 2003; Akt:
Subban, 2006).

Ogrenme profilleri ile ilgili yapilan arastirmalarin sonuglar (Ekici, 2013;
Geddert, 1992; Levy, 2008; Erdogan ve Ozdemir, 2018) farkh ogrencilerin farkli
yollarla 6grendigini gostermektedir. Ogretmenlerin  dgrencilerin aktif olmalarina
olanak saglamasi ve boylelikle kendi 6grenme stillerini kesfetmelerine yardimci
olmasi olduk¢a dnemlidir (Tezci ve Ataseven, 2016). Derslerde aktif olarak katilim
saglayan ogrencilerin en iyi 6grenme yollarini tanimasi, kolay ve etkili sekilde nasil
Ogrenebildiklerinin farkina varmasi da hizli olacaktir. Bununla birlikte kimsenin
6grenme tercihi digerinden daha énemli olmadigindan farkhlastirma sireci, cesitli

ihtiyaglar karsilayabilme agisindan énemli gorilmektedir (Tomlinson vd., 2003).

Ogretmenin farkllastirma yaparken dikkat etmesi gereken bireysel
farklihklardan bir digeri olan hazir bulunusluk, bir dizi 6grenmeler icin 6grencilerin
sahip olduklari bilgi, anlayis ve becerileridir (Cox, 2008). Hazir bulunusluk sadece
genel yetenek dizeyi ile es anlamli degildir, daha ziyade "bir 6grencinin ne bildigini,
ne anladigini ve 6gretmenin buglin 6gretmeyi planladiklarinin 1s1ginda égrencinin
bugln yapabildiklerini yansitir" (Tomlinson ve Strickland, 2005: 6). Hazir bulunusluk
bir bagska tanimda ise, bir ddrencinin surecin basinda bilgi ve beceri acisindan

bulundugu nokta olarak ifade edilmistir (Tomlinson, 2014).

Farkli 6drenci gruplarinin birbirlerinden farkli anlayis ve becerilere sahip
oldugu ifade edilebilir. Bu durumda 6grencilerin hangi seviyede olduklarini bilerek bir
adim ilerisine tagimanin planlamasini yapmak matematik dgretimi icin son derece
onemlidir (TIPS4RM, 2005). Farkhlagtirlmis 6gretim, o6grencilerin  hazir
bulunusluguna dayali olarak hazirlik iginde bulunmaya, planlamalar yapmaya imkan
saglamaktadir. Hazir bulunusluga goére farkllastirma yapan bir 6gretmenin, farkli
zorluklarda cesitli 6grenme etkinlikleri ve 6grenme firsatlari sunmasi gerekmektedir.
Bu cesitlemeyi 6gretmen, etkinliklerin seviyelerini zorlastirip kolaylastirarak, 6grenci

veya O6gretmen rehberligini etkinliklerden birine koyup digerine koymayarak ya da
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etkinliklere ek materyaller koyarak saglayabilir (Heacox, 2002). Hazir bulunugluga
goére farkllastirma, o6grencinin bildikleri ile 6grenecekleri arasindaki bosluklari
doldurmasina yardimci olarak 6grenmeyi kolaylastinr (Tomlinson, 2001). Bu
durumda bir konunun 6gretiminde konuyu ¢ok kolay bulan &grencilerle, ¢ok zor
bulan 6grencilerin konuyu 6grenmeleri mumkin degildir. Bir bagka ifade ile konuyu
¢ok kolay bulan égrencilerin bildikleri ile 6grenecekleri arasindaki farkin oldukga az
olmasi konuya olan merak ve motivasyonu kirarken, diger taraftan konuyu gok zor
bulan 6grencilerin ise bildikleri ile 6grenecekleri arasindaki farki kapanamayacak
kadar ¢ok goérmeleri 6grenmelerini imkansizlastirmaktadir. Bu bakimdan herkesin
kendi seviyesinin biraz yukarisindaki bilgiyi en iyi sekilde 6grendigi unutulmamalidir
(Cox, 2008). Boylelikle citayr biraz Uste tasiyarak bireysel sinirlarini zorlayarak
O6grencilerin  6grenme dizeyini gelistirmesi mimkin olabilir. O halde hazir
bulunusluga goére farklilastirmanin amaci "ilk olarak belirli bir noktada gelisim
yapmak icin isi biraz zorlastirmak ve daha sonra micadelesindeki yeni asamada
ona basarmak igin ihtiyaci olan destegi saglamaktir" (Tomlinson ve Strickland, 2005:
6).

Bireysel farkliliklari dikkate alarak programin igerik, sire¢ ve Urln
boyutlarinda farkllastirma yapilabilmektedir. Programin farklilastirma yapilabilecek
boyutlarindan ilki olan icerik ele alindiginda, farklilastirilmis 6gretim, programda
ogrencilere verilmek istenenden sapmadan, icerikte cesitlemeler yapmalarina,
degisikliklere olanak saglar (Levy, 2008). icerigin sinif icerisinde farkli égrenciler igin
uygun hale gelmesini saglamak icin 6grencinin hazir bulunuslugu dikkate alinmalidir
(Tomlinson, 2001).

Farklilastirmanin yapilabilecegi programin bir diger boyutu slrectir.
Farklilastiriimis ogretim, &grencilerin  belirlenen hedeflere nasil ulasacaklarina
odaklanan surecte, gerekli 6grenme yasantilarini dizenlemelerine ve degisiklik
yapmalarina imkan tanir. Bu degisiklikleri, ogrencilerin kendilerine en uygun
etkinlikleri gerceklestirmelerini saglamak icin 6grenci ihtiyaglarini, ilgilerini ve hazir

bulunusluklarini dikkate alarak yapar.

Ogrenciler 6grendiklerini, anladiklarini ve yapabildiklerini cesitli yollarla ve
ortaya koyduklari tGrtnler yoluyla gosterirler ve nasil ki 6grencilerin ilgileri, 6renme
stilleri, yetenekleri ve hazir bulunusluklari gibi bireysel 6zellikleri farklilik gdsteriyor
ise Ogrendiklerini gbsterme vyollant da farkhlik go6sterebilir (Levy, 2008).

Farklilastinimig 6gretim, hem &grenciye ortaya koyacagi urlin agisindan segenek
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sunmada hem de o6gretmene alternatif degerlendirme yaklasimlarini kullanmada

cesitli olanaklar saglamaktadir.

Farklilastirma slreci degerlendirmeyle i¢ ice gegmis bir suregtir (Tomlinson,
2003). Egitim ogretim sureci icerisinde tanima-yerlestirme (6n degderlendirme)
degerlendirmesi, bicimlendirici degerlendirme ve duzey belirleyici degerlendirmeler
kullaniimaktadir. Tanima-yerlestirme (6n degerlendirme) degerlendirmesi, egitim
surekliligi icinde 6grencinin nerede oldugunun anlik bir degerlendirmesidir. Tanima-
yerlestirme degerlendirmesi yapilarak icerik ve sire¢ hazir bulunusluga, ilgiye ve
ogrenme profiline gore farklilastinlabilir. Bigimlendirici degerlendirmeler, 6gretimi
yonlendirecek bilgileri toplamak i¢in kullanilir. Dizey belirleyici degerlendirmeler,
O6grenciye Ogretiimek istenenden ne kadarini égrendigini belirlemek icin kullanilir.
Degerlendirme surekli devam eden bir slregtir, sonuclar ise yonlendiricidir
(Strickland, 2007; Tomlinson, 2005). Tomlinson (2001) degerlendirme surecine
iliskin 6nerilerinden bazilari; Ogrencilerin ilgi, hazir bulunusluk ve dgrenme stilleri
dikkate alinmali, 6grencilerin 6grendiklerini, yapabildiklerini géstermelerine olanak
saglayan urlnler ortaya koymasi saglanmali, verilen 6devlerin niteligine gére zaman
ayarlamasi yapimal ve &grencilerin 6z degerlendirme yapmalarina imkéan

saglanmali seklinde siralanabilir.
2.1.3. Farkhlastinlmis Sinifin Ozellikleri

Ogrenci merkezli 6grenme ortamlarinin dzellikleri incelendiginde 6grencinin
ust diizey diuslinmesini ve derinlemesine dgrenmesini tesvik ettigi, 6grenenlerin st
dizey bilissel becerilerini gelistirici etkinliklere 6nem verildigi Gzerinde durulmustur
(Baydogdu ve Sahan, 2018). Ogrencilerin aktif olarak derse katildi§i ydontemlerin
tercih edilmesi, uygulanmasi ve egitim-6gretim ortaminin 6grencilerin farkh ilgi,
amag, gereksinim ve becerileri dikkate alinarak hazirlanmasi 6gretmenin temel
gorevlerinden biridir. Bu bakimdan farkhlastiriimis 6gretimi uygulayan bir 6gretmenin
ogrenme ortamini en etkili 6grenmenin gergeklesebilecegi sekilde planlayip
uygulamasi oldukga o6nemlidir. Ancak Ogretmen, farklilastirmayi &grencilerin
disiplinsiz ve 6gretimin her aninda istege bagli amagsiz hareket edebilme 6zgurlugu
olarak duslnirse yanhs yapmis olur. Tomlinson da bu konu ile ilgili fikirlerini su
sekilde dile getirmistir: “etkili farklilastinimis bir sinifta amacli 6grenci hareketleri ve
amagli 6grenci konusmalari mevcuttur” (2001: 2). Beklenen 6grenci davraniglari ve
ses seviyeleri 6gretmen tarafindan saptanmis ve sekillendirilmistir (Bondie ve
Zusho, 2018). Farkhlastirimig siniflarda glvenli ve saygili bir ortam vardir, disiplin

kaybolmus degildir ve boylece 6grenme en iyi sekilde gergeklesir (Strickland, 2007).
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Ogrenme ortamlarindaki olumlu hava 6grencilerin motivasyonunu artirir  ve
o6grenciler kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alir. Ayrica farklilastiriimis siniflarda
6grenme amaglari agikga belirtiimis, 6grenciler esnek gruplama yapilmis ve bireysel

gelisim 6n plandadir (Cox, 2008).

Aragtirmalarin, farkhlagtirilmis siniflarla ilgili ortak olarak vurguladigr 3 ilke
soyledir (Tomlinson ve Kalbfleisch,1998: 54); "i) 6grenme ortamlari duygusal olarak
guvenli hissettirmelidir, ii) 6grenme igin o6grenciler uygun zorluk seviyesinde
calismalidir, iii) her birey, becerilerin ve fikirlerin anlamlandirmasini kendisi
yapmalidir." Eger o6gretmenler tim o6grencileri katarak farklilastirilmis 6gretimin
uygulamasinda basarili olmak isterse guvenli 6grenme ortami, uygun zorluk
derecesine sahip etkinlikler ve her bireyin bilgileri kendisinin anlamlandirmasi temel
oneme sahiptir (TIPS4RM, 2005).

Farklilastiriimis siniflarda 6grenciler bazen tek basina, bazen bir arkadasiyla,
bazen kiglk bir grup ile bazen de tim sinif ile beraber calisabilir. Ogrencilerin
hedefe ulagmalarina yardimci olan gruplama ve farklilastirma g¢esidi hangisi ise o
tercih edilmelidir. Kisaca dgrenenlerin potansiyelini en Ust diizeye ¢ikaracak 6gretim
stilini ve gruplama tipini belirlemek 6gretmene ve 6grencilerin durumuna baghdir.
Farklilastiriimis égretimin uygulandigi siniflarda durumu zayif égrenciler, ihtiyaclari
oranindaki bir hizda daha bireysel ¢calisma olanagina sahip olurken durumu daha iyi
olan égrenciler, daha derin bir 6grenme gerceklestirmek icin kigik gruplar halinde

ve acik uglu sorular tzerinde ¢alisma imkani bulabilirler (Bondley, 2011).

Bireysel calismalar ve bireysel 6gretim daha cok dersin ortalarinda ve
sonlarinda (Kutnick, Blatchford, Clark, Macintyre, Baines, 2005) ve daha c¢ok
uzmanlasmaya donUk olarak veya bir sinava yonelik hazirhk programinin
tamamlanmasi icin kullanilir (Bondie ve Zusho, 2018). Strickland (2007)'a gore eger
bir gorev sessizlik, konsantrasyon, bireysel uygulama gerektiriyor ise 6grenciler
bireysel calisabilir bununla birlikte bazi goérevler icin bireysel veya grupla calisma

secenegdi 6grenciye birakilabilir.

Literatlrde grupla 6gretimin guglu benlik algisi ve 6gretim hakkinda olumlu
tutumu gelistirdigi belirtilerek, kugluk gruplarda c¢alismanin olumlu etkilerinden
bahsedilmistir (Kutnick vd, 2005; Tomlinson vd. 2003). Kuguk gruplarla yapilan
calismalar bireysel farkhlklari olan 6grencilerin koordineli sekilde galismasina imkan

taniyarak oOgrencilerin  potansiyellerini ortaya ¢ikarmada, sosyal iligkilerini
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gelistirmede ve akademik galismalar Uzerine odaklanma baglaminda oldukg¢a dnemili

gorulmektedir (Karakus-Yilmaz, Bagdas ve Kokog, 2017).

Farklilastiriimis égretimde sinif icinde tercih edilen bir bagka 6gretim sekli de
tum sinif ile beraber ayni anda yapilan 6gretimdir. Strickland (2007) da tum sinifla
yapilan 6gretimin topluluk duygusunu gelistirdigini belirtmigtir. Tomlinson (2001) da,
bilgi paylasiminda bulunmanin ve etkinlikleri beraber bir grup olarak tamamlamanin
daha etkili oldugu bazi zamanlar oldugunu ifade etmigtir. Tum sinif ile yapilan
Ogretim, genelde dersin basinda yeni bir bilgi 6gretmek ya da bir énceki dersin
tekrarint  yapmak i¢in kullanilabilir. Ayrica ders iginde farkh gruplardan ve
degerlendirmeden elde edilen donitlere gore dersin sonunda da tim sinif dgretimi

ile dgretilenler toparlanarak ders sonlandirilabilir.

Farkhlastinlmis sinif ortami, 6grencilerin grup halinde, bireysel olarak veya
tum sinif olarak ayni anda ayni amaca yonelik faaliyette bulunabilecekleri 6grenme
ortamlaridir (TIPS4RM, 2005). Olusturulacak gruplar hazir bulunusluk, ilgi ve
ogrenme profilleri bakimindan benzer 6zelliklere sahip 6grencilerin bir araya
gelmesiyle olusturulabilir ya da gecislerin istege bagh oldugu esnek bir gruplama
yapilabilir (Cam, 2013). Buradaki se¢imlerde énemli olan égretimin esnekliginin nasil
saglanacagidir (Strickland, 2007; Tomlinson, 2001).

Esnek gruplar, farkhlastirimis 6gretimi uygulamanin énemli bir bilesenidir
(TEAL, 2010). Esnek gruplamanin amaci, o6grencilerin bireysel ihtiyaglar ile
o6grenme ihtiyaclarini olabildigince ayni anda karsilayabilmektir. Esnek gruplama
sayesinde oOgrencileri hazir bulunusluklarina, ilgilerine, 6grenme stillerine veya
dersin amaclarina uygun baska bir 6zelligine gore gruplama yapmak mumkunddr.
Esnek gruplamada o6grencilerin yeteneklerine gbre bir gruba ayriimasi ve sonra
surekli ayni grupla calismalar yapmasi hatali gorilmektedir (Lewis ve Batts, 2005).
Ogretmen devam eden siire¢ iginde yapti§i degerlendirmeler sonucunda ihtiyag
halinde gruplari degistirebilmeli veya d6grenci kendi ihtiyaci dogrultusunda bir baska
grupla calismalar yapabilmelidir. Farklilastinimis siniflarda gruplari olusturmak icin

Oneriler su sekildedir;

e Sinif icinde farkli 6grenme gruplarinin ayni anda ¢alisabilecegi istasyonlar

kurulur. Bu istasyonlar dogal olarak esnek gruplamayi tesvik eder.

o Ogrencilerin problemleri bireysel veya kiglk gruplar halinde aktif olarak

¢bzmeleri icin probleme dayali 6grenmeler planlanir.
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e Ogrencilerin ayni kavramlar (izerinde ancak degisik zorluklarda calismalar

yapmalarini saglayan kademeli etkinlikler planlanir.

e Bir Uniteye baslamadan 6nce &grencilerin bilgi ve becerileri degerlendirilir ve
O6grencilerin 6n degerlendirmelerine bagli olarak onlari daha ileriye gotirecek
calismalar yapmalarina olanak saglanir. Eger 6grenen, bir konuya ilgili ise bagimsiz
olarak caligmasi saglanir ve ilerlemesini saglayacak 0Odgrenciyi zorlayacak

calismalara yer verilir.

e Gorevler veya etkinlikler daha yonetilebilir kiigiik parcalara ayrilir ve her bolim
icin daha fazla yoén gosteren yapi olusturulur. Ogrencilerin gdrevlerini belirli ama
esnek bir zaman diliminde tamamlamalari igin imkanlar saglanir. Ozellikle 6grenciler

siniftaki katihmin diginda kalmak istediklerinde bireysel ¢caligsma imkani saglanir.

e Ogrencilerin zaman icindeki gelisimlerini gosteren ve  gelisimlerini
degerlendirebilecekleri bir ara¢ olarak Uriin dosyalari ve 6z degerlendirme araglari
kullanilir (Lewis ve Batts, 2005; TEAL, 2010; Tomlinson, 1999).

2.1.4. Farkhlagan Ogeler

Ogretmenler dgrencilerin ilgi, hazir bulunusluk ve dgrenme profillerine iliskin
farklihklari ortaya koyacak testler, sinavlar, ddevler veya bir takim sinif igi
etkinliklerde kullanilacak en kolaydan en karmasiga cesitli sorular ve faaliyetler
duzenler (Lewis ve Batts, 2005). Basitten karmasiga diizenlenen sorular veya
etkinlikler yoluyla elde edilen veriler kullanarak 6gretmen daha etkili ve kullanish bir
program tasarlayabilir ve &grencilerin mevcut durumlarini degerlendirebilir.
Farklilastiriimis 6gretimde daha etkili bir program icin icerik, stire¢ ve Urlin égeleri
ogrencilerin ilgilerine, hazir bulunusluklarina ve &grenme profillerine gore
duzenlenebilir. Programin 6gelerinde yapilan dizenlemeler sayesinde o6grenciler
bildiklerini tekrar etmek yerine kendileri icin daha uygun ve kendilerini bir adim ileri

tasiyacak zorlayici etkinliklerde calisma imkani bulabilir.

Icerik, dgretmenin odgrencilere 6Jretmek istedikleri ve nasil 6gretecegini
icinde barindiran 6gedir (Tomlinson ve Allan, 2000). Tomlinson (1999) ‘“igerigi

="

o6grencinin ne Ogrenecedi, ne anlayacagi ve ne yapacagl”, “0gretmenin ise ne

Ogretecegi” olarak tanimlamistir. Tomlinson (2005) a goére farkhlagsma, kaliteli bir
ogretim igin programinin yedegi degil, uzantisi durumunda olmalidir. Bu ylzden ilgi
cekici, merak uyandiran, sorgulamayi ve Ust dizey dislinmeyi tegvik eden,

standartlara dayali, 6zgun, 6grencilerin gelisim donemlerine ve yasantilarina uygun,
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onceki 6grenmelerle baglantili olmahdir. Ayrica teknolojiyi iceren iyi bir program, bir
alanin anlasiimasinda ve uygulamasinda anahtar konumda olani tanimlamali ve
vurgulamali, kavramlara, ilkelere, biylk distncelere, temel anlayisa ve sorulara
odaklanmalidir (Strickland, 2007). Turkiye'de okullarda icerik ulusal standartlara
gore belirlenmigtir. Dolayisi ile 6gretmenler ayni sinif dizeyinde tim &6grencilere
ayni konulari 6gretmelidir. Farkhlastinlmis 6gretim, programin temel kavramlarini,
becerilerini, gérinimlU kaybetmeden icerigin gesitlendiriimesine imkan tanir (Levy,
2008). Farklilagtinimis &gretimde o6grencilere 6gretilecek icerige karar verilirken
icerik nicelik ya da nitelik olarak degistirilebilecedi gibi alternatif bir igerik de
olusturulabilir (Olgay-Giil, 2014). Igerigin nicelik olarak degistiriimesi konularin
ayrintiya inilmeden sadelestirilerek ana ilkeler Uzerinden verilmesi ile ya da daha
ayrintiya inerek igcerik miktarinin artinimasi ile mamkin olabilir. Nitelik olarak
degistiriimesi ise konularin égrencilerin durumuna gdre sayisinin degil zorluk ya da
kolaylk derecesinin degistirimesi ile mumkdn olabilir. Matematidin asamal ve
binisik yapisi g6z 6nune alindiginda bu esneklik matematik icin son derece
onemlidir. Ogretmen dnemli bir kavram veya beceri Uzerinde duracak oldugunda
veya konunun karmasikhdi arttiginda icerigi farkhlastinlabilir (Burkett, 2013).
Farklilastirma yaparken 6gretmen, 6grencilerin hazir bulunusluklarini dikkate alacak
ise konuyu iyi bilenlerle ve bilmeyenlerle ayri ayri grup égretimi yapabilir veya farkl
seviyelerde etkinlikler, kavram haritalari kullanimi bilgisayar teknolojileri ile 6gretim
gibi etkinlikleri kullanabilir; eder o6gretmen icerigi 6grencinin ilgilerine gore
farklilastirmak isterse o6rnekleri ve kullanilacak materyalleri 6grencilerin ilgisini
cekecegi sekilde farklilastirabilir; ya da 6grenme profillerini dikkate alarak igerikte
farklilastirma yapmak isteyen 6gretmen, ornekleri ve etkinlikleri gorsel, isitsel ve

kinestetik yollarla sunabilir (Avci ve Yiksel, 2014).

Sureg, 6grencinin dnemli kavramlari, bilgi ve becerileri kisaca igerigi
ogrenebilmelerine yardimci olmak igin dizenlenen 6grenme faaliyetlerini ve bilgiyi
kullanma bicimlerini kapsar (Sak, 2010). Kisaca 6gretimin nasil gergeklestigi, hangi
yontem ve yollarla, hangi arag-gereclerle, ne kadar siurede ve nasil bir ortamda
gerceklesecegi gibi sorularin cevap buldugu 6gedir. Sureg, 6grencilerin bilgi ve
becerileri anlamlandirmalari ile ilgili faaliyetleri ve 6grencilerin 6grenme stillerini
yansitir. Programin diger 6geleri gibi slire¢ de hazir bulunusluga, ilgiye ve 6grenme
profiline goére farkhlastirilabilir. Sureci farklilastirma, farklilasan 6grenci ilgilerine
dayal veya farkll zorluk seviyelerinde ¢esitli tercihler sunma, bir gorev igin farkh
miktarlarda 6gretmen ve 6grenci destegi sunma, 6grencilerin anladiklarini ifade

etmeleri icin secimler yapma, 6grencilerin 6grenmelerine gére 6grenme sudrecini
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cesitlendirme gibi faaliyetleri igerir (Tomlinson ve Allan, 2000). Ogretmenler her
ogrencinin birbirinden farkli yollarla 6grendigi gerceginden hareketle, 6gretme
stillerini  dgrenci ihtiyaglarini  kargilayacak sekilde dedistirmeli, 6grencilerin
potansiyellerini gergeklestirmek icin onlara firsatlar saglamali ve matematiksel
olarak yetkin hale getirmeyi hedeflemelidir (Cannon, 2017; Levy, 2008; Murray ve
Jorgensen, 2007). Ogrenme sirecinde yapilacak farklilagtirmalarda, dgretmenin
nasil bir 6gretim sunacagi, 6grenciye destek verip vermeyecegi veya destekleme
suresi, 6grenciden bekledigi tepkiler, 6grenme igin gerekli stire, etkinliklere katilmasi
istenen veya 0Ongorllen duzey gibi bir takim bilgilerin ortaya konmasi énemlidir
(Olgay-Giil, 2014). Ogretmenler sireci farklilastirmak istediklerinde izleyebilecekleri
yollar igin bazi goérugler su sekilde derlenmistir (Avci ve Yuksel, 2014; Tomlinson,
1999; Tomlinson ve Allan, 2000):

Ogretmenler;

e TUm d&grencilerin ayni 6nemli anlayislari ve becerileri olusturmaya
calstiklari, ancak farkli destek, zorluk veya karmasiklik dizeyleriyle
ilerledikleri kademeli (kath) etkinlikleri kullanabilir.

e Ogrencilerin 6zel ilgi alanina giren ve siniftaki konularin daha 6zel bélimleri
veya alt konularina yonelik kesifler yapmalarina tesvik eden ilgi merkezleri
olusturabilir,

e Ogrencilerin surre¢ igerisinde gerceklestirecekleri bireysel gorev listesi
hazirlanabilir

e Farkli ilgi alanlarina gére tasarlanan karma bir takim goérevler 6grencilere
sunulabilir

e ihtiyag duyan dgrencilere destek olabilir,

e Zorlanan bir 6grenciye verilen gorevi bitirmesi zaman ve destek diizenlemesi
yapilabilir veya bir 6gdrenci i¢cin daha derinlemesine 6grenmesini tesvik
amaclyla zaman dizenlenmesi yapilabilir.

e Farkli 6grenme tercihlerine ve hazir bulunusluklarina duyarll cesitli
materyaller saglanabilir,

o Isitsel, gorsel ve kinestetik ©grenen 6grencilere yonelik etkinlikler
gelistirilebilir,

e sbirligine dayali, yarismaci, bireysel ya da grupla galisma olanaklari
saglanabilir,

e Arastirmaya dayali bagimsiz ¢alisabilmek icin istasyonlar olusturulabilir

e llgi alanlarina, igerige, yeteneklerine gére esnek gruplama yaplilabilir.
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Urtin, 6grencinin 6grendiklerini gésterme yollari olarak ifade edilebilir (Levy,
2008). Ogretmen acisindan disindldiginde ise (riin, édrencinin  durumunu
gOrmesine olanak saglamasi bakimindan 6nemli, programi yeniden dizenleyecek
veriler elde etmesi agisindan da gereklidir. Ogretmenlerin  6grencileri
degerlendirmek igin kullandiklari test, sunum, proje 6&devleri, yazillar gibi
yontemlerde basari gbsteremeyenler igin poster hazirlama, sarki sdyleme veya
yazma, sergi yapma gibi farkli Grunlerle degerlendirmeleri 6nem arz etmektedir
(Olcay-Gul, 2014). Farklilastirma yaparken Uurlnler, temel bilgilere, anlayisa,
becerilere ve belirtilen igerik hedeflerine odaklanmalidir (Tomlinson ve Strickland,
2005). Ogrenciyi yaratici diginmeye ve Uretmeye tesvik eden Uriinler nitelikli olarak
ifade edilebilir. Nitelikli Grlinler ayni zamanda 6grencinin dgrenme sirecine fayda
saglayan ve  oOgrencilerin  dlUsUncelerini  ve  becerilerini  uygulamaya
donustirebilecekleri Griinler olmahdir (Tomlinson, 2001). Urin, dgrencinin hazir
bulunusluguna, ilgisine ve 6grenme profiline gére farkhlastinlabilir olmakla birlikte
odrenci agisindan ilgi ¢ekici ve zorlayici olmalidir (Tomlinson ve Edison, 2003).
Ogretmenler rinleri farkhlastirirken dgrenciden bekledigi bilgi ve becerilerin neler
oldugunu net bir sekilde ortaya koymalidir. Ogretmenin uriinii farklilastirmak
istediginde uygulayabilecedi bir takim yéntemler mevcuttur ve bu yéntemlere iligkin
Oneriler ve ornekler su sekilde ifade edilebilir (Avci ve Yuksel, 2014; Tomlinson,
2000b; Tomlinson ve Allan, 2000):

Ogretmenler;

e Ogrencilerin égrendiklerini cesitli sekillerde géstermelerine ve ifade etmeleri
icin tesvik edebilir ve 6grencilere secenekler sunabilir,

e Tek basina veya grupla calisma gibi ¢esitli calisma dizenlemelerine olanak
saglanabilir, homojen veya heterojen gruplardan yararlanilabilir,

e Uriinlerin hazirlanmasinda cesitli tirlerde kaynaklarin kullanilmasini tesvik
edebilir,

o Gerekli 6geleri icerdigi surece 6grencilerin kendi Urlnlerini ortaya koymalari
tesvik edebilir.

e Ogrencilerin hazir bulunusluklarina gére farkl zorluklarda gérevler verilebilir.

e Cok cesitli degerlendirme yollari kullanilabilir, 6grencilerin Grini gorsel,
isitsel ve kinestetik yollarla ortaya konmasina olanak saglanabilir,

o Ogrencilerin farkl becerilerine uyan ve bunlari gelistiren rubrikler hazirlamak

icin 6grencilerle beraber ¢alisilabilir,
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e Basitten karmasiga, yardimla yapilandan daha bagimsiza, kolaydan zora

seklinde bir gidis yolu kullanilabilir.

Farklilastiriimis siniflarda égrencilerin hazir bulunuslugu, ilgileri ve 6grenme

profilleri

dikkate alinarak programin

icerik,

siirec  ve

ariin  boyutlarinda

farklilastirmalara gidilebilir. Farkhlagstirmalari saglayacak sinif i¢ci uygulamalara iligkin

bazi 6érnekler Tablo 2'de sunulmustur (Avci ve Yuksel, 2014; Tomlinson, 1999);

Tablo 2: Farkhlagtinimis Siniftaki Bazi Uygulamalar

¢ Hazir bulunusluguna gore
farklilagtirma

o Konuyu bilenlerle bilmeyenlere
ayri ayri grup 6gretimi

o Farkli seviyelerde etkinlikler
hazirlama

e Kavram haritalari kullanimi

o Bilgisayar teknolojilerinden
yararlanma

o Cesitli ek materyal kullanimi

o Scaffolding (Yonlendirici destek)

o Kademeli gorevier

o Kliclik grup égretimi

¢ Esnek zamanlama

o Bilgisayar teknolojilerinden
yararlanma

¢ Scaffolding (Klavuzlugu asama
asama azaltarak sorumlulugu
ogrenciye birakma)

o Kademeli gorevier

o Klclk grup 6gretimi

¢ Esnek zamanlama

e Ogrenme merkezleri

o Farkli seviyelerde galisma
gruplari olusturma

e Teknolojik trtin hazirlama

o Kademelendirilmis trtin

o Kademeli gérevler

o Odev secenekleri sunar

o Kademeli degerlendirme

ilgiye gore
farklilagtirma

ilgisini gekecek
ornekler

ilgisini gekecek
materyaller
Arastirma
calismalari
Ogrenciye secme
imkani verilmesi
Bagimsiz ¢alisma
olanagi

Farkli ilgi alanlarina
yonelik karma
gorevler

internet tizerinden
calismalar

ilgilerini ceken
konularda arastirma
calismalari
Ogrenciye segme
imkéani verilmesi
Bagimsiz calisma

Bildiklerini ortaya
koyacak alternatif
araclar sunma
Farkli sunum yollari
saglama

o Ogrenme Profiline Gére
farklilagtirma

o Ornekleri gorsel, isitsel ve
kinestetik yollarla sunma

o Etkinlikleri gorsel, isitsel ve
kinestetik yollarla sunma

e Sunum seklini gesitlendirme

Gorsel

isitsel

Kinestetik

Parcadan butine

Bitiinden parcaya

Ogrenciye gore anlatimi

gesitlendirme (Coklu zeka vs.)

e Ogrenciye gdre anlatimi
cesitlendirme (Coklu zeka vs.)

¢ Bireysel veya grup olarak
calismalar

« isbirligine dayali, yarismaci
veya grup ¢alismalari yapma

¢ kendilerini ifade edecekleri
farkl calismalar

e esnek 6grenme cevresi

e Karma ogretim

e Uriinii ortaya koymada
bireysel veya grupla calisma
olanag! saglama

e Uriinli ortaya koymada gorsel,
isitsel ve kinestetik yollarla
sunulmasina imkan saglama

e Coklu degerlendirme yollarini
kullanma

Tablo 2 incelendiginde farklilastirlmis siniflarda bagvurulan uygulamalara yer
verilmistir. Tabloda sunulan uygulama oOrnekleri hem mevcut uygulamalara yer

vermesi agisindan hem de farklilastirma yapmada yeni 6gretmenlere 6rnek olmasi
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acisindan onemli gortlmektedir. Farklilastinimig 6gretim, ilkelerine uygun olarak
dizenlenen program dgeleri ve ders planlar ile birlikte konuya iliskin temel kavram
ve becerilere sahip 6grenciler icin 6grenme merkezleri, bagimsiz ¢alisma imkani

veya zenginlestiriimis etkinliklerle calisma imkani saglar (Lewis & Batts, 2005).

2.1.5. Farklilagtinlmig Ogretimin Uygulanmasina Yoénelik Yontem ve
Teknikler

Farkhlastinlmis 6gretimde sinifta uygulanabilecek yontem ve tekniklerden en
cok bilinenleri, merkezler, kademelendiriimis etkinlik (katli 6gretim), istasyon,
6grenme ajandasi, 6grenme sdzlesmesi, program sikistirma, dykd temelli 6grenme
gibi yontem ve tekniklerdir. Bu bdélimde, arastirmada kullaniimis olan istasyon,

merkezler ve kademelendirilmis etkinlik Gzerinde durulacaktir.
2.1.5.1. Kademelendirilmis Etkinlik (Kath Ogretim)

Kademelendirilmis etkinlik, genelde 6grencilerin hazir bulunusluk dizeyi goz
onlne alinarak o&grenciler ayni kavram ve beceriyi 6grenirken, cesitli zorluk,
karmasiklik ve soyutluk seviyelerinde etkinliklerin hazirlanmasi ile uygulamaya
konur (Cox, 2008; Demir ve Girol, 2015; Johnson, 2001; Lewis ve Batts, 2005).
Arastirmacilarin  tanimlari yaparken &grencilerin hazir bulunuslugu ve farkl
karmasikhk dizeyi kavramlarinin Uzerinde durduklar goralmastar.
Kademelendirilmis etkinlik 6grenci profillerine ve ilgilerine dayali da olabilir
(Tomlinson, 1999). Kademelendirilmis etkinlikte ogretilecek icerik degismez ancak
uygulanan etkinlikler birbirinden farklidir. Kademeli etkinligi uygulamadaki temel
amag, oOgrencilerin gereginden fazla zorlanarak veya gereginden daha az
ugrastirarak sikilmasini dnlemek ve her 6grencinin 6grenme istegini, potansiyelini
en Uste tasimaktir. Kisaca ayni kavram ve bilgiyi 6grenen her 6grenciye, kendine
uygun zorluk seviyesinde 6grenmelerine yardimci olmaktir (Avci ve Yiksel, 2014;
Tomlinson, 2001). Kademeli 6gretim, 6gretmenlerin igerik, drlin ve sirecte esnekligi
koruyarak program ve standartlara odaklanabilmesi i¢in harika bir yol olarak ifade
edilmistir (Hogan, 2009). Kademeli 6gretimde Ogretmenin yapmasi gereken ve
O0gretmeni zorlayan durum, her katta yer alan etkinligin veya gorevin 6grenciler igin
ilgi cekici ve 6grenciyi zorlayici olmasini saglamaktir. Her katta ilgi gekiciligi ve

zorlayicihgi saglamak igin 6gretmen bir goreve veya etkinlige iligkin;
e karmasiklik seviyesini
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e saglanan materyalleri

e verilen sureyi

e QOdevin hizlandirilmasini

e tamamlama icin gerekli adim sayisini

e ortaya koyulan trtnin ifade seklini (mektup, deneme, rapor, kisa éyku vs.)

e bagimsizlik seviyesini farkllastirabilir (Heacox, 2002).

Ogrencinin ders boyunca hem ilgi duydugu hem de kendisini farkli agilardan
zorladigi ve gelistirdigi dersin, ortalama seviyede islenen derslerden daha cekici
oldugu rahatlikla sdylenebilir. Dersi kademeli hale getirmenin hem ileri diizeyde olan
Ogrencilere derinlemesine 6grenmeye olanak saglamasi hem de daha zayif
seviyede olan dgrenciler icin 6grenmenin hazzini yasadikga 6grenmeye olan ilgi ve
motivasyonlarini artirmasi bakimindan 6énemli oldugu ifade edilebilir. Johnson
(2001) kademeli 6gretimi uygularken égretmenlerin égrencilere seg¢enekler sunarak
secim yapmalarini saglamanin daha etkili oldugunu ifade etmistir. Bunun sebebi ise
Ogrencilerin secim yapmaktan hoslanmalari ve dogal olarak kendilerine en uygun
seviyede calismay tercih edecek olmalaridir. Ogretmenlerin derslerini kademeli

(katl) hale getirilmesi igin 6 yol 6énerilmistir. Bunlar;

e Zorluk dizeyine gore kademelendirme (Bloom Taksonomisi),

e Karmasiklia gbére kademelendirme (hem ileri dizey o6grenciler hem de
dustk seviyede olan 6grencilerin ihtiyaclari bakimindan dnemlidir),

e Kaynaga goére kademelendirme (Cesitli okuma seviyelerinde ve konunun
karmasikhdina goére materyal secildiinde 6devler de kaynaklara goére
kademelendirilebilinir)

e Ciktiy1 gére kademelendirme (Ogrenciler ayni malzemeleri kullanabilir ancak
ortaya koyulan urin farkl olur)

e Sireci kademelendirme (Ortaya konulan UGrinin son hali aynidir ancak
sonuca ulasma yollari farklilagabilir)

e Urunu kademelendirme (Coklu zekaya uygun ya da 6grenme stillerine uygun
gruplama yapildiktan sonra bu tercihlere uyan &devler verilebilir) (DoE,
2015).

Kademeli 6gretimde ve etkinliklerde 6grencinin bir st kademedeki gorevi
veya etkinligi yapabilmesi icin daha duglik seviyedeki beceri ve bilgiye sahip olmasi

gerekliligi unutulmamalidir.
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2.1.5.2. Ogrenme Merkezleri

Ogretmenler farkllastiriimis dgretimi uygularken ilgi merkezlerini ve 6grenme
merkezlerini olusturup kullanabilirler. Ogrenme merkezi, bir kavram, konu ya da
beceriyi 6gretmek ya da é6drenmeyi derinlestirmek amaciyla olusturulmusg, materyal
ve etkinlikler ile desteklenmis, 6grencilerin serbest olarak hareket edebildigi, birlikte
etkinlikler yapabildigi, ilgi ve ihtiyacglarina gore calismalar yapabildigi, sinif icinde
olusturulmus kiiglik 6grenme alanlaridir (Tomlinson ve Edison, 2003). ilgi merkezi,
ogrencilerin ilgilerine goére igerigi kesfetmelerini saglayacak firsatlar sunar ayrica
Unite ile alakall ya da Unite disinda bir konuya odaklanabilmelerine olanak saglar.
iigi merkezleri ve égrenme merkezleri égrencilerin ilgilerine, 6grenme profillerine
veya hazir bulunusluklarina goére duzenlenmis etkinlik ve materyallerden
olugmaktadir (Tomlinson, 1999). Ogrenme ve ilgi merkezlerinde égrenciler konuyu
ogrenebilir, 6grendikleri konuya iligkin drnekler uygulamalar yapabilir, 6grendikleri
konuyla ilgili siir, hikdye, poster, afis resim, sarki vs gibi bir takim Urlnler ortaya
koyabilir veya 6grendikleri konuya iliskin bilgilerini daha derinlestirerek 6grenmeye

devam edebilir.
2.1.5.3. istasyon Yontemi

Ogrencilerin farkl konular tizerinde ¢alismalar veya etkinlikler yapabilecekleri
veya ayni konular Uzerinde farkli seviyelerde etkinlikler yapabilecekleri sinif
icerisinde olusturulmus 6grenme alanlaridir. Merkezler de oldugu gibi bir konunun
Ogrenilmesinde, uygulanmasinda veya derinlestirimesinde &grencilere farkli
etkinlikler yapma imkani saglar. Ogretmenler istasyonlari her ders alani olarak ayri
ayri tasarlayabilir veya klclk gruplar halinde 6grencilerin dolastigi istasyonlar olarak
da ayarlayabilir (Lewis ve Batts, 2005). Planlama, etkinliklerin hazirlanmasi sinif
icerisinde ogrencilerin istasyonlar arasindaki gegislerde nasil bir yol izlenecegi
ogretmene baghdir (Tomlinson, 1999). Uygulanisi sirasinda 6gretmen, ilk basta
konu anlatimini yaptiktan sonra kendi tercihine goére uygulama, arastirma, konuyu
derinlestirme, konu tekrari zenginlestirme gibi birgok amaca yonelik hazirlanabilecek

istasyonlarda 6grenmeye devam edebilir.
2.1.6. Farkhlagtinlmig Ogretimin Sinirliliklari

Farklilagtiriimig 6gretimin nitelikli bir 6gretim sagladigi ve dgrencilere kendi
istedikleri dogrultuda kendi seviyesine uygun 6grenme firsatlari sundugundan
yararlarindan daha fazla bahsedilmektedir. Ancak farklilastinimig 6gretimin

uygulamasinda karsilagilan bir takim zorluklar da bulunmaktadir. Hollowell (t.y.)
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farkhlastiriimis 6gretimi uygularken yasanan bir takim zorluklari sinif bayukIiga,
sinif mevcudu, kaynak sikintisi, idarenin destedi, ebeveyn destegi seklinde basliklar
altinda toplayarak ifade etmigtir. Jahan, Khan ve Asif (2017) de benzer sekilde
farkhlastinimis &gretimin  zorluklarini  zaman, kaynak ve karmasiklik olarak

siniflandirmistir.

Sinif  buydklugl farkhlastinimig  6gretimin - uygulanmasini  etkileyen
faktorlerden biridir. Belli bir mevcudun tzerindeki bir sinifta farklilagtirilmis égretimin
uygulanmasi zorlasabilir.  Farkhlagtirlmis  6gretimin  uygulanmasi  sirasinda
ogrenciler ihtiyaglarina veya akademik farklliklarina vs. gére kiguk gruplar halinde
gruplara ayrilmaktadir. Ogrenci sayisinin fazla olmasi grup sayisinin da fazla
olmasina sebep olacagindan bu durum da sinifin kontrolind glglestireceginden
sinifin mevcudu uygulamada 6nemli bir faktor olarak ifade edilebilir (Aydogan-
Yenmez ve Ozpinar, 2017). Bir baska boyutuyla dusinildiginde farkhlastirilmig
sinifta bazi 6grencilerin bireysel caligabilecekleri kadar sessiz ortamlara ihtiyag
varken ayni zamanda grup halinde ¢alisan 6grencilerin rahat ¢alismalar yapabilmesi
icin de uygun dizenlemelere ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu bakimdan sinifin fiziksel
kapasitesinin blayUukliginin de uygulamada énemli etkenlerden oldugu soylenebilir.
Nitekim Yurdakul (2004) yapmis oldugu arastirmada yapilandirmaci yaklasimin
benimsendigi uygulamalarda fiziksel ¢gevrenin énemli ve dncelikli degiskenlerden biri
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bakimdan esnek, &grenciyi merkeze alan
etkinliklerin yapilabilecegi bir sinif ortaminin diizenlenmesinin, 6grenenlerin bilissel,
sosyal ve duyussal 6zelliklerine énemli katkilarinin oldugu ifade edilmektedir (Unal
ve Celikkaya, 2009).

Farklilagtinimig  6gretim farkli 6drenme yollarina sahip 6grenciler
dusunuldugunde cesitli materyallerin, kaynaklarin ve arag-gereclerin bulunmasini
gerektirir. Sinif icerisinde ayni uygulama icinde ogrencilerin farkli alanlarda
calismasi, ayri istasyonlarda calismasi, kendi ilgilerine yonelik ¢alismalar yapmasi
vs gibi bircok nedenden dolayi ¢esitli materyal, kaynak ve ara¢ gerec¢ ihtiyaci
dogacaktir. Bu bakimdan kaynak eksikligi, tipki yapilandirmaci yaklagimin
benimsendigi 6gretim etkinliklerinin uygulanmasinda oldugu gibi farkhlastiriimis
ogretimin uygulanmasini da zorlastirabilir (Dogan, 2010; Gines ve Baki, 2011;

Valiande ve Tarman, 2011).

Farkhlagtinlmis 6gretimin uygulanmasi kadar hazirlik asamasi da énemli ve
zaman alan bir siirectir. Ogretmenlerin planlama ve etkinliklerin hazirlanmasi igin

fazladan harcamak zorunda olduklari zaman da farkhlagtiriimis o6gretimin
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uygulanmasini zorlastiran etmenlerden biri olarak gérilebilir. Ogretmenler hazirlik
asamasini kendi ¢abalari ile tamamlasa da uygulamada okul yonetiminin bakis agisi
da dnemli hale gelmektedir. Geleneksel anlayisa sahip okul idarecilerinin yonetim
anlayisi ile disunudldiginde sessiz ve sorun c¢ikarmayan sinif gérmenin onlari
memnun edecegi sOylenebilir. Clnkl onlar 6grenme slrecinin bir bilgi aktarimi
oldugu inancindan hareketle sinif icinde sessizlik ve dizenin énemli olduguna inanir
(Sezer, Aktan, Tezci ve Erdener, 2017). Bu bakimdan dinamik bir sinif yapisi,
gruplar arasi ogrencilerin yer degistirdigi, gruplarin ayri ayri kendi gorevlerini
yaptiklari sinif ortami idareciler icin karmasik olarak gorilebilir. Bu durum
dugtndldugunde okul idaresinin tutumu da farklilastinimig 6gretimin uygulanmasi

agisindan karsilasilan zorluklardan biri olarak goérilebilir.

Ogrencilerin okulda 6grendiklerini evde tekrar ettikleri ve gerektiginde
ebeveynlerinden destek aldiklari da bilinen bir durumdur. Okulda yapilan
uygulamadan ve ¢ocuklarinin 6grenme yollarindan haberdar olmayan ebeveynlerin
cocuklarina yardim etmesi glgclesecektir. Bu durumda farklilastirilmis 6gretimin
ebeveynlere de iyi anlatimasi gerekmektedir. Bu durum farklilastiriimis 6gretimi

uygularken yasanan zorluklardan biri olarak ifade edilebilir.
2.2. MATEMATIKSEL MUHAKEME

insanlarin yeni karsilastiklari durumlar ve problemler karsisinda durumu
irdeleyip, mantiga uygun tahminlerde bulunmasi ve disuncelerini gerekgelendirip
sonuca ulasmasi ve ulastiyi sonuclari aciklamasi streci muhakeme becerisi ile
dogrudan ilgilidir (Umay, 2003). MEB (2013: V)'in ortaokul matematik programinda
muhakeme, "eldeki bilgilerden hareketle matematigin kendine 6zgu arag¢ (semboller,
tanimlar, iligkiler, vb.) ve dustinme tekniklerini (timevarim, timdengelim,
karsilastirma, genelleme, vb.) kullanarak yeni bilgiler elde etme sireci" olarak
tanimlanmigtir.  Altiparmak ve Ozis (2005: 27) muhakemeyi "sonuclardan,
yargilardan, gerceklerden ya da dnermelerden bir sonug¢ ¢gikarma iglemi; énermeleri,
yargilari bir kaliba baglamak ve bunlardan emin olmak" olarak tanimlarken, Umay
(2003: 235), muhakemeyi "butin etmenleri dikkate alarak dustnup akilci bir sonuca
ulasma sureci" olarak tanimlamistir. Erdem (2011: 15), matematiksel muhakemeyi
"disunme eyleminin ¢ok Uzerinde bir ugras olup, ilgili olay, problem ya da durumun
bitin hususlarini etraflica dusiunidp mantikh bir sonuca varma isi" olarak
tanimlamistir. Lithner (2006)'e gére muhakeme, varsayimlar lretmek ve sonuca
ulasmak i¢in benimsenen digsinme yolu, Umay (2003)'e gére muhakeme, ancak

dusiinmenin daha derin ve sonraki asamalarinda meydana gelebilecek Ust diuzey
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diginme becerisidir. Muhakeme becerisinde 0Ozellikle vurgulanan noktalara
bakildiginda bunlar; karar verme, gerekgelendirme ve ¢ikarimlarda bulunarak somut

sonuglar elde etmedir (Ergul, 2014).

Eurydice (2011: 8) duzenlemis oldugu raporda matematik yeterliligi,
"matematiksel mantik yUritme, matematiksel sorular sorma ve ¢b6zme ve
matematiksel distinmeyi gercek hayattaki sorunlarin ¢ézimine uyarlama yetenegdi"
olarak belirtmistir. PISA 'nin 2003, 2012 ve 2015 yilindaki raporlarinda matematiksel
okuryazarhhk igin, muhakeme, matematiksel distnme, matematiksel tartisma,
modelleme, matematiksel iletisim, problem kurma ve ¢ézme, temsil etme, gibi gesitli
becerilerden s6z etmistir. Kilpatrick, Swafford ve Findell (2001) matematiksel
yeterliligin taniminda birbirleri ile etkilesim iginde bulunan bes kavrama vurgu
yapmistir. Bunlar; matematiksel kavramlarin, islemlerin ve iligkilerin anlagiimasini
saglayan kavramsal anlayis; islemlerin esnek, dogru ve verimli bir sekilde uygulama
becerisini icinde barindiran iglem bilgisi; matematiksel problemleri formille veya
simgelerle ifade etme ve c¢Ozmeyi saglayan stratejik yeterlilik; mantiga uygun
distlince, yansitma, aciklama ve gerekgelendirme becerilerini iceren adaptif
muhakeme; matematigi kullanigli, mantikli, faydali oldugunu gdsteren ve
matematiksel fikirlere duyarli olmaya yoénlendiren Uretme egilimi. Matematiksel
yeterlilik kavrami igin s6z edilen becerilerden her biri ¢gok énemli ve birbirlerini
etkilemekte olsalar da muhakeme becerisi, kavramlarin ve islemlerin mantikh
yollarla bir araya getiriimesine, problem ¢dézmede olasi yollarin 6nerilmesine ve
gerekceleri sunmaya olanak saglar (Brodie, 2010). Bu 6zelliginden dolayi
muhakeme becerisi "hepsini bir arada tutan yapistirici ve 6grenmeyi yénlendiren bir
Kutupyildizi* (Kilpatrick vd., 2001: 129) olarak ifade edilebilir.

Matematigin konu alanina bakildiginda mantikli tahminler yapabilme,
duslunceyi gerekcelendirebilme, sonuclar c¢ikarabilme, oruntd ve iliskileri
kesfedebilme ve genellemeler yapabilme gibi becerileri yani muhakeme yapmayi
ogretir (Umay, 2003). Problem ¢6zme sirecinde ortaya konulan ¢6zium stratejisi,
O0lcme ya da hesaplama iglemlerinin dogru ve akici olarak kullaniimasini saglarken
muhakeme becerisi bu islemlerin, problemin ¢6zimu igin uygun olup olmadigini
belirlemeye katki saglar (Kilpatrick vd. 2001). Muhakeme becerileri iyi olan bireylerin
daha iyi problem ¢dzme profili sergilemelerinden dolayr muhakeme becerisi ile
matematik basarisi arasinda dogrudan bir iligkinin var oldugu da sdylenebilir
(Kramarski, Mevarech ve Lieberman, 2001). Ayrica muhakeme becerisinin

matematiksel 6grenme acgisindan c¢ok 6nemli oldugu yapilan arastirmalarla da
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ortaya konmustur (Erdem, 2011, 2015; Gurbliz ve Erdem, 2014; NCTM, 1989;).
Matematikgilerin bakis acisi ile muhakeme, matematiksel anlayisin gelisimi ve yeni
matematiksel bilgilerin yapilandirilmasi i¢in temel araglardan biridir (Ball ve Bass,
2003).

Matematiksel muhakeme, bireylerin olaylara matematik penceresinden
bakip, olaylarin "neden"ini ve "nasil"ini sorgulayarak anlamlandirmasini saglayan ve
bireyleri dogru kararlara yonelten bir beceridir (Erdem, 2015). Brodie (2010: 7)'e
gore ise matematiksel muhakeme "matematiksel nesneleri kullanarak bu nesneler
hakkinda muhakeme yapabilmektir'. Yani matematiksel ifadeleri, sembolleri,
kavramlari, bilgileri kullanarak varsayimlar olusturma ve mantikl bir sonuca ulasma
surecidir (MEB, 2013). Kisinin kendi fikirlerini dtsincelerini gerekgelendirebilmesi
matematiksel muhakeme becerisi nispetinde mumkindir. Clnkid matematiksel
muhakeme, bir konuda ifade edilen gérusleri mantik slizgecinden gecirerek disinip
bir takim olcutlerle kiyaslayarak ve gerekcelere dayandirarak bireylere bagimsiz
fikirler sunabilme imkéni tanir. Boylelikle bagimsiz fikirler treten bireylerin kendi
Urettikleri ve daha 6nceden ifade edilen distinceler arasindan mantiga uygun olani
6grenmesine olanak saglar. Matematiksel muhakemenin icerisinde
gerekgelendirmek ve genelleme olmak Uzere iki anahtar beceri ve bunlari
destekleyen iletisim, temsil etme ve sembollerle ifade etme gibi beceriler yer
almaktadir (Ball ve Bass, 2003; Brodie, 2010). Bu beceriler, bireylerin matematiksel
yeterlilige ulasmasinda 6nemli araclar olarak gorilebilir. Russell (1999)a gore
matematiksel muhakeme, matematiksel bilgilerin birbirleri ile baglantili bir ag
olusturmasini saglayan matematiksel genellemelerin, gelisimi, gerekgelendiriimesi
ve kullanimi hakkindadir. Matematiksel genellemelerin diizgin olusturulmasi igin
kavramlar ve aralarindaki iligkilerin bilingli bir sekilde yapilandiriimasi gerekmektedir
(Yilmaz ve Argln, 2013). Bu bakimdan genellemelerin problemin altinda yatan
kavram ve vyapilari gbrmeye olan katkisi sebebiyle problem ¢6zmeyi
kolaylastirabilecegi sdylenebilir. Cantirk ve Gilnhan (2014), matematiksel
muhakemeyi verilen bir matematik problemini agik ve net bir sekilde aciklayip
formullegtirerek, sembollerle ifade etme ve ¢d6zimini agiklayip gerekgelendirme
becerisi seklinde aktararak problem ¢ézme becerisi ile matematiksel muhakemenin
arasindaki kuvvetli iliskiye dikkat g¢ekmistir. Ogrenciler 6Jrenme siirecinde
varsayimlarini, ortaya koyduklari ¢6zum yollarini test ederek, bu vyollar
gerekgelendirip, degerlendirip, ispat ederek muhakeme becerilerini gelistirebilirler
(Altiparmak ve Ozis, 2005). Matematigi ©grenirken muhakeme eden bireyler,

kesfederek dgrenen bireyler ancak matematigi gereksiz islemler toplulugu veya bir
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dizi kurallarin takip edilerek yapilan anlamsiz iglemler butunu olarak gormekten
vazgecip matematigin mantikli oldugunun, anlagilabilir oldugunun farkina varirlar
(Umay ve Kaf, 2005). Gurbliz ve Erdem (2014: 207) 'e gbre matematiksel
muhakeme;
"Matematiksel muhakeme, birgok disiinme becerisini ise
kosarak etkili karar verme sireci olarak ifade edilebilir. Kritik
distinme, yaratici dugiinme ve mantiksal disinme bunlarin en
Onemlilerindendir. Kritik disinme; sebep-sonug iligkisi kurma,
¢ctkarimda bulunma, benzerlik ve farkliliklari ayirt etme, verilen
bilgiyi analiz etme, degerlendirme ve anlamlandirma gibi becerileri
icermektedir. Yaratici distnme; karar verme, problem ¢bdzme,
degerlendirme, hayal kurma ve kesfetme gibi becerileri
icermektedir. Mantiksal disinme ise hedefe ulagsma, firsatlan

degerlendirme ve problemlere etkili ¢zimler Gretme gibi becerileri
icermektedir."

Gerek vyurtdigsinda vyapilan arastirmalarda gerekse Turkiye'de &gretim
programlarinda matematik &gretiminin en dnemli amaglarindan biri olarak,
muhakeme becerisinin 6grencilere kazandiriimasi ve matematigi anlamli kilmalari
Uzerine vurgu yapilmaktadir (NCTM, 2000; MEB, 2013, 2017). Matematiksel
muhakeme, matematigin en temel becerilerinden biri olup matematiksel kavramlari
anlamak, matematiksel fikirler Gretmek, islemleri esnek bir sekilde kullanmak ve
onceden 6grenilmis matematiksel bilgileri yeniden olusturmak icin gerekli bir beceri
(Brodie, 2010), matematigi anlamlandirmak i¢cin ve matematiksel uygulamalarda

kullanilan bir ara¢ olarak gorulebilir (Ev-Cimen, 2008).

MEB (2013)in 2013 yilinda yayinladigi Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi'nda okulda ve okul diginda hayati kolaylastiran muhakeme becerisinin
geligtiriimesi gerektigi Uzerinde durmustur. NCTM (2000) tarafindan olusturulan
standartlarda, bireyin matematiksel olarak dlslinebilmesi ve muhakeme
edebilmesinin ve yasamin icinde gerekli olan matematiksel bilgi ve becerilerin 6nemi
tizerinde durulmustur. MEB (2006)'in 2005 yilinda uygulamaya koydugu ilkdgretim
Matematik (6-8. siniflar) Dersi Ogretim Programi'nda muhakeme becerilerinin
onemini vurgulamis ve Ogrencilere kazandiriimasi gereken muhakeme ile ilgili

becerileri;
e Ogrenme siirecinde muhakemeyi kullanma

e Yasantisinda, diger derslerde ve matematikte muhakeme becerisini

kullanma

e Matematik 6grenirken genellemeler ve ¢ikarimlar yapma
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Matematikteki ve matematik disindaki ¢ikarimlarinin  dogdrulugunu

savunabilme

Yaptigi ¢cikarimlarin, duygu ve dusUncelerinin gegerliligini sorgulama

Muhakemede 6z given duyma

Muhakeme ile ilgili olumlu duygu ve dusluncelere sahip olma, olarak

belirtmistir.

Tarkiye'de 2013 yilinda yeniden dizenlenen Ortaokul Matematik Dersi

Ogretim Programi'nda matematiksel muhakeme becerisi 6grencilere kazandiriimasi

hedeflenen temel becerilerden matematiksel sire¢ becerileri arasinda yer almis ve

muhakeme becerilerinin kazandirilmasina yonelik bazi gostergeler su sekilde ifade

edilmistir;

Cikarimlarin dogrulugunu ve gecerliligini savunma

Mantikli genellemelerde ve gikarimlarda bulunma

Bir matematiksel durumu analiz ederken matematiksel orinti ve iligkileri

aciklama ve kullanma

Yuvarlama, uygun sayilari gruplandirma, ilk veya son basamaklari kullanma
gibi stratejileri veya kendi gelistirdikleri stratejileri kullanarak islem ve

Olcimlerin sonucuna dair tahminlerde bulunma

Belirli bir referans noktasini dikkate alarak élgmeye iliskin tahminde bulunma
(MEB, 2013).

Ciftci  (2015), matematiksel muhakeme becerisinin etkili sekilde

kazandinimasi igin ogrencilerde gelistirimesi gerekli davraniglari su sekilde

siralamistir;

Matematik 0Ogrenimi sirasinda veya gunlik hayatta mantiga uygun

cikarimlarda bulunma ve genellemeler yapma
Ortaya koydugu varsayimlarin veya gikarimlarin gegerliligini savunma

Dusuncelerini ifade ederken matematiksel sembolleri ve kurallari kullanma
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e Bir durumu analiz ederken matematiksel iligkileri kullanma

e Farkli stratejiler kullanarak tahminlerde bulunma ve bunu mantiga uygun

olarak gerekcelendirebilme
e Genel iligkileri var olan 6zel durumlara uygulayabilme

e Yapilan matematiksel ¢ikarimi agiklarken sembolleri, modelleri, 6nermeleri

ve iligkileri kullanma

e Matematiksel ispat surecinde tumevarimi ve tumdengelimi uygun olarak

kullanabilme
e Matematiksel bir nermeyi ispatlarken en uygun ispat yontemini segme.

NCTM (1989) muhakeme becerisi ile ilgili 6grencilerin sahip olmasi

gereken kritik davraniglari su sekilde siralamistir;
¢ Matematiksel tahminleri mantiga uygun olarak olusturma,
o Matematiksel tartismalari gelistirme ve degerlendirme,
e Toplanan veya ortaya konan bilgileri farkli ydntemlerle ve sekillerde sunma,
e Muhakeme yaparken timevarimi ve timdengelimi etkin olarak kullanma

e Dusunduklerini, varsayimlarini dogru olduklarini savunacak aciklamalar

yapma, gerekgeler sunma olarak belirtmistir.

TIMSS (2011)' e goére matematiksel muhakemenin boyutlari ve icerdigi

beceriler su sekildedir;

1. Analizz. Bu asamada o6grenci mevcut degiskenler arasindaki iligkileri
belirleyebilmeli ve &runtileri taniyabilmelidir. Ogrenci, 6zellikle geometrik
problemlerin ¢dzimune ulasabilmek icin sekilleri analiz edebilmeli,

acinimlarini gizebilmeli ve Ug¢ boyutlu sekilleri zihninde canlandirabilmelidir.

2. Genelleme: Ogrenci 6grendigi problem ¢dzme yolunu farkli problemlerin
¢bzUmiinde uygulayabildigini ifade eder. Ogrenci matematiksel disiinme

bicimini farkl problemlere ve yeni alanlara tasiyabilmelidir.
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3. Sentez: Ogrenci matematiksel islemleri ve problem ¢6zmede kullanilan yollari
bir araya getirerek kullanabilmeli ve elde edilen sonuglari daha Ust dizey

sonugclara ulasmak amaciyla farkli sonuglarla birlestirebilmelidir.

4.Gerekcelendirme: Bu asamada 6grenci matematiksel bir ifadenin dogrulugunu
ve gegerligini ispatlamak icin sonuglart ve matematiksel 6zellikleri

kullanabilmelidir.

5. Rutin olmayan problemleri ¢ozme: Ogrenci aligik olunan yollarla ¢oziime
ulasilmasi zor olan daha karmasik yapiya sahip rutin olmayan problemleri

¢6zmek icin matematiksel yollari kullanabilmelidir.

Matematiksel muhakeme ile ilgili arastirmalara bakildiginda 6n plana gikan
ve ortak olarak ifade edilen bazi kavramlar ve beceriler oldugu gérulmektedir (Ciftgi,
2015; MEB, 2006, 2013; NCTM, 1989; Pilten, 2008; TIMSS, 2011). Matematiksel

muhakeme ile ilgili ortak olarak bahsedilen beceriler;

—

. Belli bir mantik ¢ergevesinde tahminlerde bulunma
2. Matematiksel durumlarda iliskileri kesfetme ve kullanma

3. Coézime ulasmak icin mantiga uygun stratejiler gelistirme ve tartismalar
ortaya koyma. Cozime iliskin mantikli tartismalar gelistirme, matematiksel
fikirlerin gerekgelerini arastirip bunlari izah etme olarak ifade edilebilir (Pilten,
2008).

4. Farkli gbsterimleri ortaya konan verileri tanima

5. Secilen ¢6zim yolunun ve ulasilan sonucun mantikl olduguna ve

dogruluguna karar verme
6. Genellemeler yapma
7. Bilinen yontemlerle ¢ozulemeyen (Rutin olmayan) problemleri czme

8. Karsilasilan problem durumlarinda en uygun muhakeme yolunu belirleyip

uygulamaya koyma.

9. Ortaya konan duslnceleri ve varsayimlari gerekcelendirme, olarak ifade
edilebilir. Ortak olarak ifade edilen bu beceriler ise arastirmalarda

matematiksel muhakeme olgeklerinin alt boyutlarini olusturmustur (Coban,
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2010; Pilten, 2008). Bu arastirmada da matematiksel muhakemenin alt
boyutlari, yukarida bahsedilen ortak beceriler temelinde olusturuimus ve

Sekil 2’ de belirlenmigtir.

2. Ayni verinin farkli

gosterimlerini tanima 3. Oruntileri tanima

1. Tahmin etme

4. C6zUim yolunun ve

6. Rutin olmayan

sonucun dogruluguna 5. Genelleme problemleri cozme

karar verme

7. Cozum icin mantikh
yollar geligtirme

Sekil 2: Matematiksel Muhakemenin Alt Boyutlari

Sekil 2 incelendiginde matematiksel muhakemeye iliskin bircok kaynakta
ifade edilen boyutlar bir potada eritilerek arastirmada kullanilan alt boyutlar
belirlenmistir. Olgek gelistirme asamalari boyunca madde olusturulan ve test edilen
alt boyutlar, tahmin etme, ayni verinin farkh gésterimlerini tanima, orintileri tanima,
¢6zum yolunun ve sonucun dogruluguna karar verme, genelleme, rutin olmayan
problemleri ¢ézme ve ¢6zUm igin mantikl yollar gelistirme olmak lGzere 7 alt baglik

altinda toplanmustir.
2.3. PROBLEM COZME

NCTM (2000), matematiksel becerilerin gelistiriimesi icin bes standart
belirlemistir. Bunlardan birincisi olan problem ¢ézme, matematik 6gretiminin temel
becerilerindendir ve problem ¢6zmenin o6gretimi oldukga O6nemli goérulmustur
(Kandemir ve Guir, 2009). Problem ¢6zme, bireylerin glnlik yasamlarini devam
ettirebilmede ve gunlik yasamlarini kolaylastirmada son derece énemli bir beceridir.

iIkégretim diizeyinde matematik 6gretiminde en énemli iki beceri problem ¢ézme ve
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matematiksel muhakeme becerileridir (Yesildere, 2006). Problem ¢dzme,
matematigin énemli bir pargasidir ve problem ¢ézme olmadan matematigi sadece
bir takim becerilere, bir takim uygulamalara veya iglemlere indirgemek matematigi
yanlis tanitmak demektir. CUnkl problem ¢dézmenin icinde o6grencileri problem
¢cozmeye tesvik eden igsel bir motivasyon vardir, bu ylizden okulda matematik
dersinde yer alan problem ¢dzme etkinlikleri 6grencilerin ilgisini geker ve dgrencileri
problem ¢6zme konusunda heyecanlandirir (Wilson, Fernandez ve Hadaway, 1993).
Ogrencilerin  matematik 6grenimi  suresince, problem ¢6zme becerilerini
kullanacaklari 6grenme yasantilari ve etkinlikleriyle ¢okga ugrasmalari son derece

onemlidir.

Baykul (1996)' a gbre matematik problemleri de dahil problem ¢ézmenin tim
problemlere uygulanabilir bir yolu yoktur. Her problemin kendine 6zgl, c¢6ziime
g6tlren bir yolu mevcuttur. Fakat arastirmalara bakildiginda matematik problemleri
icin Onerilen bazi problem ¢6zme basamaklarinin oldugu belirtiimistir. Bircok
arastirmaci 6zellikle matematik problemlerini cdzmede ortaya koydugu basamaklari
farkh sayida basamaklarla ve farkli farkh isimlerle ifade etmistir. Buna karsin
arastirmacilarin  belirttikleri basamaklar incelendiginde ortaya konan ¢6zim

yollarinin birgok ortak yani oldugu da ifade edilebilir.

Schoenfeld (1985) tarafindan ortaya konan problem ¢6zme yaklasimina ait

basamaklari Sekil 3’ deki gibi semalastirmak mimkundur;

Problemi analiz
etme

Plan yapma

Plani uygulama

Duzenleme Dogrulama

Degerlendirme

Sekil 3. Schoenfeld (1985) e Gore Problem C6zme Basamaklari

Sekil 3 incelendiginde Schoenfeld (1985)'in problem ¢dzme yaklagiminin 6
basamagi icerdigi gorulmektedir. Bu basamaklar sirasiyla, problemi analiz etme,

plan yapma, plani uygulama, degerlendirme, dogrulama ve dizenlemedir.
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Bransford ve Stein (1993, Akt: Kuipcu, 2008) ise problem c¢6zme
basamaklarini ingilizce karsiliklarinin bas harflerinden olusacak sekilde IDEAL

olarak belirtmistir ve basamaklar Sekil 4’ deki gibi semalastirmak mamkindur;

Identify the problem: Problemi tespit etme

Define and represent the problem: Problemi
tanimlama ve agiklama/betimleme

Explore possible strategies: Olasi stratejileri
arastirma

Act on strategies: Stratejileri uygulama

Look back and evaluate effects of your activities:
Kontrol ve yapilan ¢6zimu degerlendirme

Sekil 4.Bransford ve Stein (1993) 'a Gore Problem C6zme Basamaklari

Sekil 4 incelendiginde Bransford ve Stein (1993)'e ait problem ¢ézme
basamaklarinin 5 asamadan olustugu goértlmektedir. Bu asamalar sirasi ile problemi
tespit etme, problemi tanimlama ve aciklama, olasi stratejileri ve ¢dzim yollarini
arastirma, stratejileri uygulama ve islemlerin kontroli ve vyapilan ¢6zimi
degerlendirme olarak ifade edilmistir. Akay (2006), Bingham (1998)'a ait problem

¢6zme basamaklarini su sekilde aktarmistir;
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1. Problemi tanimak

G

2. Problemi agiklamaya, niteligini tanimaya ¢alismak

G

3. Problem ile ilgili bilgileri toplamak

&

4. Problemin temel verilerini se¢cmek ve diizenlemek

G

5. Verilerden hareketle olasi ¢6zlim yollarini tespit etmek

e

6. C6zum yollari arasindan en uygun olani segmek

G

7. Secilen ¢6zim yolunu uygulamak

G

8. Cozumu degerlendirmek.

Sekil 5. Bingham (1998)e Gore Problem C6zme Basamaklari

Sekil 5 incelendiginde Bingham (1998) problem c¢6zme surecinde
basamaklari diger arastirmacilara gére daha fazla ayrintilandirarak 8 asamada ifade
etmistir. Problem ¢6zme sirecinin ilk 4 basamagi olan problemi tanima, problemi
aciklamaya ve niteligini tanimaya calisma, problem ile ilgili bilgileri toplama,
problemin temel verilerini segme ve dizenleme basamaklari problemi anlama ve
analiz etme ile ilgili basamaklardir. Buradan Bingham (1998)'in 6zellikle problemi
anlama ve analiz etme asamalarini diJer arastirmacilara oranla daha fazla
ayrintilandirma ihtiyaci hissettigi seklinde yorumlanabilir. MEB’in (2013) Ortaokul
Matematik Dersi Ogretim Programi'nda yer verdigi problem c¢ézme basamaklari

Sekil 6’ daki gibi semalastiriimistir.
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1. Problemi anlama
2. Cozuimu planlama
3. Plani Uygulama

4. C6zUmun dogrulugunu ve gecerligini
kontrol etme

5. C6zumu genelleme

Sekil 6. MEB (2013)’ e Gore Problem C6zme Basamaklari

Sekil 6 incelendiginde MEB (2013) tarafindan belirtilen problem ¢ézme
surecinin bircok arastirmacinin ifade etti§i basamaklarin sadelestirilerek ortaya
konuldugu sdylenebilir. MEB tarafindan ifade edilen bu basamaklar sirasiyla
problemi anlama, ¢dézim( planlama, plani uygulama, ¢6zimin dogrulugunu ve

gecerligini kontrol etme ve ¢d6ziml genellemedir.

Problem ¢6zme sirecinin asamalari asagl yukar tim arastirmacilar
tarafindan benzer olarak siralanmis ve isimlendirilmistir. Cakmak ve Tertemiz (2002)
bu asamalar sentezleyerek su sekilde siralamistir; Problemin hissedilmesi, ifade
edilmesi, ¢ozim icin alternatiflerin siralanmasi, en uygun oldugu disunuilen yolun
secilmesi, ¢6zimun uygulanmasi ve sonucun degerlendiriimesi. Problem ¢tzme
yaklasimlarindan Polya (1957)nin dort basamag: literatirde en c¢ok ilgi géren

basamaklardir. Bu basamaklar;

1. Problemi anlama: Ogrenci, problemde verilenleri, istenenleri belirleyip,
problemin iginde probleme dair dnemli pargalari, bagintilar ve iligkileri
gormeye cahsir. Bunu yaparken benzer problemlerle Kkarsilasip
karsilagsmadigini sorgular ve problemde verilenler, istenenlerle ilgili
gerekirse tablo ve grafiklerden yararlanabilir.

2. Cozum icin plan yapma: Ogrenci bu basamakta isteneni net olarak ortaya
koyduktan sonra problemin ¢dézimune yonelik plan gelistirmeye calisir.
Plan gelistirebilmesi igin daha o©nce benzer bir problem ¢6zip
¢bzmedigini ve yagsadigi deneyimleri sorgular.

3. Plani uygulama: Odrenci, belirlenen plani hatasiz uygulamaya calisir.
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4. Céziimii kontrol edip dederlendirme: Ogrenci ¢dzimii bitirdikten sonra

¢6zum seklini ve sonucun dogrulugunu kontrol eder.

Problem ¢b6zme, Ogrencilere dusunmeyi 6greten bir zihinsel suregctir.
Matematikte problem ¢ézme stireci ise 6grencilere "ne dislneceklerini" dedil "nasil
dustneceklerini" 6gretmeye odaklanir. Bu baglamda Polya'nin literatlirde yer alan
problem ¢ézmeye iligkin 4 basamagi sirayla uygulanacak bir formilden ziyade
sarmal yapida olan dinamik bir slireg olarak goérilmektedir. Ogrenci problemi
anladigini dastnip planlamaya gecebilir, sonra anlamadigini fark edip probleme
tekrar doénebilir veya plani uygulamada basarisiz olursa basa dénlp yeni bir anlayis

geligtirebilir. Polya’nin problem ¢ézme basamaklari Sekil 7’ de verilmigtir.
\ ol

Uvaulama

Problemi
Anlama

Sekil 7. Polya'nin Problem Cézmeye iliskin 4 Basamagi Ve Sarmal Yapisi
Kaynak: Wilson, Fernandez ve Hadaway, 1993. Mathematical problem solving. s.6. New York: MacMillan.

Bazi yazarlar tarafindan Polya 'ya ait problem ¢ézme yaklasiminda yer alan
basamaklara iligkin bazi kritik davraniglar belirtmistir. Bu davraniglar (Ozsoy, 2005;
Tertemiz ve Cakmak, 2002):

1. Problemi Anlama: Bu asamada 6grenci problemde verilenleri, istenenleri
acilayabilir. Problemi kendi cimleleri ile yeniden ifade edebilir ayrica gerek duyarsa

probleme uygun sema cizebilir.

2. Plan Yapma: Bu asamada 6grenci problemin ¢d6zimi igin matematiksel
ifadeler ve cimleler yazabilir, ayrica problemin sonucuna iligkin mantikh tahminlerde

bulunabilir.
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3. Plani Uygulama: Bu agamada 6grenci planladigi ¢6zume dair iglemleri ve

hatasiz ve dogru bir sekilde yapmaya calisir.

4. Kontrol: Bu asamada 6grenci yapilan islemlerin dogrulunu kontrol edebilir,
saglamalarini yapabilir. Sonucun dogru olup olmadigina iligkin gerekcgeler sunarak

aciklamalarda bulunabilir.

Bu arastirmada problem ¢6zme basarisini incelemeye yonelik yapilan
calismalarda Polya'nin literatirde ¢ok kabul géren problem ¢ézmenin 4 basamagi

temel alinmigtir.

2.4. BiLISOTESIi KAVRAMI

Oldukca karmasik zihinsel faaliyetleri icinde barindiran distnme sureci,
bireyler icin ¢ok dnemli ve diger canhlardan ayirt edici niteliktedir. GUnumuz egitim
anlayisinda Ust dizey diasinme becerilerine sahip olma, bu becerileri kullanabilme
ve becerilerinin farkinda olma énem kazanmistir. Bireyin zihinsel becerilerinin ve
bilissel sireclerinin farkinda olmasi ve bu slrecleri yonetebilmesi manasina gelen
"metacognition" (bilisdtesi) kavrami ilk olarak Flavell (1976: 232) tarafindan
kullanilarak "kisinin biligssel slrecleri ve drlnleri hakkindaki bilgisi" seklinde

tanimlamistir.

Literatirde kullanilan ifadeler birbirinden farkli olsa da bilisdtesi
(metaconition), genis bir bakis acisi ile distinmeyi disiinme veya bireyin disinme
sureglerinin  farkinda olmasi ve bu suregleri kontrol edip duzenleyerek
degerlendirebilmesidir (Blakey ve Spence, 1990; Ersodzli ve Kazu, 2007).
Ogrencilerin kendi diistincelerinin, dgrenme yollarinin farkinda olmalari ve kendi
ogrenme yollarina karar verebilmeleri basarili olma yolunda olduk¢ca 6nemli bir
faktordir (Senemoglu, 2005; Erdogan, 2018). Flavell (1979)' a gore bilisotesi; kisinin
okudugunu anlamasinda, yeni bir dil 6renmesinde, problem ¢bézebilmesinde, dikkat

konusunda, 6z denetim konularinda 6nemli bir yere sahiptir.

Bilis6tesinin icerisinde bircok kavrami barindirmasi ve alt bilesenleri olmasi
sebebiyle anlasilmasi zaman zaman zor hale gelebilmektedir. Tablo 3’ de biligétesi
ile ilgili yer alan kavramlara yer verilmistir. Bu kavramlar biligotesinin daha iyi

anlasiimasina yardimci olabilecektir.
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Tablo 3. Biligbtesine Ait Kavramlar

Tanimlar

Bireyler hakkinda bilig6tesi bilgi

Gorevler hakkinda biligétesi bilgi

Stratejiler hakkinda bilisétesi bilgi

Bilig6tesi bilginin bilingli farkindalik seviyesi

Bilig6tesi bilginin sinirlar

Bilig6tesi deneyimlerin slresi

Bilig6tesi deneyimlerin olusumu

Bilig6tesi deneyimlerin etkisi

Transfer

Bilis

Kisilerin bireysel ve bireylerarasi farklliklara ve
bilise ait inanglarini igerir.

Belirli bir durumun gdrev talepleri hakkinda
kisisel bilgi ve bilissel bir etkinligi uygulamak
icin mevcut malumat.

Mevcut stratejiler hakkindaki farkindalik ve
inanclar

Biligétesi bilginin alinmasi ve yapilandiriimasi
bilingli ya da bilingsiz olabilir.

Dogru yada yanlis olabilir, gerektigi zamanda
etkinlestirilemeyebilir, etkinlestirildiginde yararli
olmayabilir,

Zorlu bir problemle karsilastigimizda anlik
yada uzun stureli olabilir

En cok problem ¢ézme ve 6grenme gibi kasitli
ve yansitici faaliyetlerde devreye girer.

Bir kisinin yeni hedefler koymasina, eski
hedefleri terk etmesine veya revize etmesine
yonlendirebilir, kisinin var olan biligotesi
bilgisine  katkida  bulunabilir,  stratejileri
harekete gegcirip etkisizlesmelerini dnleyebilir.

Bir konuda &grendigini baska bir konuda
problem ¢dzmek igin Dbilisbtesi becerileri
kullanma

Dustnme igin genel bir terim, bazen "disinme
hakkinda distinme" anlamina gelen
bilisdtesinden ayrilir.

Kaynak: Dawson T.L. (2008). Metacongition and learning in adulthood. Developmental Testing Service, s4.

Flavell (1979) bilisotesi, bilisotesi bilgi ve bilisbtesi yasanti (dizenleme)

olmak Uzere iki bileseni oldugunu ifade etmistir. Kisaca belirtilecek olursa bilisétesi

bilgi; kisinin kendi bilisinin nasil isledigine iliskin edindigi bilgidir, bilis6tesi

duzenleme; kisinin kendi bilisine ait isleyisi nasil kontrol ettigi ve dizenledigine iliskin

bilgidir. Sekil 8’ de bilisétesine ait bilesenlere kisaca yer verilmigtir.
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Bilis 6tesi
[ ]

e Bilis 6tesi
Biligotesi Dizenleme
bilgi
']

- |
Ll 1 1 LI 1
Kisi q "Go;evl _ Strateji
degt;ﬁlé(iesr}lerl egtl)ﬁgieg = degtl)ﬁléieg ' B planiama [l Diizenleme [llDegerlendirme

Sekil 8. Biligétesinin Bilesenleri

Kaynak: Ersézlii Z. N. (2008) Yansitici Diisiinmeyi Gelistirici Etkinliklerin ilkégretim 5. Sinif Ogrencilerinin Sosyall
Bilgiler Dersindeki Akademik Basarilarina ve Tutumlarina Etkisi. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Firat Universitesi,

Sosyal Bilimler Enstitiisti, Egitim Bilimleri Anabilim Dali, Elazig, s.26.

a) Bilisétesi Bilgi: Biligotesi bilgi, bireyin kendi biligsel sureclerinin nasil
isledigine iligkin bilgileri icermektedir ve bilissel sureglerin kontrolini saglamada
onemlidir (Flavell, 1979). Bir bagka ifade ile 6drencilerin kendi 6grenme yollarina
iliskin edindikleri bilgiler, stratejiler ve bir takim islemleri nasil kullandiklari ve belirli
stratejileri ne zaman ve nigin kullandiklari bilisétesi bilgi ile ilgilidir. Kendi 6grenme
yollari ile ilgili bilgi sahibi olan bireyler buna uygun égrenme faaliyetlerinde bulunma
imkanina sahip olurlar (Duman, 2008). Livingston (1997) bilisétesi bilginin bilesenleri
icin; kisinin nasil 6grendiginin bilgisi, bilgi sireci hakkindaki genel bilgisi kisaca
o6grenme surecleri hakkindaki bilgisini kisi degiskenleri bilgisi olarak tanimlarken, bir
gorevin gerekliliklerinin bilgisi ve gorevin yapisi ile ilgili bilgileri goérev degiskenleri
bilgisi olarak tanimlamis ve bilissel ve bilisétesi stratejileri hakkindaki bilgiyi ve
uygun stratejiyi nerede, ne zaman ve nasil kullanacagimiza iliskin bilgiyi de strateji
degiskenleri bilgisi olarak ifade etmistir. Ornegin sinava girecek bir égdrenci
planlamasini yaparken: "Sinavlarda matematik sorularini (gérev degiskeni)
¢co6zmede Turkce sorularina (gorev degiskeni) gore daha iyiyim (kisi degiskeni), bu
yluzden sinavda 6nce matematik sorularindan baslamaliyim (strateji degiskeni)."
Tanimlarda vurgulandidr gibi biligdtesi bilginin  6grenmeyi denetlemek igin
kullaniimasi gerekliligi vardir. Kisinin sadece kendisi hakkinda sahip oldugu gugcli ve
zayif yonlerine iligkin bilgi ya da goreve iligkin sahip oldugu bilgi tek basina bilisétesi
bilgi olarak ifade edilememektedir. Bilisétesi bilgi olarak nitelendiriimesi, sahip
olunan bilgilerin 6grenmeyi denetlemesi icin kullanilip kullanilmadidina baghdir.
Biligotesi bilgi ile ilgili olarak bir diger arastirmaci olarak Shraw (1998) bilisétesi

bilginin bildirime dayali bilgi, islemsel bilgi ve kosulsal bilgi olmak Uzere 3 turl
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oldugunu ifade etmistir. Sekil 9’ da biligétesi bilginin 3 farkh turtne iligkin bilgiler

sunulmaktadir.

Bilisotesi bilgi

islemsel bilgi (Kisinin Kosulsal bilgi (Bilisin
bir seyleri "nasil" "neden" veya "ne
yapacagi hakkindaki zaman" boyutlarinin
bilgisi) bilgisi)

Bildirime dayali bilgi

(Kisinin bir seyler
hakkindaki bilgisi)

Sekil 9. Biligétesi Bilginin Trleri

Sekil 9 incelendiginde bilisbtesi bilginin U¢ bileseni olarak bildirime dayali
bilgi, islemsel bilgi ve kosulsal bilgi gésterilmistir. Bildirime dayali bilgi kisinin kendisi
veya bir baskasi hakkindaki veya bir gorevin bilgisi olarak dzetlenebilir. islemsel bilgi
ise kisinin bir seyi nasil yapacagina iliskin bilgisi; kosulsal bilgi de bilisin neden veya

ne zaman sorularina cevap niteliginde olan bilgi olarak ifade edilebilir.

Bildirime dayali bilgi, bir kisinin kendisi ve bagkalari ile ilgili bilissel agidan
edindikleri bilgiyi, gérevde talep edilenlerin bilgisini icerir ve genelde iyi edinilmis ve

surekliligi olan bilgilerdir.

Islemsel bilgi, 6grenmenin nasil gergeklestiginin bilgisini, digtinme
sureglerinin farkindaligini igerir. Bireyin 6drenme surecinde dikkatini ¢eken
seylerden, bilgiyi nasil alip iceride nasil yapilandirdidina kadar kisaca bilissel
sureglerin farkindaligidir. Tarricone (2011) islemsel bilginin uygulama ve yasantilar
aracihgi ile gelistirilebilecegini, benzer problem durumlarinda birey tarafindan

aranan beceriler gibi stirecin otomatiklesebilecegini belirtmigtir.

Kogulsal  bilgi, stratejileri neden kullandigimizin, hangi kosulda
kullandigimizin ve en uygun ne zaman kullanacagimizin bilgisini igerir. Kosulsal

bilgi, bireyin 6grenmeyi etkileyen kosullara iligkin bilgi ve farkindaliklari ile ilgilidir.

b) Bilisétesi Diizenleme. Bilisotesi, bilgiye sahip olmanin yani sira bilisétesi

bilgileri nasil ve ne zaman kullanilacaginin bilgisini de yani biligbtesi duzenlemeyi de
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icerir. Oz deg@erlendirmeyi iceren ve bilisin "6z yonetimi” olarak da ifade edilebilen
bilisbtesi dizenleme, problem ¢ézmeyi kolaylastirmada énemli olan é3renmenin
kontrol ve degerlendirme sulrecini kolaylastiracak ve ayni zamanda destekleyecek
faaliyetleri igerir (Tarricone, 2011). Bilisotesi duzenleme faaliyetlerinin literattrde

planlama, degerlendirme ve dlzenleme stratejileri olmak Uzere U¢ bileseni vardir,

Sekil 10’ da biligétesinin bilesenlerine yer verilmistir.

Bilisbtesi Dlizenleme

Planlama, 6grenme
hedeflerine en uygun
stratejinin secimi ile ilgili
bir surectir. Ogrenci "nasil
6grenebilirim?" sorusunun
cevabini arar

Degerlendirme, planlama,
izleme ve uygulanan
stratejilerden elde edilen
donatlerin
degerlendirildigi stregtir.
Geri donutler yardimiyla
dgrencinin kavrama

Duzenleme stratejileri,
6grenme hedefine yonelik
faaliyetlerin izlenmesi,
g06zden gecirilmesi ve
faaliyetlerin hedefe uygun
yonlendirilmesi surecidir.

dizeyi en Ust seviyeye
cikariimaya cahigilir

Sekil 10. Biligbtesinin Bilesenleri

Bilisétesi diizenleme (Bilisétesi yasanti) 6grenme slreclerinin dizenlenmesi
ve bilisdtesi stratejilerin kullanimi ile iligkilidir (Ers6zlli ve Kazu, 2007). Bilisbtesi
stratejiler, bilisotesi bilgiyi amaca uygun ve bilingli bir sekilde kullanma becerisi
olarak ifade edilebilir. Bilisotesi stratejiler, bilissel etkinlikleri kontrol etmek ve bilissel
hedeflere ulasmayi saglamak icin kullanilan bilissel faaliyetlerin planlanmasi,
izlenmesi ve faaliyetlerin sonuclarinin degerlendiriimesi gibi ardisik stregleri ifade
eder (Livingston, 1997). Bu suregler 6grenme etkinliklerini dizenlemeye ve
denetlemeye yardimci olur. Wells (2000)' e goére bilisotesi stratejilerin iki bileseni;
bilisotesi dizenleme kKisinin yuruttcu islevleri ile ilgili iken; bilisétesi bilgi kisinin kendi

bilisi ve bilisini etkileyen 6grenme stratejilerine iliskin bilgilerinden olugsmaktadir.
2.4.1. Biligétesi Ogrenme Stratejileri

Flavell (1979)'a gore bilisétesi bilgi ve biligsel bilgiyi birbirinden ayiran 6zellik
bilginin nasil kullanildigina baghdir. Bilisétesi kavraminin bilissel hedefe ulasip
ulagilamadiginin denetlenmesi oldugunu disunuldiginde, bilissel stratejiler hedefe
ulasmaya yardimci olurken biligétesi stratejiler hedefe ulasildigindan emin olmak
icin kullanihr (Livingston, 1997). Bireylerin etkili 6grenmesinde énemli rol oynayan
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dgrenme stratejilerinin bilgisi bilisétesinin énemli bilesenlerinden biridir. Ogrenme
stratejileri 6grenme faaliyetleriyle ilgili olup, dgrenmeye iligskin davranis ve islemleri
bilincli bir sekilde kullanmay! ve bilginin 6grenilip kalicihdin artiriimasi icin 6grenme
ortaminin ve materyallerin kontroli ve kullanimini igerir (Yesilyurt, 2013). Bilisttesi
stratejiler ise sure¢ hakkinda planlama yapip, 6grenme ve kavramalari yakindan
takip ederek 6grenme faaliyetine ydnelik bireysel degerlendirmelerde bulunmayi
icinde barindirir (Muhtar, 2006). Diger bir deyisle 63drenme stratejileri 6grenme
surecinde bireyin kendini yonlendirebilmesi ve bagimsiz olarak 6grenmeyi gelistirme
becerisi olarak ifade edilirken bilisétesi 6grenme stratejileri ise dgrenme sirasinda
bireyin etkin olarak 6grenmeyi izleme becerisidir (Namlu, 2004). Ogrenme siireci
boyunca bilissel ve biligbtesi stratejiler bazen gakisiyor gibi gérilebilir. Ornegin, soru
sorma stratejisi her ikisi icin de gecerli bir stratejidir. Ancak burada farkligi ortaya

citkaran soru sorma stratejisinin kullanim amacidir.

Ogrencilerin 6grendikleri ile ilgili bir takim farkindaliklara sahip olmalari
biligdtesi becerileri ile alakahdir. Ogrencinin, dgrendigi bir konuyu neden 6grendigini
sorgulamasi, ne 6grendiginin farkinda olmasi, 6grendigi bilgi ve becerileri problemin
¢6ziminde nasil kullanacagini bilmesi olduk¢ga énemli ve bireylerin biligbtesi
becerilere sahip olup olmamasi ile ilgilidir. Bilisi, esnek ve duruma uygun sekilde
kullanabilmeye imkan saglayan bilisdtesi stratejilerdir. Ogrencilere Ust diizey
distinme imkani taniyan, en uygun problem ¢dézme yollarini kesfetmelerine imkéan
taniyan ve bulduklari bu yollari daha sonra farkli durumlarda da kullanmalarini
saglayan bilisdtesi stratejilerin 6grencilere kazandiriimasi ¢ok 6nemlidir (Victor,
2004). Cunkl biligotesi stratejileri kullanmada Ust dizey olan bir 6grenci, ne
bildiginin farkinda oldugundan ne yapacaginin planlamasini da yapabilir ve
gerektiginde planini degerlendirip duzenlemeye gidebilir, nasil 6greneceginin
bilincinde oldugundan en uygun 6grenme yolunu secerek 6grenmeyi kolaylastirmasi
beklenir boylelikle derse karsi olumlu tutuma ve ylksek bir motivasyona sahip

olmasi beklenir.

Arastirmalar incelendiginde genel olarak bilisdtesi stratejilerin, planlama,
izleme ve degerlendirme olmak Uzere 3 bilesenden olustugu ifade edilmistir. (Blakey
ve Spence, 1990; Flavell, 1979).

a) Planlama: Kendi 6drenme vyollarinin farkinda olan bireyin "Nasll
ogrenebiliim?" sorusunu cevaplayarak kendine en uygun o6grenme stratejisini

sectigi surectir. Yeni bir konuyu 6drenmeden Once yapilan kaynak taramasi,
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harcanacak slrenin planlanmasi, hazir bulunuglugun tespiti ve gerekli becerilerin

planlanmasi gibi faaliyetler bu asamada yapilanlara érnektir.

b) izleme: Segilen stratejinin amaca uygunlugu ve etkililiginin kontrol edildigi
ve buna uygun dizenlemenin yapildi§gi veya yeni stratejinin secildigi suregtir.
Surecin izlendigi yanlis veya eksik giden bir seyler varsa dizenlendigi zamandir.
Ogrenme stireci igerisinde 6grencinin anlayip anlamadigini sinamasi, kendi bagina
problem ¢6zmeye calismasi, kendini konu hakkinda yeterli hissetmesi, anladiklarini

anlatmasi gibi faaliyetler bu asamada yapilanlara drnek gdsterilebilir.

¢) Degerlendirme: Uygulanan stratejilerden geri dénatlerin alindigi ve elde
edilen bilgilere dayal 6gdrencilerin en iyi anlamasina yonelik degisikliklerin yapildigi
surectir. Konunun sonunda o6grencinin problem ¢6zebilmesi, 6grendiklerini yeni
problemlerde ve yeni durumlarda kullanabilmesi veya konuyu 6grendigine iliskin
kendine glven duymasi gibi faaliyetler bu asamada yapilanlara 6rnek olarak

gOsterilebilir.

Blakey ve Spence (1990)'ye gore bilisétesi stratejiler, 6nceki bilgilerle yeni
edinilen bilgileri iligkilendirme, dlisinme stratejilerini se¢gme ve distinme sureglerini
planlama, izleme ve degerlendirmeyi kapsar. Oxford (1990)'a goére ise bilisotesi

stratejiler 3 ana grupta toplanabilir;

a) Ogrenmeye Odaklanma: Bu grupta yer alan stratejiler 6grenmenin
oncesinde 6grenmeye dikkati vermek igin dogrudan dikkat ve segici dikkat, 6n

bilgileri gbzden gecirme, dinlemeye hazir hale gelme gibi stratejilerdir.

b) Ogrenmeyi Planlama ve Diizenleme: Bu grupta yer alan stratejiler, amag

ve hedefleri belirleme, planlama yapma ve uygulama firsati arama gibi stratejilerdir.

c) Ogrenmeyi Degerlendirme: Bu grupta ise kendini degerlendirme stratejileri

mevcuttur.

Farkh arastirmacilar bilisdtesi 6grenme stratejilerine iliskin bilesenleri, farkli
isimlendirmelerle de belirtmiglerdir. Brezin (1980), planlama, segici dikkat, analiz,
yeniden gbzden gegirme ve degerlendirme olarak; Clark (1998), planlama, segme,
iliskilendirme, uyarlama ve izleme olarak gruplama yapmistir. Her ne sekilde
isimlendirilirse isimlendirilsin veya kag¢ bilesen olarak gruplanirsa gruplansin
bilisotesi duzenleme, 6drenmenin oOncesini, 6grenme suresince yapilan her turll

faaliyeti ve 6grenme slrecinin sonrasini diginup kendi bilisinin farkinda olarak
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hareket etmektir. Tablo 4’ de &grencilerin kullandiklari bazi bilisbtesi stratejiler

aciklanmgtir.

Tablo 4. Ogrencilerin Kullandiklari Bazi Bilisotesi Stratejiler

BiLISOTESiI STRATEJILER

TANIMLAR

Plan yapma

Soru uretme

Bilin¢li segme

Hedef koyup ulagsmaya ¢alisma

Duslinme ve uygulama yollarinin
degerlendirilmesi

Fikirlerini ifade etme, ayrintilandirma
Ve yansitma

Ogrencilerin terminolojisini aciklama
Problem Coézme
Sesli distinme

Gunlik tutma

isbirlikli Ogrenme

Modelleme

Ogrenciler problem cozmede, zaman
gereksinimlerinde ve hedeflerde yer alan kurallar
ve adimlari bilir.

Ogrenciler kendilerine problemin basinda neyi
bildiklerini ve neyi bilmediklerini sorarlar.

Ogrenciler segimlerinin ve yaptiklarinin sonucunu
anlar hatalarindan ders ¢ikararak farkindaliklari
gelisir.

Hedef "siniftaki yasantilardan kaynaklanan
entellektiel, sosyal ve duygusal sonuclarina
iliskin beklentiler" olarak tanimlanir.

Bir rehber ile yapilan 6z degerlendirme streci,
kontrol listesi kullanarak dislinme surecine
odaklanir ve 6z degerlendirme, bagimsiz olarak
uygulandiginda daha da gelisecektir

Ogrenciler diger égrencilerin diisiincelerini ifade
eder, tercime eder ve yeniden diizenler.

Ogrenciler karar verirken belirsiz terminolojiyi
acikhga kavusturur.

Var olan bilgiyi farkli bir duruma uygulanmasi
ogrenciye yeni bilgiler kazandirir

Ogrencilerin sesli disinmesi disiinme
becerilerini tanimlamalarina yardimci olur.
Ogrenme  siireci boyunca ginlik tutma
dislincelerin ve uygulamalarin ortaya c¢ikisini ve
ifadesini kolaylastirir.

Ogrenenler igin kiiglik gruplarda beraber calisma
ogrenmeyi artirir.

Ogretmenler zor olarak nitelendirilen gorevleri
yerine getirirken kullanirlar.

Kaynak: Akt. LeMay J. W. (2015). The Effects of Using Selected Metacognitive Strategies on Act
Mathematics Sub-Test Scores. s.39-40. Unpublished PhD Thesis. Liberty University.

Ogrencilerin biligdtesi stratejileri etkili olarak kullanabilmeleri akademik

basarilarini da olumlu etkiler. ClnkU bilisdtesi stratejileri Ust diuzeyde kullanan

ogrenciler, 6grenme faaliyetlerini bilingli olarak yerine getiren neyi bilip neyi

bilmediklerinin farkinda olan &grencilerdir. Gelismis bilisdtesi becerilere sahip

ogrenciler kendi 6grenmelerini izleyip kontrol eder, disinme sureclerini ifade eder

ve kendine uygun yeni 6grenme stratejileri gelistirerek uygular (LeMay, 2015).
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2.4.2. Biligétesi ve Biligsel Stratejilerin Ogretimi

Bireyler, kendilerini zorlayan problemlerle veya gorevlerle karsilagtiklarinda
bilisdtesi stratejilerini kullanma egilimine girerler (Desoete, Roeyers ve Buysse,
2001; Livingston, 1997). Biligbtesi stratejilerini yogun olarak kullanan bireylerin
biligsel faaliyetlerde daha basarili olduklari s6ylenebilir. Ozsoy ve Ataman (2009),
biligotesi dgretiminin 6grencilerin problem ¢dzmeyi 6grenmelerine ve farkl sartlarda
da problem c¢6zebilmelerine yardimci olarak égdrencilere fayda saglayacagini ifade

etmistir.

Bilisotesi, 6grencilerin daha etkili 6grenme gergeklestirmelerini saglar ve
bilissel stratejilerin kullanimini etkiler. Biligsel strateji 6gretimi, 6grenmeyi artirma,
6grenme slrecinde daha stratejik davranma, bireyleri kendi kendine yetebilen hale
getirme amaciyla disinme becerilerinin ve stireglerinin gelistiriimesini araci kilan bir
ogretim yaklasimidir (Livingston, 1997). Biligétesi 6grenme yaklagimi 6grenenlerin
biligssel stratejiler hakkinda bilgi sahibi olmalarina ve hem bilissel hem de bilisétesi
stratejilerini kullanmalarina ve elde ettikleri ¢iktilari degderlendirme yapmalarina
olanak saglar. Matematikte problem ¢ézme strecinde sadece ne yapacagini bilmek
yeterli degildir ayni zamanda stratejileri ne zaman kullanacagini bilmek de énemlidir
(Ozsoy ve Ataman, 2009). Bu bakimdan 6grencilerin uygun problem g¢ézme
sureglerini kesfedip kullanmalarina firsat tanimak, uyguladiklari problem ¢ézme
sureclerini yeni durumlara uygulamalarini saglamak, kendi sureclerini kontrol
etmelerini saglamak ve buna bagli olarak 6grenme sorumlulugunu almalarini

saglamak bilisdtesi stratejilerin 6gretimini 6nemli kilmaktadir.
2.4.3. Biligotesi ve Matematik

Bilisotesi becerilerin ilkokul o&grencilerinin erken yaslarda matematiksel
yeterlilikleri Uzerindeki etkisini inceleyen Throndsen (2010), 6z duzenleme
becerilerinin matematik ve diger bircok alanda basari gostermede c¢ok dnemli bir
faktor oldugunu ifade etmis ve yaptigi arastirmada bilisétesi becerilerin ilkokul
ogrencileri tarafindan &grenilebildigini ve bu durumun matematiksel basariyi
artirdigini belirtmistir. Ozsoy (2007) ilkdgretim diizeyinde biligbtesi stratejilerin
problem ¢ézmeye etkisini ortaya koymayi amagladigi ¢alismasinda problem ¢ézme
yoluyla biligbtesi stratejileri 6gretiminin problem ¢6zme basarisini artirdigini
bulmustur. Bir baska arastirmada bilisbtesi becerilerin ortaokul 6grencilerinin
matematiksel yeterlilikleri tzerine Kramarski, Mevarech ve Lieberman (2001)

tarafindan yapilmis ve bu arastirmada bilisétesi stratejileri kullanarak problem ¢ézen
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grubun biligbtesi stratejileri kullanmadan problem ¢dzen gruptan daha basarili
oldugunu ifade etmigtir. Pilten (2008) arastirmasinda biligotesi stratejileri 6gretiminin
matematiksel muhakemeye etkisini ortaya c¢ikarmak icin yaptigi arastirmasinda
bilisbtesi 6gretiminin matematiksel muhakemeye olumlu etkilerini bulmustur. Ozsoy
ve Ataman (2009) arastirmalarinda biligbtesi stratejilerin 6gretimi yapilan grubun
ogretim yapilmayan gruba oranla matematiksel problem ¢ézmede daha iyi bir bagari
gOsterdigini ortaya koymustur. Elitas (2015) arastirmasinda Ustbilis, mantiksal
distinme yetenedi ve matematiksel problem ¢ézme arasindaki iliskiyi arastirmis ve
Ust bilis ile matematiksel problem ¢6zme arasinda ve Ust bilis ile mantiksal disiinme
yetenegi arasinda gugli, pozitif ve anlamli bir iliski bulmustur.  Kramarski ve Dudai
(2009) lise 6grencilerin bilisdtesi soru sorma sireci uygulayarak yani yansitici
sorular sorarak uyguladiklari arastirmanin sonunda, vyansitma sorularinin
ogrencilerin problem ¢6zme surecini izleme ve degerlendirmelerine yardimci
oldugunu ve o6grencilerin sectikleri ¢dzimlere iliskin degerleri ve bakis agilarini
degerlendirmeye tesvik ettigini belirtmigstir. Literatirde birgok arastirma bilisbtesi
stratejileri kullanan bireylerin kullanmayan bireylere gore ya da uUst dizeyde
kullananlarin daha alt dizeyde kullananlara oranla matematiksel yeterliliklerinin
daha iyi seviyede oldugunu ortaya koymaktadir (Celik, 2012; Ers6ézli ve Coban,
2012; Ozturk, 2017; Pilten, 2008)

2.4.4. Biligétesi Beceriler, Problem Cézme ve Matematiksel Muhakeme

Arasindaki iligki

Cagdas o6grenme yaklasimlarinin uygulamaya konulmasi ile matematik
dersinde ne vyaptiginin farkinda olan &grencilerin yetistiriimesi (zerinde
durulmaktadir. Zihinsel becerileri kullanmayi gerektiren durumlarda basariya sadece
bilgi edinmekle ulasilamasi zordur. Elde edilen ya da kazanilan bilginin ne zaman ve
nasil kullanacaginin farkinda olarak basari elde edilebilir (Erktin, 2002). Bu
baglamda gerek problem ¢dzme gerekse matematiksel muhakeme gibi Ust dlzey
dusinme becerilerinde, hem bilissel hem de bilisbtesi sureglerin birlikte ve Ust

duzeyde kullaniimasi gerektigi sdylenebilir.

Schoenfeld (1985)' in yaptidi arastirmada &6grenci gruplarinin tercih ettigi
problem ¢dézme yontemleri gdzlenmistir. Arastirmada 6grenciler bildikleri problem
¢cbzme yontemiyle karsilagsmadiklarinda kendi karar verme sureglerini gdzden
gecirmeden problemi ¢dzmekten vazgectikleri goriimustir. Ogrenciler aslinda
gerekli becerilere sahip olmalarina ragmen gerekli biligbtesi stratejilere sahip

olmadiklarindan dolayi benzer problemleri ¢dzememiglerdir. Bu durumda problem
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¢6zme sadece probleme iligkin bilgileri ve ¢dzume iligkin bilgileri degil ayni zamanda
tum bu sireclerin farkinda olmalarini ve kontroliunu saglayan biligotesini de
icermektedir denilebilir. Swanson (1990) tarafindan yapilan aragtirmada bilisotesi
stratejilerini yiksek oranda kullanan bireylerin bilisétesi stratejilerini dlisik oranda
kullanan bireylere gbre daha iyi problem c¢bzdiklerini belirlemigtir. Hatta ayni
arastirmada égrencilerden problem ¢ézme becerisi zayif olanlarin bilisétesini ylksek
duzeyde kullananlar neredeyse yuksek problem ¢ézme becerisine sahip ¢ocuklarla

ayni basariy1 gdstermistir.

Ozetle 6grendiklerinin bilincinde olan bireyler yani biligotesi 6grenme
becerilerine sahip ve biligbtesi 6grenme stratejilerini Ust dizeyde kullanan bireyler
ancak Ust dizey dusiinebilme olanagina sahip olabilirler. Ogrendiklerinin farkinda
olan, &6grendiklerini nerede ve ne zaman, hangi kosulda kullanacagdini bilen
bireylerin, digiinme sureclerinin farkinda olan bireylerin hem problem ¢dézme hem
muhakeme edebilme hem de diger Ust dizey disinebilme becerilerine de sahip
olabilecegi dugunulmektedir. Biligbtesini gelistirmeye yonelik stratejiler (Blakey ve
Spence, 1990) ve muhakemeyi gelistrmeye yonelik stratejiler (NCTM, 2007)
incelendiginde Onerilen stratejilerin bliylk oranda benzerlik gbsterdigi goértulmustar.
Bu bakimdan muhakeme ile bilisbtesinin siki sikiya iligki icerisinde oldugu

dustinulmektedir.
2.5. ILGILi ARASTIRMALAR

Arastirma boyunca arastirmanin konusu ile alakall veya arastirmaya benzer
yonleri olan yayinlar taranmistir. Bu bélimde incelenen bu kaynaklar yurt iginde
yapilan arastirmalar ve yurt disinda yapilan arastirmalar olmak UGzere iki alt bélim

halinde sunulmustur.
2.5.1. Yurt iginde Yapilan Arastirmalar

Yabas (2008) "Farklilastirilmis Ogretim Tasariminin Ogrencilerin Ozyeterlik
Algilari, Bilististii Becerileri ve Akademik Basarilarina Etkisinin incelenmesi” adli
yuksek lisans tezinde, farkhlastirilmig ogretim tasariminin 8grencilerin akademik
basarilari, biligusti becerileri ve 6zyeterlik algilar Uzerindeki etkisini belirlemeyi
amagclamistir. Arastirmada ontest-sontest deney deseni kullaniimis ve arastirma
Esenler Cumhuriyet ilkdgretim Okulu 6. sinif dgrencilerinden 25 kisi ile
gercgeklestirilmistir. Arastirmada veri toplama araglari olarak arastirmaci tarafindan
gelistirilen akademik basari testi, Uredi (2005) tarafindan Tirkge'ye uyarlanan

bilisistl beceriler dlgegi ve Ozyeterlik algisi olcegi kullaniimigtir. Arastirmanin
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sonucunda farkllastirlmis 6gretim tasariminin uygulandigi grup lehine akademik
basarilari, bilisistl beceri puanlari ve 6zyeterlik algisi puanlarinda anlamli farklihklar

bulunmustur.

Tas (2013), farklilastirilmis &gretim tasariminin  6grencilerin  biligUstl
becerilerine ve matematik akademik basgarilarina etkisini belirlemeyi amacladigi
"Farklilasturimis  Ogretim Tasariminin - Ogrencilerin  Biliglisti  Becerilerine ve
Matematik Akademik Basarilarina Etkisi" isimli yiksek lisans g¢alismasi yapmistir.
Arastirmada dntest-sontest kontrol gruplu model kullaniimis ve arastirma 30 kontrol
grubu, 30 deney grubu 6grencileri olmak Uzere 60 ilkdgretim 6. sinif dgrencisi ile
yarttilmastir. Arastirmada veri toplamak igin arastirmaci tarafindan geligtirilen
akademik basari testi ve Aydin ve Ubuz tarafindan 2010 yilinda Turkge'ye uyarlanan
Biliststi Yeti Anketi uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda deney grubu lehine
akademik basarilari arasinda anlamh bir farkhlik belirlenmisken bilisistl yeti testinin
puanlari agisindan deney ve kontrol grubu arasinda anlamli bir farklilik

gbzlenmemistir.

Saldirdak (2012), farklilastinimis 6gretim uygulamalarinin  6grencilerin
matematik basarisina etkilerini belirlemeyi amacladi§i ylksek lisans arastirmasi
yapmistir. Bu arastirmayr 2010-211 vyillarinda 25 kontrol 25 deney grubunu
olusturacak sekilde 50 égrenci ile yuritmustir. Arastirmasini 6ntest sontest kontrol
gruplu deneysel desen modeline goére tasarlamistir. Arastirmacinin kendisinin
gelistirdigi matematik basari testi ile verileri elde etmistir. Arastirmada 6grencilerin
matematik  basarilarinin  farklilastirimis  6gretim  neticesinde  farklilasip
farklilasmadigini, cinsiyete gore farkhlik goésterip gdéstermedigini arastirmis ve
ogrencilerin farkhlastirlmis &6gretime iliskin goruslerini belirlemek amaciyla da
kompozisyon araciigi ile veri toplamistir. Arastirmanin sonuclarina goére
farklhilastiriimis 6gretim matematik basarilarini olumlu yénde etkiledigi bulunmustur.
Ayrica arastirmanin sonucunda farkhlastinimis o6gretim uygulamalarinin erkek

ogrenciler lehine matematik basarisinda anlaml bir farkhlk yarattigi bulunmustur.

Ekinci (2016) "Farklilastinimig 6gretim yaklasiminin ilkokul Gguncu sinif
ogrencilerinin matematik dersindeki basarisina ve tutumuna etkisi" adli ylksek
lisans tezinde, farkhlastirimis oOgretim yaklasiminin ilkokul Gginca sinif
ogrencilerinin matematik dersindeki basarilarina ve tutumlarina etkisini belirlemeyi
amaglamigtir. Arastirmayi nicel ve nitel modellerin birlikte kullanildigi karma
arastirma modeline goére tasarlamigtir. Arastirma 2015-2016 6gretim déneminde

Adana ili Ceyhan ilgesi'nde bir devlet okulunda 3. sinifa devam eden 40 6grenci ile
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yuratilmastdr. Deney grubundaki dersler arastirmaci tarafindan yuratdimus, kontrol
grubunda ise dersleri sinif 6gretmeni tarafindan iglenmistir. Veri toplama araci
olarak, “Matematik Basari Testi”, “Matematik Tutum Olgegi”, “Ogrenme Stilleri
Olgegi” ve “Yari Yapilandirimis Ogrenci Gérisme Formu” kullaniimistir. “Ogrenme
Stilleri Olgegi” ders islenisi sirasinda kullaniimak (izere sadece deney grubuna
uygulanmistir. Arastirmanin sonuglarina gore farklilastiriimis 6gretimin uygulandigi
deney grubu lehine basari testi puanlari anlamli olarak farklilagsmaktadir. Gérisme
analizlerinin neticesine gore dgrenciler farkhlastiriimis 6gretimi matematik dersini
daha eglenceli ve degisik hale getirdiklerinden motive edici bulmuslar ve gercek

hayatla iligkilendirdiginden dolayi daha kalici 6grenme sagladigini ifade etmiglerdir.

Altintas ve Ozdemir (2014) "Farkllastirma Yaklasiminin Ustiin Zekall
Ogrencilerin Bagarilarina Etkisi" isimli arastirmasinda ortaokula gitmekte olan Ustiin
zekah ogrencilerin  matematik egitimine yonelik olarak yeni gelistirilen bir
farklilastirma yaklagiminin Gstiin zekal 6grencilerin bagarilari Uzerindeki etkisine
bakilarak degerlendirmeyi amaglamistir. Arastirmada dntest-sontest kontrol gruplu
model kullaniimis ve toplam 27 Ustin yetenekli 5. sinif 6grencisi ile arastirma
yurutilmastir. Arastirmada veri toplama araci olarak Matematik Basari Testi ve
Coklu Zeka Alanlarn Envanteri kullaniimistir. Basari 6n test ve son test égrencilerin
sorulari hatirlama durumunu ortadan kaldirmak igin birbirlerinden farkl olarak
hazirlanmistir. Arastirma sonucu incelendiginde kontrol ve deney gruplarindaki
ustlin yetenekli 6grencilerin uygulama sonrasi mevcut kazanim, zenginlestiriimis
kazanim ve genel puanlari arasinda deney grubu lehine anlamh bir farkhlk
belirlenmistir. Kontrol grubundaki égrencilerin uygulama dncesi ve sonrasi mevcut
kazanim, zenginlestiriimis kazanim ve genel puanlarinda disis gozlenirken, deney
grubundaki dgrencilerin uygulama Oncesi ve sonrasi mevcut kazanim,
zenginlestiriimis kazanim ve genel puanlarinda artis oldugu ortaya konmustur.
Kontrol ve deney gruplarindaki Ustliin zekéli 6grencilerin uygulama éncesi basarilari
arasinda anlamli bir farkliik bulunmazken, uygulama sonrasi basari puanlari

arasinda deney grubu lehine anlamli bir farkhlik var bulunmustur.

Demir (2013) yilinda "Farkhlastiriimig Ogretim Yéntemlerinin Ogrencilerin
Akademik Basari, Ogrenme Yaklagimlari ve Kalicilik Puanlari Uzerindeki Etkisi"
baglikli bir arastirma yapmistir. Arastirmada 63renme yaklagimlari ogrencilerin
bilgiyi belleklerine isleme tercihlerine iligkin derin ve ylzeysel olarak siniflandiriimis
ve farklilastinimis &gretim ydntemlerinin  6drencilerin  tercihlerine etkisinin

belilenmesi amaclanmistir. Arastirma 5. siniflarda 63renim géren 132 dgrenci
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Uzerinde yudrutilmastdr. Arastirmada veri toplama araci olarak akademik basari
testi, ©6grenme yaklasimlari envanteri kullanilmistir. Arastirmanin  bulgulari
incelendiginde farkhlagtirlmis 0Ogretim uygulanan deney grubu &grencilerinin
akademik basarilarinin daha yuksek oldugu tespit edilmistir. Ayni sekilde deney
grubuna ait kalicilik puanlarinin kontrol puanlarina gére daha yiksek oldugu
belirlenmigtir. Arastirmanin bir diger sonucu ise farkhlastirilmis 6gretim uygulanan
deney grubunun derin 6grenme puanlarinda da anlaml artis gézlendigini ortaya

koymustur.
2.5.2. Yurt disinda Yapilan Arastirmalar

2013 yilinda Maxey tarafindan doktora tezi olarak yapilan arastirmanin adi
"Farkhlastiriimis 6gretim ilkokul 6grencilerinin matematik basarilari Gzerindeki etkisi"
olarak belirlenmis ve arastirma farkhlastinimis &6gretimin ilkokul &grencilerinin
basarilarini artirip artirmadidini ortaya koymayi amacglamaktadir. Arastirma ilkokul 2.
sinif 6grencilerinden 2 sinif ile yuritilmads ve arastirmanin sonunda farkhlastiriimis
ogretimi uygulayan grup ile diger grup arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik
bulunamamistir. Ancak farklilastirilmig 6gretimin uygulandig§i grup icinde yuksek orta
ve disUk basariya sahip 6grencilerin puanlar karsilastirildiinda yiksek puana
sahip 6grencilerin hem orta dizeyde basarii hem de disuk dizeyde basarili

ogrencilere oranla daha fazla gelisim gosterdigi bulunmustur.

Burkett (2013), "6gretmenlerin farkhlastiriimis 6gretim ile ilgili gérusleri ve
Oogretim uygulamalari Gzerindeki etkisine iliskin gortsleri" isimli arastirmasinda
ogretmenlerin farkhlastiriimis 6gretime dair algilarini ve farklilastiriimis 6gretimin
Ogretim uygulamalari Gzerindeki etkisine dair 6gretmen gorislerini ortaya koymak
icin nitel bir calisma yurutmustur. Arastirma, 11 6gretmen ile goérusulmustir. Veri
analizi sonucunda; 1. farkhlastinimis o6gretim etkili bir sinifin temeli oldugu, 2.
farkhlastinimis 6gretim dogal olarak gerceklestigi, 3. mesleki gelisim farklilastirilmig
ogretimi etkiledigi 4. erken okullagsmanin farklilastirilmis 6gretimi etkiledigi, 5. hizmet
Oncesi mesleki gelisimin farkhlastinimig 6gretim Gzerinde etkili oldugu, 6. sinif
ortaminda 6grenmeye uygun oldugu sonucuna ulasiimigtir. Ayrica bu arastirma da
ogretmenlerin farklilastiriimis 6gretin stratejisi olarak; esnek gruplama, kademeli

dersler, program sikistirmay! kullandiklari gérulmastur.

Bondley (2011), "Farklilastinimig 6gretim o6grencilerin 0grenmesini nasil
etkileyecek?" isimli c¢alismayi bir ortaokul matematik sinifindaki 6grenciler ile

gerceklestirmistir.  Farkhlastirnlmis 6gretimin 6grencilerin 6grenmeleri Gzerindeki
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etkisinin arastinldigi ¢alisma nitel veri analizne dayanmaktadir. 5 haftadan fazla
suren arastirmanin sonucunda farkhlastirnimis 6gretimin grup calismalari, 6n/son
degerlendirmeleri ve 6grencilerin ilgilerini geken projelerle uygulamalari ile birlikte
olumlu etkileri saptanmistir. Bununla beraber ilk baglarda égretmenlerin stres ve is

yukU bakimindan yodunluk yasadigi belirlenmigtir.

Kadum-Bosnjak ve BurSi¢-Krizanac (2012) "Farkhlagtirilmis 6gretimin dusuk
seviyedeki 6grencilerin matematik 6grenimine etkisi" isimli arastirmasini 78 6grenci
ile yaratmustar. 38 d6grenci kontrol grubu, 40 &grenci ise deney grubu olarak
belirlenmigtir. Arastirma sonuclari farkhlastinimis &6gretimin geleneksel 6gretime

gore net sekilde performansi olumlu etkiledigini ortaya koymustur.

Koeze (2007) ise “farklilastinimig ogretimin ilkokulda 6grenci basarisi
Uzerine etkisi'ni arastirmigtir. Aragtirmada karma yodntem kullaniimistir. Ogretmen
ve Ogrenci anketleri, test sonuclari, gérismeler ve sinif gdzlemleri ile veriler
toplanmistir. Arastirma sonugclan farklilastirma stratejilerinin 6grenmede basari ve
odgrenci memnuniyetini artirmada énemli rol oynadigini ortaya koymustur. Bulgular,
ogretmenlerin farklilasmaya yeni basladiklarinda, &ncelikle &grencilerine bir

o6grenme stilleri envanteri vermeleri gerektigini ortaya koymustur.
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3. YONTEM

Bu bdlimde; arastirma modeli, calisma grubu, deneysel islem basamaklari,
veri toplama araglari, arastirma surecine ait bilgiler ve veri analizinde kullanilan

istatistiksel yontemler aciklanmistir.
3.1 ARASTIRMA MODELI

Bu arastirma ile Ortaokul 6. sinif Matematik dersinde farkhlastiriimis 6gretim
tasariminin uygulanmasinin, &égrencilerin matematiksel muhakeme dizeylerine,
bilisétesi 6grenme stratejilerini kullanma diizeylerine ve problem ¢ézme basarilarina

etkisi sinanmistir.

Aragtirmada yari deneysel desenin "esitlenmemis 6n test son test kontrol
gruplu model" i kullaniimistir. Bagimsiz degiskenler olan farkhlastirimis &gretim
tasarimi ve mevcut matematik programinin, bagimsiz degiskenler olan égrencilerin
matematiksel muhakeme duzeylerine, biligbtesi 6grenme stratejilerini kullanma
duzeylerine ve problem ¢d6zme basarilarina etkisi arastiriimistir. Esitlenmemis 6n
test son test kontrol gruplu modelde yansiz belirleme ile olusturulmus iki grup
bulunmaktadir. Bunlardan biri deney digeri kontrol grubu olarak kullaniimaktadir. Her
iki grupta da deney Oncesi ve sonrasi Olgimler yapilmaktadir (Karasar, 2005).
Arastirmada iki deney iki kontrol grubu belirlenmistir. Arastirmanin iki deney iki
kontrol grubu ile ydlratilmesinin amaglarindan biri, ayni bagimsiz degiskenin
uygulandigi deney gruplarinin ikisinde de arastirmanin bagimli degiskenlerindeki
degisimin benzer olup olmadiginin belirlenmek istenmesidir. Bir baska amaci da
farkhlastirimis 6gretimin  uygulanmasi igin hazirlanan ders planlarinin farkh
ogretmenler tarafindan uygulandijinda nasil etki biraktigini  belirleyerek
karsilastirma yapma imkani saglamaktir. Buna gére arastirma modeli Tablo 5’ te

verilmigtir.

Tablo 5. Esitlenmemis On Test- Son Test Kontrol Gruplu Modeli

Gruplar Ontest Denel iglem Son test
Deney 1 X FOPT X
Deney 2 X FOPT X
Kontrol 1 X OMP X
Kontrol 2 X OMP X
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FOPT: Farklilagtiriimis Ogretim Program Tasarisi OMP: Ortaokul Matematik

Programi

Tablo 5' de géruldugu gibi iki deney grubuna ve iki kontrol grubuna deneysel
islemden 6nce 6n test ve deneysel islemin sona ermesinin ardindan son testler
uygulanmistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere farkhlastirilmis 6gretim program
tasarisi (FOPT) uygulanmis, kontrol grubunda yer alan 6&grenciler Ortaokul
Matematik Programi (OMT) uygulamaya aragtirmaci tarafindan mudahale
olmaksizin devam etmistir. Deney ve kontrol gruplarina éntest olarak Matematiksel
Muhakeme Degerlendirme Olgegi, Problem Cdzme Basar Testi ve Biligdtesi Olgegi
uygulanmistir. Denel iglemin etkililigini sinamak Uzere denel islemin sonunda son
test olarak ayni dlcekler yeniden uygulanmistir. Ayrica deney grubunda yer alan
ogrencilerin farkhlagtirilmis 6gretimin uygulanisi ile ilgili dusuncelerini ve uygulama
hakkindaki goéruslerini belirlemek amaciyla 6grenci gorislerine basvurulmustur.
Deney1 grubunda arastirmaci, deney2 grubunda ise uygulamanin yapilacagi sinifin
mevcut matematik 6gretmeni 6gretim yapmistir. Kontrol grubunda ise deney
grubundaki 6gretmenlerin disinda 2 6gretmen, program cercevesinde 6ngdérilen
yontem ve teknikleri kullanarak herhangi bir miidahale yapilmadan 6gretimlerine

devam etmigtir.
3.2 CALISMA GRUBU

Bu calismada genel evren Manisa ili Yunusemre llgesi'nde bulunan
ortaokullarin 6. sinif dgrencileridir. Yunusemre llgesi'nin genel evren olmasinin
amaci arastirmaci icin kolay ulasilabilirlik 6zelliginin olmasidir. Yunusemre ilgesi'nde
28 ortaokul, bu okullarda 6. sinifta 6grenim géren yaklasik 3500 o&grenci

bulunmaktadir.

Arastirmada 3 ortaokul ¢alisma evreni olarak belirlenmistir. Bu okullar, A,B
ve C okulu olmak Uzere kodlanmistir. Bu okullarin c¢alisma evreni olarak
belirlenmesinde birbirine yakin olmasi, okuldaki yoneticilerin calismaya katiimada
istekli olmasi ve génullu olarak katilim gostermeleri etkili olmustur. Caligma evreni
olarak belirlenen okullar birbirine yakin okullardir ve ayni c¢evreden gelen

ogrencilerin 6grenim gordugu okullardir.

Arastirmanin ¢alisma grubunu, C Ortaokulu 6/A ve 6/C siniflari, B Ortaokulu
6/A sinifi, A Ortaokulu 6/A sinifi égrencileri olusturmustur. A Ortaokulu ve B
Ortaokulu'nda 6. siniflardan tek sube, C Ortaokulu'nda ise 6. siniflardan 3 sube

mevcuttur. Tek subesi bulunan A ve B Ortaokullar’'ndan tesadufi 6rnekleme yoluyla
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A Ortaokulu 6/A sinifi 6grencileri "deney I" grubunu, B Ortaokulu 6/A sinifi
ogrencileri "kontrol 1" grubunu olusturmustur. C Ortaokulu'nda yer alan 3 subeden
tesadufi yolla 6/C sinifi 6grencileri "deney II" grubunu ve 6/A sinifi 6grencileri
"kontrol I" grubunu olusturmustur. Okullar, okullardaki subeler ve 6grencilere iligkin

dagilim Tablo 6’ da verilmigtir.

Tablo 6. Arastirmanin Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Dagilimi

Sube Grubu Kiz Erkek Toplam
A Ortaokulu 6/A Deney | 12 14 26
B Ortaokulu 6/A Kontrol Il 9 7 16
C Ortaokulu 6/C Deney I 10 16 26

6/A Kontrol | 11 14 25

Tabloda arastirmanin yapildigi okullar ve 6grenci dagihmlari incelendiginde;
"Deney I" grubunu olusturan A Ortaokulu 6/A sinifinin mevcudu 14'G erkek, 12'si kiz
olmak Uzere toplam 26 6grencidir. "Kontrol 1" grubunu olusturan B Ortaokulu 6/A
sinifi mevecudu 9 kiz, 7 erkek dgdrenci olmak lzere toplam 16 6grencidir. "Konrol I"
grubunu olusturan C Ortaokulu 6/A sinifida 11 kiz 14 erkek olmak tzere toplam 25,
"Deney II" grubunu olusturan 6/C sinifda ise 10 kiz 16 erkek olmak lzere toplam 26

ogrenci yer almaktadir.

Arastirmanin 3 farkh okulda yurGtiimus olmasinin, farkhlastiriimis égretimin
etkililigini ortaya koymada katki saglayacagi dusunulmustir. Bir okulda hem deney
hem de kontrol grubunun olmasinin, okul etkisi, sosyokdltirel farkliliklar gibi

degiskenlerin etkisini azaltabilecedi dusunulmuastar.

Arastirmada deney grubunu olusturan 6grencilere farklilastirilmis 6gretim
uygulanmis, kontrol grubunu olusturan 6grencilere midahale edilmemis, onlar

mevcut 6gretim programini uygulamaya devam etmiglerdir.

3.3. VERi TOPLAMA ARAGLARI

Aragtirmada, "Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi", "Bilisétesi
Olgegi" ve "Problem Coézme Basari Testi" ve "Yapilandirimis Gériisme Formu"

kullaniimigtir. Kullanilan 6lgme araglarina iliskin bilgiler yer almaktadir.
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3.3.1. Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi

Ogrencilerin matematiksel muhakeme becerilerini degerlendirmek amaciyla
arastirmaci tarafindan gelistiriimistir. Matematiksel muhakeme degerlendirme dlgedi,
11'i coktan secmeli, 12'si kisa cevapli sorular olmak U{zere iki kisimdan
olusmaktadir. Birinci kisim, matematiksel muhakemenin alt boyutlarindan her birini
Olcebilecek vyeterli sayida soru bulunabilmesi bdylece kapsam gecerliginin
saglanmasi amaciyla ¢oktan seg¢gmeli sorulardan, ikinci kisim ise matematiksel
disiinme sireclerini, muhakeme becerilerini nasil kullandiklarini aciklamalarina

firsat verecek sorulardan olusmaktadir (Pilten, 2008).

Matematiksel muhakeme 6lgegi gelistirilirken incelenen kaynaklarin (Kalayci,
2010; Karasar 2009; Erdem, 2015; Pilten, 2008) olcek gelistirmede Uzerinde

durduklari ortak asamalar su sekildedir;

e Madde havuzu
e Uzman gorisu
e Onuygulama

o Gegerlik glivenirlik calismalari

Arastirmada kullanilan Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi'nin
geligtiriimesinde ise yukarida verilen asamalari da icinde barindiran Tracy ve Gibson
(2005: 40) tarafindan belirlenen asamalardan yararlaniimistir. Tracy ve Gibson

(2005) tarafindan ortaya konan asamalar Sekil 11’ de 6zetlenmistir.
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1. asama:

Matematiksel ~muhakemenin ne oldugunu
belirlemek ve arastirmalarda nasil dlguldigunu
gOérmek amaciyla literatir taramasi yapilimigtir.

2. asama: B I

Maddeler gelistirilirken sirasi ile; cevap formatlari
belirlenerek madde havuzu olusturulmustur.
Daha sonra kapsam gecerliligi icin uzman
goruslerine basvurulmustur. Uzman gorusleri
cercevesinde maddeler tekrar gozden gecirilerek
guvenirlik gecerlik calismalari icin maddeler genis
\_bir 6rneklem tizerinde uygulanmistir.

3. asama:

Veri analizleri de madde istatistikleri belirlenerek,
kapsam gecerliligi icin uzman gorugleri alinmig
daha sonrasinda dlgegin guvenirlik katsayisi ve
diger madde istatistikleri hesaplanmistir.

\ /

Sekil 11. Tracy ve Gibson (2005) Tarafindan Ortaya Konan Olgek Gelistirme

Asamalari

Yapilan literatir taramasi sonucunda muhakemeyi degerlendirmeye yonelik
Olcek ve testlerin alt boyutlari incelenerek arastirmada kullanilacak o6lgege iliskin alt
boyutlar belirlenmistir. Yapilan arastirmalarda gelistirilen o&lgek ve testlerde
kullanilan alt boyutlar incelenerek tek tek ele alinmistir.

1. MEB 2013 vyilinda Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinda
muhakeme becerisi akil ydritme becerisi olarak ele alinmis ve muhakeme

becerisine iliskin bazi gostergeler siralamistir.
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MEB (2013)

Akil Yuratme:
-Cikarimlarin dogrulugunu ve gegerliligini savunma
-Mantikli genellemelerde ve gikarimlarda bulunma

-Bir matematiksel durumu analiz ederken matematiksel orintl ve iligkileri
aciklama ve kullanma

-Yuvarlama, uygun sayilari gruplandirma, ilk veya son basamaklari kullanma
gibi stratejileri veya kendi gelistirdikleri stratejileri kullanarak islem ve 6l¢timlerin
sonucuna dair tahminlerde bulunma

-Belirli bir referans noktasini dikkate alarak 6lgmeye iliskin tahminde bulunma

2. NCTM (1989) muhakeme becerisi ile ilgili égrencilerin sahip olmasi
gereken kritik davranislari siralamis ve muhakeme, matematiksel gi¢ ve problem

¢6zme gibi Ust dlzey becerileri beraber ele almistir.

NCTM (1989)

-Matematiksel tahminleri mantiga uygun olarak olusturma,

-Matematiksel tartismalari gelistirme ve degerlendirme,

-Toplanan veya ortaya konan bilgileri farkli yontemlerle ve sekillerde sunma
-Muhakeme yaparken timevarimi ve timdengelimi etkin olarak kullanma

-Dusunduklerini, varsayimlarini dogru olduklarini savunacak agiklamalar yapma,
gerekgeler sunma
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3. TIMSS (2011)'e gbre matematiksel muhakemenin alt boyutlari ve igerdigi

beceriler belirtiimigtir.

‘ TIMSS (2011)

ANALIZ GENELLEME SENTEZ

-degiskenler arasindaki -problem ¢bzme ve -matematiksel

iliskileri, értntdleri taniyabilme | matematiksel dislinme islemleri ve yollari
yoluyla elde ettigi birlikte

- geometrik problemlerin

coziimii icin geometrik sekilleri sonuglari yeni durumlara | kullanabilmeli ve

ayristirabilme ve daha genis alanlara ulasilan sonuglari
tasiyabilme daha ileri duzey

-t?ir ngsnenin acinimini cozumler elde

cizebilme etmek icin bir

-lic boyutlu sekilleri zihninde baska sonugla

canlandirabilme birlestirebilme

-verilere uygun gecerli

sonuglara ulasabilme

GEREKCELENDIRME RUTIN OLMAYAN

-Bir eylemin gecerliligini saglamak PROBLEMLERI COZME

veya matematiksel bir ifadenin -Daha karmasik yapida
dogrulugunu ispat etmek icin bulunan rutin olamayan
matematiksel sonuglari ve problemleri uygun
ozellikleri kullanabilme matematiksel yollari

kullanarak ¢6zebilme

Yukarida gerek MEB'in gerekse uluslararasi kurum ve kuruluglarin
matematiksel muhakeme ve akil vyuritmeye iliskin ifade ettikleri beceriler
incelendiginde matematiksel muhakeme acisindan 6n plana c¢ikan ve ortak olarak
Uzerinde durulan bazi kavramlar ve bazi beceriler oldugu goérilmektedir (NCTM,
1989; Pilten, 2008; TIMSS, 2011; MEB, 2006 ve 2013; Cift¢i, 2015). Matematiksel
muhakeme ve akil ylritme acisindan ortak olarak ifade edilen beceriler
matematiksel muhakemenin gostergeleri ve gerektirdikleri olarak dugunulebilir.
Ogrencilerin matematiksel muhakeme becerilerinin degerlendirimesi de ifade edilen
ortak becerilerin varliginin saptanmasi veya ne kadar etkin kullanildiginin
belirlenmesini gerektirmektedir. Bu baglamda ortak olarak ifade edilen beceriler
uygun basliklar altinda toplanarak arastirmada kullanilan matematiksel muhakeme
Olgegi 7 alt boyuttan olusturulmus ve bu alt boyutlar ile dlgcekte yer alan maddelere
iliskin bilgiler Tablo 7° de verilmigtir.
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Tablo 7. Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegine Ait Alt Boyutlar Ve
Maddelere lliskin Belirtke Tablosu

Alt G6zum Ayni verinin Cozim Rutin
boyutlar Tahmin icin ~ farkh Oruntdleri ~ yolununve  Genellemeler  olmayan
mantikli  gdsterimlerini tanima sonucun yapma problemleri
Madde yollar tanima dogruluguna ¢bzme
No gelistirme karar verme
BOLUM 1
1 X
2
3
4 X
5 X
6
7
8 X
9 X
10
11 X
BOLUM2
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X
11 X
12 X
TOPLAM 2 6 3 3 3 3 3

Tablo 7 incelendiginde matematiksel muhakemenin 7 alt boyutunu icine alan
toplam 23 madde bulunmaktadir. Bu maddelerin alt boyutlara dagilimi
incelendiginde, o6grencilerin islem veya olgim yapmadan sonuglarin ve olgulerin
yaklasik degerlerini "tahmin etme" becerisine iliskin alt boyutta 2 madde
bulunmaktadir. Mevcut iligkiler hakkinda dusunup c¢ikarimlar yapma ve ¢ikarimlari
test etme, fikirlerin sebeplerini arastirma ve sebepleri izah etme etkinliklerini
kapsayan "g¢6zume iligkin mantikh yollar gelistirme" becerisine ait alt boyutta 6
madde yer alirken matematiksel bilgiler farkli sekillerde kargimiza ¢iktiginda "ayni
veriye ait farkli gosterimleri tanima" becerisine iliskin alt boyutta 3 madde
bulunmaktadir. Belli bir kurala bagl olarak devam eden sayi ve sekillerin iligkilerini
tanimaya yonelik "ortntuleri tanima" becerisine iliskin 3 madde mevcutken sonucun

tahminine iliskin yollar gelistirerek sonucun mantikli olup olmadidina yani "¢6zim
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yolunun veya sonucun dogruluguna karar verme" becerisine ait alt boyuta 3 madde
yer almaktadir. Problem ¢ézme veya disliinme yoluyla elde edilen sonuglari daha
genis alana uygulanabilir sekilde ifade ederek "genelleme" yapma becerisine iligskin
3 madde bulunurken farkli disinmeye ve uygulamalara iten rutin problemler gibi
¢6zUm yollari belli kaliplara sigmayan "rutin olmayan problemleri ¢dzme" becerisine

ait 3 madde matematiksel muhakeme 6lgeginde yer almistir.

Olgekteki sorular Ortaokul Matematik Dersi 6. sinif Ogretim Programi'nda yer
alan tam sayilar konusuna ait kazanimlara gére hazirlanmis ve sorularin akil
yurttme gerektiren sorular olmasina 6zen goésterilmistir. Ortaokul Matematik Dersi 6.
sinif Ogretim Programi'nda yer alan tam sayilar konusuna ait yer alan kazanimlar

Tablo 8 de verilmigtir:

Tablo 8. 2016-2017 Egitim Ogretim Yilina Ait Yillk Planda Yer Alan Tam Sayilar

Konusunun Kazanimlari Ve Haftalik Ders Saatleri

ALT
OGRENME | DERS | KAZANIMLAR
ALANI SAATI

OGRENME
ALANI

6.1.3.1. Tam sayilari yorumlar ve sayl dogrusunda gosterir.

» Tam sayilara olan ihtiyacin fark edilmesine yénelik
2 calismalara yer verilir. Pozitif ve negatif tam sayilarin zit yén
ve degerleri ifade etmede kullanildigi vurgulanir (Ornedin,
asansorde katlarin belirtiimesi, sifirin altinda ve (stiinde hava

Sayilar ve sicakliklari vb.).
islemler 6.1.3.2. Bir tam sayinin mutlak degerini belirler ve
20.02.2017/ Tamsayilar anlamlandirir. o }
24.02.2017 * Mutlak qegerm sayi1 dogrusunda ve gercek
yasamda (asansoér, termometre, banka hesabi vb.) ne anlama
geldigi iizerinde durulur.
6.1.3.3. Tam sayilari karsilastirir ve siralar.

* Karsilastirma yaparken bliyiik sayinin kiiglik sayiya
kiyasla sayi dogrusunun daha saginda oldugu vurgulanir.
Tam sayilari karsilagtirma ve siralamayla ilgili gercek yasam
durumlarini igeren galismalara yer verilir.
6.1.3.4. Tam sayilarla toplama ve c¢ikarma islemlerini yapar;
ilgili problemleri ¢ozer.

Tamsayilar 5 » Tam sayilarin kullanildigi asansér, termometre gibi

araclar yatay ve dikey sayi dogrusuyla iliskilendirilerek

toplama ve ¢ikarma islemlerine yer verilir.

6.1.3.5. Tam sayilarda ¢ikarma isleminin eksilenin ters

isaretlisi ile toplamak anlamina geldigini kavrar.

2 * a—b = a+(-b) oldugu sayma pulu gibi modeller

araciligiyla incelenir. Toplamlar O olan ters isaretli tam

sayilar ile islemlere yer verilir.

6.1.3.6. Toplama isleminin 6zelliklerini akici islem yapmak
islemler icin birer st_r.atejiv(_)larak kullanir.

06.03.2017/ Tamsayilar 5 . O_rnegm, 5+7+(-5)=? toplam/_nda SII‘aSI}f/a o

10.03.2017 degisme, b/r_le§me, ters ejeman ve etkisiz eleman oOzellikleri

3 kullanilarak islem su sekilde yapilir: 5+7+(-5) = 5+((-5)+7) =

(5+(-5))+7 = 0+7

» Burada iglem ézelliklerinin adi verilmeden 6grenci
tarafindan bilinmesi saglanir.

» Toplama isleminin degisme, birlesme, ters eleman
ve etkisiz eleman 6zellikleri ele alinir.

Sayilar ve
islemler
27.02.2017/
03.03.2017

Sayilar ve
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Tablo 8 incelendiginde "Tam Sayilar" alt 6grenme alanina iligkin 6 kazanimin
yer aldigi ve bu kazanimlara toplam 17 ders saatinin ayrildigi goéralmektedir. Tam
sayllar alt 6grenme alaninda calisma yapilmasinin nedeni, 6grenciler ilk kez 6.
sinifta tam sayilar ile karsilagsmalar sebebiyle negatif sayilarla islem yapmakta ve
negatif sayilar gunlik hayatla iligkilendirmede bir takim zorluklar yagamaktadir
(Unal ve ipek, 2009). Ayrica tam sayilar nitesi égrencilerin ortaokul égrenimleri
boyunca her Unitede temel olarak kullanilacak becerileri icermektedir. Bu bakimdan
tam sayilarin anlasilmasi ve tam sayilarla yapilan iglemlerin anlamlandiriimasi,
ogrencilerin daha sonraki siniflarinda yapacaklari islemlerde o6grencilere yol

gostermesi agisindan énemli gérulmektedir (Sengul ve Dereli, 2013).
3.3.1.1. Madde analizi ve Giivenirlik Caligsmalari

Olgek gelistirme asamasinda gecerlik ve glvenirlik calismalarina yer
verilmis, madde analizleri yapilmistir. Olgegin gecerliligini saglamak amaciyla
kapsam ve gorinus gecerliligine, guvenirligini saglamak amaciyla KR-20
katsayisina bakilmistir. Kapsam gecerliligini saglamak icin élgcegin her alt boyutu igin

yeterli sayida madde yaziimis ve bu verilere iliskin belirtke tablosu olusturulmustur.

ilk durumda 37 taslak soru hazirlanmis ve kapsam bu cerceevde yapi ve
goérinis gecerliligini saglamak icin uzman gorislerine basvurulmus ve gerekli
dizeltmeler yapilmistir. Tavsancil (2005)' a gére yapi gecerliligi genelde kapsam
gecerliligin icinde yer alir ve 6lgme aracinin olgtigu 6zellige dair uzman goérisudir
ve sayisal olarak ifade edilemez. Olgek icin 37 taslak soru hazirlanmis ve hazirlanan
sorular uzman goriasi alinmak Uzere 2 egitim programi uzmani, 2 matematik egitimi
alaninda uzman ve 2 matematik 6gretmeninin gorislerine sunulmustur. Uzman
gorusleri neticesinde ayni 6zelligi 6lgen ama daha az etkili olarak ifade edilmis olan
13 maddenin o6lcekten c¢ikarilmasi yoninde uzman gorislerinden gelene Onerilere
gore yapilan inceleme sonucunda bu maddeler dlgekten gikarilmig, kalan 24 madde
ile glvenirlik gegerlik ¢alismalar icin 6n uygulama yapilmistir. Hazirlanan 24
maddelik dlgek 7. sinifa devam eden 3 siniftan toplam 73 6grenciye uygulanmis ve
elde edilen veriler bilgisayar ortaminda SPSS paket programi ile analiz edilmistir.
Program araciliyi ile madde analizleri yapilan maddelerden 1'inin madde ayirt
edicilik indeksi negatif oldugundan olgekten gikariimigtir. Maddelerin ayirt edicilikleri

ve gucluklerine iligkin bilgiler Tablo 9’ da verilmigtir.
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Tablo 9. Matematiksel Muhakeme Olgegine Ait Madde Ayirt Edicilikleri ve Madde
Guglukleri

Soru No Madde Giigliik indeksi Madde Ayirt Edicilik indeksi
1 0.18 -0.17*
2 0.36 0.28
3 0.64 0.72
4 0.44 0.67
5 0.61 0.44
6 0.69 0.50
7 0.56 0.22
8 0.58 0.50
9 0.44 0.56
10 0.36 0.39
11 0.25 0.22
12 0.42 0.61
13 0.39 0.44
14 0.19 0.39
15 0.53 0.61
16 0.28 0.22
17 0.31 0.61
18 0.42 0.72
19 0.14 0.28
20 0.17 0.33
21 0.58 0.83
22 0.31 0.61
23 0.13 0.17
24 0.28 0.22

* Olgekten cikarilan madde

Bir testteki maddelerin istenen 6zellie sahip olan ve olmayan 6égrencileri
birbirinden ayirmasi beklenir. Bu 6zellige ait degere madde ayirtedicilik indeksi denir
ve madde ayirt edicilik indeksi madde gecerlilik katsayisi olarak da ifade edilir (Kutlu
vd., 2008). Tekin (2000)'e gére madde ayirtedicilik indeksi .20 ve Uzerinde olan
maddelerin ayirt edici maddeler oldugu sdylenebilir. Tablo incelendiginde 1.
maddenin madde ayirtedicilik indeksinin negatif oldugu yani o6lgllmek istenen
ozellige sahip olanla sahip olmayani iyi ayirt edemedigi sdylenebilir. Bu yltzden 1.
madde Olcekten cikariimistir. 23 numarali maddenin ise dusuk olmakla birlikte
dizeltilerek teste alinabilecedinden (Tezci, 2016) oOlgekten cikarnimamistir. Bu
maddenin celdiricilerinde duzeltme yaparak dlgege alinmasina karar verilmistir. En
yuksek ayirt edicilik dizeyine sahip maddeler ise 3 ve 18 numarali maddelerdir. Bu
maddelerin madde ayirt edicilik indeksleri ise .72°dir. Diger maddeler igin madde

ayirt ediciliklerinin iyi oldugu soylenebilir.
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Bir test maddesinde madde gUglik indeksi, testi cevaplayanlarin igcinde dogru
cevaplayanlarin ylzdesidir ve 0.00 'a yaklastikca maddenin zorlugu arttigi, 1.00" a
yaklastikca madde kolaylastigi yorumu yapilabilir. Kutlu ve digerleri (2008), uygun
madde gug¢liginin 0.30-0.69 oldugunu belirtmistir. Maddelerin ¢ogunlugunun
madde giicliik indekslerinin 0.30-0.69 arasinda yer aldi§i gorilmektedir. Olgegin
genelinin glgluk indeksinin ise .39 oldugu belirlenmistir. Gerek maddelerin gerekse
Olgegin genelinin guclik indeksi testin normal zorluk seviyesinde oldugu sdylenebilir.
Olgekte 14, 20 ve 23 numarall maddelerin gok zor oldugu belirlenmistir. Basariy!
Olcen d6lgme araglarinda sorularin %10’unun ¢ok zor maddelerden olusabilecegi
belirtiimistir (Dikici, 2004). Bu nedenle bu maddelerin dlcekte yer almasina karar
verilmistir. Olgekte yer alan maddelerden .69 giicliik indeksi diizeyine sahip olan 6
numarall maddenin 6lgekte en kolay madde oldugu sdylenebilir. Bunu .64 gugclik

indeksine sahip 3 numarali madde ikinci en kolay madde olarak yer almaktadir.

Guvenirlik, belirli bir evrene veya 6rnekleme uygulanmis bir test ya da 6lgme
aracindan elde edilmis olgcimlerin tutarhihidr veya tekrarlanabilirligidir (Bademci,
2011). Bir 6lgme aracinin gesitli yollarla gtvenirligini belilemek mumkundur (Baykul,
2000; Tekin, 1991). Coktan secmeli testler gibi 6lgcme araclarinin guavenirligini
belirlemede kullanilan ve madde gti¢liklerinin farkli oldugu durumlarda kullanilan bir
yontem Kuder-Richardson tarafindan gelistirimis olan KR-20 formaludir (Tekin,
1991; Tezci, 2016). Olcumlerin i¢ tutarhlik baglaminda givenirligini ortaya koyan
KR-20 guvenirlik katsayisi 0,81 olarak hesaplanmistir. Bu sonug¢ Olcekten elde
edilen olcimlerin iyi derecede guvenirlige sahip oldugunu gdstermektedir. Bu
cercevede asil uygulama icin kullanilacak dlgek, toplam 23 maddeden olusmustur.
Arastirmada kullanilan Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgedi EK2' de

sunulmustur.

Ayrica yapilan 6n uygulama da 24 madde icin verilen 40 dakikalk stre
yeterli olmus ve asil uygulamada da 23 madde icin 40 dakika siire verilmesine karar

verilmigtir.
3.3.2. Problem C6zme Basari Testi

Ogrencilerin problem ¢dzme basarilarini élgmek amaciyla bu arastirma icin
“Problem Cdzme Basari Testi” arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Oncelikle
problem ¢6zme becerisinin basamaklarini belilemek amaciyla literatur taramasi
yapilmigtir. Arastirmalar incelenmis ve bu incelemeler neticesinde ulasilan

kaynaklarda yer alan problem ¢ézme basamaklari Tablo 10’ da verilmigtir.
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Tablo 10. Arastirmacilarin Ortaya Koydugu Problem Cézme Basamaklari

PROBLEM COZME BASAMAKLARI

Dewey (1997) Polya (1957) | Kalayci (2001) MEB (2009) Bingham (1998)
1. Problemi 1. Problemi 1. Problemi 1. Problemi 1. Problemi fark
tanimlama anlama anlama anlama etme ve onunla
ugrasma istegi
2. Cozum igin 2. Plan 2.Problemleilgili | 2.Gerekirse
hipotezler yapma bilgilerin problemin alt 2. Problemi
gelistirme toplanmasi ve basmaklarinin aciklamaya,
3. Plani yorumlanmasi bulunmasi alanini ve
3. Verilerin uygulama niteligini
toplanmasi 3.Degisik ¢6zim | 3. Plan yapma anlamaya
4. Kontrol yollarinin galisma
4 Hipotezlerin etme belirlenmesi 4.Cozim
test edilmesi ve sirasinda 3. Veri toplama
problemin 4. En etkili yolun | gerekirse strateji
¢ozllmesi secilmesi degistirme 4. Toplanan
verilerden
5. Sonuglarin 5.Rapor 5.Y6ntemlerin ¢dzUm igin ise
raporlastiriimasi hazirlanmasi ve | etkililiginin yarar  olanlari
sunulmasi sinanmasi ayirt etme
6. 6. COzUmun 5. olasi ¢dzim
Degerlendirme degerlendirilmesi | yollarini
belirleme

Aragtirmalarda problem ¢6zme basamaklari bazilarinda ayrintilandinimig
bazilarinda ise farkli ifade edilmis olsa da temelde problem ¢6zme bir stire¢ olarak
degerlendirilmis ve problem ¢6zme slrecinin agsamalari olarak Polya (1957) 'nin 1.
Problemi anlama 2. Plan yapma 3. Plani Uygulama ve 4. Kontrol etme, basamaklari
hepsinde ortak olarak ifade edilmistir. Bu arastirmada da literatlirde en c¢ok kabul
goren Polya (1957)" nin ortaya koydugu problem ¢d6zmenin 4 basamagi temel

alinarak maddeler hazirlanmistir.

Matematiksel Muhakeme Becerilerini Degerlendirme Olgegi béliminde de
bahsedilen ve Olgek gelistirme galismalar igin 3 asamayi ortaya koyan Tracy ve
Modelin basamaklari ve buna

Gibson (2005) modeli benimsenmigtir. iligkin

aciklamalar Sekil 12’ de verilmistir.
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4 B
1. asama:

Problem c¢6zme becerilerine iligkin
literatir taramasi yapilarak yukarida
bahsedilen problem c¢6zme sirecine
iliskin  asamalar belirlenmigtir.  Bu
arastirmada literatiirde kabul goren
Polya (1957)nin 4 asamasi temel
alinmistir.

(.

2. asama:

Maddeler geligtirilirken sirasi ile; cevap
formatlari  belirlenmis, madde havuzu
olusturulmus, kapsam gecerliligi icin uzman
goruslerine basvurulmus, maddeler tekrar
gozden geciriimis ve guvenirlik gegerlik
galismalari icin maddeler genis bir

orneklem tzerinde uygulanmistir.

g
\u
3. asama:
Veri analizleri de madde istatistikleri
belirlenerek, kapsam gecerliligi icin uzman
gorugleri  alinmistir.  Pilot  uygulama
yapilarak 6lgegin  madde analizi ve
guvenirligi hesaplanmigtir.
N /

Sekil 12. Tracy ve Gibson (2005) a ait Olgek Gelistirme Basamaklari

Olgekteki sorular Ortaokul Matematik Dersi 6. sinif Ogretim Programi'nda yer
alan kazanimlara uygun olarak hazirlanmig ve sorularin problem ¢dézme becerilerini
kullanmayi gerektiren sorular olmasina 0zen gOsterilmistir. Ayrica sorular
hazirlanirken testi cevaplayacak ogrenciler arasindaki matematiksel bilgi
farklhihklarinin etkisini en aza indirmek amaciyla, testteki sorularin dort islem diye
bilinen temel bilgilerle ¢dzllebilecek tarzda hazirlanmistir. Hazirlanan sorular uzman
gorisine sunulmustur. Oncelikle ortaokullarda matematik dersine giren
ogretmenlere, ilk alinan uzman gorusleri neticesinde Olgekte kalan ve pilot
uygulamanin yapilacagi 19 maddelik soru havuzunu 6grenci duzeyine uygunlugu,
konu kapsami, temel bilgilerle Olcllebilecek tarzda sorulup sorulmadigi ve
anlasilirhk agisindan incelemeleri saglanmistir. Daha sonra dlgme, matematik ve
program alanlarinda caligma yapan uzmanlara hazirlanan 19 maddelik madde
havuzunun incelemeleri istenmistir. Yapilan incelemeler sonucunda herhangi bir

dizeltmeye gidilmemigtir.
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3.3.2.1. Madde Analizi ve Guvenirlik Calismalari

Testin gelistiriimesi asamasinda gecerlik ve givenirlik ¢alismalarina yer
verilmis, madde analizleri yapiimistir. Testin gegerliligini saglamak amaciyla kapsam
ve yapi gegerliliine, glvenirligini saglamak amaciyla KR-20 katsayisina bakiimistir.
Kapsam gegerliligini saglamak igin dlgegdin her alt boyutu igin yeterli sayida madde

yazilmig ve bu verilere iligkin belirtke tablosu olusturulmustur.

Problem Cb6zme Basar Testi igcin dncelikle her biri 4 segenekli toplam 29
taslak soru olusturulmus ardindan bu sorular uzman goérusu alinmak Gzere 2 egitim
programi uzmani, 2 matematik egitimi alaninda uzman ve 2 matematik 6gretmeninin
gérislerine sunulmustur. Tavsancil (2005)' a gére yapi gegerliligi genelde kapsam
gegcerliligin icinde yer alir ve élgme aracinin Olgtigu 6zellige dair uzman goérisudir
ve sayisal olarak ifade edilemez. Uzman gérusleri neticesinde 10 madde cikariimis
kalan 19 madde ile guvenirlik ve gecerlik ¢aligmalari 6n uygulama yapilmistir.
Hazirlanan 19 maddelik dlgek 7. sinifa devam eden 3 sinifta 6grenim goéren toplam
73 6grenciye uygulanmis ve elde edilen veriler bilgisayar ortaminda SPSS paket
programi ile analiz edilmigtir. Program araciligi ile madde analizleri yapilan 19
maddeden 7'sinin madde ayirt edicilik indeksi ve madde guclik indeksi istenilen
dizeyde olmadigindan oOlgekten cikaniimistir. Madde cikarma islemi yapilirken
oncelikle negatif ayirt edici olanlar daha sonra ise madde ayirt ediciligi, madde
gucligl, madde varyansi birlikte degerlendirilmistir. Maddelerin ayirt edicilikleri ve

madde gucluklerine iligkin bilgiler Tablo 11’ de yer almistir.

Tablo 11. Problem Cbzme Basar Testine Ait Madde Ayirt edicilikleri ve Madde
Guclukleri

Soru No Madde Giigliik indeksi Madde Ayirt Edicilik indeksi
1 0.60 0.60
2 0.18* 0.05*
3 0.50 0.03*
4 0.43 0.45
5 0.43 0.55
6 0.20* 0.20*
7 0.95 0.45
8 0.60 0.70
9 0.53 0.55
10 0.18* 0.05*
11 0.50 0.90
12 0.53 0.45
13 0.33 0.15*
14 0.58 0.75
15 0.45 0.20*
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Tablo 11 (Devami)
16 0.48 0.55
17 0.35 0.40
18 0.18* -0.02*
19 0.30 0.50

* Olgekten cikarilan madde

Bir testteki maddelerin Olgilen konuda yeterli ve yetersiz olan &grencileri
birbirinden ayirmasi beklenir. Buna maddenin ayirtediciligi, bu degere de madde
ayirtedicilik indeksi denir ve madde ayirt edicilik indeksi madde gecerlilik katsayisi
olarak da ifade edilir (Kutlu vd., 2008). Tekin (2000)'e gore madde ayirtedicilik
indeksi .30 ve Gzerinde olan maddelerin iyi ayirt edici maddeler oldugu sdylenebilir.
Tablo incelendiginde 2, 3, 6, 10, 13, 15 ve 18. maddelerin madde ayirtedicilik
indeksinin istenen seviyede olmadigi gorulmektedir yani dlgilmek istenen 6zellige
sahip olanla sahip olmayani iyi ayirt edemedigi sdylenebilir. Bu yuzden bu maddeler
Olcekten cikanlimistir. Diger maddeler icin madde ayirt ediciliklerinin iyi oldugu

sdylenebilir.

Bir test maddesinde madde gui¢lik indeksi 0'a yaklastikga maddenin zorlugu
artar, 1'e yaklastikca madde kolaylasir. Kutlu ve digerleri (2008), ideal madde
gucliginin 0.30-0.69 araliginda olmasi gerektigini belirtmistir. Tablo 11
incelendiginde maddelerin cogunun madde gug¢lik indekslerinin 0.30-0.69 arasinda
yer aldigi gorilmektedir. Bu bakimdan testin normal zorluk seviyesinde yer aldigi

sdylenebilir.

Guvenirlik, belirli bir evrene veya érnekleme uygulanmis bir test ya da élgme
aracindan elde edilmis olcumlerin tutarhiligi veya tekrarlanabilirligidir (Bademci,
2011). Olglimlerin glivenirligini ortaya koyan KR-20 glivenirlik katsayisi 0,71 olarak
hesaplanmistir. Bu sonug 0lgcekten elde edilen dlgiimlerin iyi derecede guvenirlige

sahip oldugunu gostermektedir.

Ayrica yapilan 6n uygulama da 19 madde icin verilen 40 dakikalik sure
yeterli olmus ve asil uygulamada da 12 madde icin 25 dakika sure verilmesine karar

verilmigtir.

Arastirmada kullanilan Problem Cbézme Basan Testi, 4 alt boyuttan
olusmustur ve bu alt boyutlar ile dlcekte yer alan maddelere iligkin Belirtke Tablosu

Tablo 12’ de sunulmustur.
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Tablo 12. Problem Cdzme Basari Testine Ait Alt Boyutlar ve Maddelere iligkin
Belirtke Tablosu

Madaciis Problemi
Plan Yapma  Plani Uygulama Kontrol
Alt boyut Anlama
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X
11 X
12
TOPLAM 3 4 3 2

Tablo 12 incelendiginde problem ¢dézme basari testine iliskin 4 alt boyut
oldugu goérulmektedir. Alt boyutlardan ilki olan problemi anlama boyutuna ait 3
madde yer almaktadir. Alt boyutlardan bir digeri olan plan yapma boytunda 4 madde
yer alirken, plani uygulama alt boyutunda 3 madde bulunmaktadir. Son alt boyut
olarak bulunan kontrol boyutunda ise 2 madde yer almaktadir. Analiz sonuglari ve
uzman gorisleri neticesinde arastirmaci tarafindan gelisgtirilen Problem Cdzme
Basari Testi son halini alarak arastirmada kullaniimistir. Arastirmada kullanilan

Problem C6zme Basar Testi EK-3’ de sunulmustur.
3.3.3. Bilig6tesi Olgegi

Arastirmada 6grencilerin bilisétesi 6grenme stratejilerini kullanma diuizeylerini
belirlemek icin Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin (2009) tarafindan gelistirilen “Biliststu
Olgegi” kullanilmigtir. Arastirmada kullanilan Biligotesi Olgedi EK-4 de sunulmustur.
Olgek, ilkdgretim dgrencilerinin bilisétesi 6grenme stratejilerini ortaya koyma amaci
ile gelistirildiginden maddelerin ortaokul 6. sinif 6grencileri tarafindan rahatlikla
anlagilabilecegi dustniimustir. Olgek toplam 30 madde ve agciklayici bilgi,
yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi, planlama, kendini kontrol etme, biligsel stratejiler,
kendini degerlendirme ve kendini izleme faktérlerinden olusmaktadir. Dogrulayici
faktor analizi sonuglarina gore, bilisotesi dlgeginin sekiz faktorlli bir yapida olmasi
dogrulanmis olmakla birlikte planlama ve kendini izleme faktdrlerinde iki maddenin
yer almis olmasi, 6lgedin sinirliliklari arasinda ifade edilmistir. Olgegin madde
toplam korelasyonlari 0.49 ile 0.81 arasinda degismekte ve Croanbach alfa ig

tutarilik kat sayisi ise 0.96 olarak hesaplanmistir. Olgcek dortlii likert olarak
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hazirlanmistir. Puanlama ise “Her zaman, (4)”, “Sik sik, (3)”, “Bazen, (2)”, “Hicbir

zaman, (1)” olarak dizenlenmistir.

Bu arastirmanin Ontest verilerinden elde edilen i¢ tutarlk baglaminda
incelenen Cronbach Alpha guivenirligi 6lgegin geneli igin .89 olarak belirlenmistir.

Sontest biligotesi dlgeginin guvenirligi ise .87°dir.
3.3.4. Gorugsme Formu

Gorisme, bireylerden sézll olarak veri toplama teknigidir. Karasar (2009)
gbérisme sayesinde sOylenmek istenenlerin  "gergek" anlamlarinin ortaya
konabilecegini, Ekiz (2003) de godrusmenin, davraniglarin altinda yatan duygu,
diglnce ve tutumlarinin sebeplerini ortaya koymada etkili bir teknik oldugunu
belitmistir. Bu baglamda farkhlastiriimis 6gretimin uygulanisi ile ilgili gorusleri,
farkhlastirimis 6gretime iliskin tutumu ve uygulama slrecine iliskin bir takim

uygulamalari ortaya koyma amaciyla gérisme teknigi ile veri toplanmistir.

Gorisme formu (EK-5) geligtirilirken farklilastirilmis égretime iligkin yapilan
literatlir taramasi yol gosterici olmus bu dogrultuda arastirmanin amaci ve gérisme
sorularini iceren bir gérisme formu ortaya konmustur. Yapilandiriimis gorismede
arastirmaci arastirmaya katilan kisilere tim sorulari ayni sekilde ayni sézclklerle
sormaktadir (Tirniikli, 2000). Onceden hazirlanan bu formlar arastirmaciya daha
sistematik ve karsilastinlabilir bilgi edinmesini saglamaktadir (Yildirrm ve Simsek,
1999). Hazirlanan yapilandiriimis formda uygulanan farkhlastirilmis égretime iligkin
ogrenci goruslerine iligskin 6 soru ve uygulamanin farkhlastiriimis 6gretimin ilkelerine
uygun olup olmadigini anlamaya yardimci olmasi agisindan "evet-hayir" seklinde
cevaplanan uygulama alanina iliskin 9 soru ve 6grencilerin hem uygulama anina
hem de farklilastiriimis 6gretime iliskin olumlu ve olumsuz gorislerini ifade etmesine
olanak saglayan 5 soru yer almistir. Gériisme formuna iliskin uzman géruslerine
basvurulmus, amaca uygunluk acisindan ve ifadelerin anlasilabilirligi acisindan
yapilan degerlendirmelere uygun olarak anlasiimasi zor olan maddelerin daha yalin
ifade edilmesi belirtilen duzeltmeler yapilmistir. Ayrica goérisme formu asil
uygulamadan dnce sorularin anlagilir olup olmadigini ve verilen 30 dakikalik surenin
yeterli olup olmadidini belilemek amaciyla 7. sinif iki 6grenci ile deneme
gorusmeleri yapilmistir. Deneme goérasmeleri okul igerisinde 7. sinif 6grencileri
icerisinden gonullulik esasina uygun olarak secilmigtir. Deneme gorugmeleri

neticesinde sorularin agik ve anlagilir olmasi ile ilgili bir sorun goérulmediginden
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herhangi bir dizeltmeye gidilmemis ve sire yeterli oldugu géruldiginden gdérisme

formu uygulama igin hazir hale getirilmisgtir.

Gorismeler, uygulama bittikten sonraki takip eden derste yapiimis,
o6grencilere gérisme formu dagitilip disincelerini yazarak ifade etmeleri istenmis ve
bir ders saati sire (5 dakika formlarin dagitilmasi+ 30 dakika gérisme formlarinin
doldurulmasi+ 5 dakika formlarin geri toplanmasi) verilmistir. Arastirmaci tarafindan
gorusme formunun nasil doldurulacagi ile bilgi verilmis ve gérigme formlarinin hangi
amacla kullanilacagr acik¢a ifade edildikten sonra uygulamaya gecilmigtir.
Arastirmaci goriisme formlarinin doldurulmasi surecinde sorulan sorulara cevap

vermek amaciyla derste hazir bulunmustur.

3.4. UYGULAMA YAPILMASI

Uygulama, 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar déneminde A Ortaokulu, C
Ortaokulu ve B Ortaokulu 6. sinif 6grencileri ile yurGtiimustir. Arastirma 6. sinif
Matematik Dersi "Sayilar ve islemler" 6grenme alanina ait "Tam sayilar" alt 5renme
alaninda, deney gruplarinda arastirmacinin hazirladigi farklilastirilmis 6gretim
tasariminin uygulanmasi ile kontrol gruplarinda ise ders 6gretmenlerinin program
cercevesinde 6ngorilen yontem ve tekniklerin uygulanmasi ile devam etmistir.

Arastirma suresince uygulanan etkinlik ve materyallere iligkin bilgiler yer almaktadir.
3.4.1. Veri Toplama Araglarinin Uygulanmasi

Guvenirlik ve gegerlik islemleri gerceklestiriien veri toplama aracglari hem
denel islemin basinda hem de denel iglemin bitiminde uygulanmis, Uygulamalar

sirasinda arastirmaci veya dersin 6gretmeni hazir bulunmustur.
3.4.2. Denel islem

6. sinif Matematik Dersi "Sayilar ve iglemler" égrenme alanina ait "Tam
sayllar" alt 6grenme alani igin hazirlanan farklilastiriimis o6gretim tasariminin

uygulanmasinda Sekil 13’ de belirtilen adimlar takip edilmistir.
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Kazanimlarin belirlenmesi
icerigin Olusturulmasi

Planlamanin yapilmasi

Siirec ve Uriin Degerlendirme

Sekil 13. Farkllagtirimig Ogretim Tasariminin Uygulama Agsamalari

A. Kazanimlara karar verilmesi: Milli Egitim Bakanligi'nin 6. sinif Matematik
Dersi "Sayilar ve islemler" 6grenme alaninin "Tam sayilar" alt 8grenme alanina ait 6
kazanim bulunmaktadir. Bu kazanimlar hem farklilastiriimis &égretim uygulanan
deney grubunda hem de kontrol grubunda aynen kullaniimistir. Tablo 13’ de 6. sinif

"Tam sayilar" alt 6grenme alanina ait kazanimlara yer verilmistir.

Tablo 13. 2016-2017 Egitim 6gretim yilina ait yillik planda yer alan Tam sayilar

Konusunun Kazanimlari ve Haftalik Ders Saatleri

i, Alt Ogrenme
Ogrenme Alani Alani Kazanimlar

6.1.3.1. Tam sayilari yorumlar ve sayl dogrusunda
gOsterir.

» Tam sayilara olan ihtiyacin fark edilmesine
yoOnelik ¢calismalara yer verilir. Pozitif ve negatif tam
sayilarin zit yén ve degerleri ifade etmede
kullanildigi vurgulanir (Ornedin, asansérde katlarin
belirtilmesi, sifirin altinda ve (stlinde hava
sicakliklari vb.).
6.1.3.2. Bir tam sayinin mutlak degerini belirler ve
anlamlandirir.

» Mutlak degerin sayi dogrusunda ve gergek
yasamda (asansér, termometre, banka hesabi vb.)
ne anlama geldigi izerinde durulur.
6.1.3.3. Tam sayilari karsilastirir ve siralar.

* Kargilastirma yaparken bliylik sayinin
kiiglik sayiya kiyasla sayi dogrusunun daha saginda
oldugu vurgulanir. Tam sayilari karsilastirma ve
Siralamayla ilgili gercek yasam durumlarini iceren
caligmalara yer verilir.

6.1.3.4. Tam sayilarla toplama ve ¢ikarma
islemlerini yapar; ilgili problemleri gozer.

» Tam sayilarin kullanildigi asansoér,
termometre gibi araclar yatay ve dikey sayi
dogrusuyla iligkilendirilerek toplama ve ¢ikarma
islemlerine yer verilir.

Sayilar ve islemler | Tamsayilar

Sayilar ve iglemler Tamsayilar
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Tablo 13 (Devami)

6.1.3.5. Tam sayilarda ¢ikarma isleminin eksilenin
ters igaretlisi ile toplamak anlamina geldigini kavrar.

* a-b = a+(-b) oldugu sayma pulu gibi
modeller araciligiyla incelenir. Toplamlari O olan ters
igaretli tam sayilar ile islemlere yer verilir.
6.1.3.6. Toplama isleminin 6zelliklerini akici islem
yapmak i¢gin birer strateji olarak kullanir.
Sayilar ve islemler Tamsayilar « Ornegin, 5+7+(-5)= ? toplaminda sirasiyla
degisme, birlesme, ters eleman ve etkisiz eleman
Ozellikleri kullanilarak islem su sekilde yapilir:
5+7+(=5) = 5+((-5)+7) = (5+(-5))+7=0+7

* Burada islem &6zelliklerinin adi verilmeden
6grenci tarafindan bilinmesi saglanir.

» Toplama isleminin degisme, birlesme, ters
eleman ve etkisiz eleman 6zellikleri ele alinir.

B. igerigin Olusturulmasi: Temel kavram ve kurallar etrafinda égrencilerin
hazir bulunusluklarina gére sireg ve Urinler farklilastirlmistir. Ogrenciler 6zellikle
hazir bulunusluklar géz dnliinde bulundurularak farkli 6grenme yasantilari yoluyla
icerige ulasmalari saglanmistir. Bunun sonrasinda &égrencilerin kendi ilgi ve hazir
bulunusluklar dogrultusunda ortaya koyacaklari driinler farklilastirilmistir. icerigin

belirlenmesiyle ders planlarin olusturulmasi agsamasina gegcilmistir.

C. Planlamanin Yapilmasi: igerigin belirlenmesinden sonra farklilastiriimis
Ogretime uygun ders planlar hazirlanmistir. Hazirlanan ders planlarinin deney
grubunda yer alan 6gretmenlerin birlikte ve uyumlu hareket etmelerine ve ayni
etkinlikleri benzer sekilde uygulamalarina yardimci olacagr dusunulmagtir.
Derslerde kullanilan ara¢ gerecler ve materyaller (etkinlikler, oyunlar, kartonlar
resimler vs.) arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Gerek uygulama éncesi yapilan
goérusmelerde gerek uygulama sonrasi yapilan degerlendirmelerde kullanilan ve bir
sonraki ders kullanilacak olan tim materyaller, etkinlikler ve hazirlanan arag
gerecler uygulamada yer alan, deney grubunun matematik dersine giren matematik
o6gretmeni tarafindan incelenmis ve onaylari alindiktan sonra uygulanmasina karar
verilmistir. Uygulama sirecinde sinif ortaminda gekilen fotograflardan bazilari EK-6’
da, uygulamada yer alan etkinlik ve materyal 6regi EK-7’ de ve plan 6rnegi ise EK-

8’ de verilmigtir.

D. Suireg ve Uriin Degerlendirme: Farklilastirimis 6gretimde degerlendirme
sureci tanisaldir ve ¢ok yonludir (Karip, 2016). Degerlendirme, 6grenciyi 6gretim

surecine girmeden dnce hazir bulunuslugunu tespit etmek, ilgi alanini belirlemek gibi
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bir takim bireysel 6zelliklerini taniyip 6gretim sureci icerisindeki yerini belirlemede
kullanilabildigi gibi 6gretim hizmetinin niteligini belirlemede, 6grencilerin kazanimlara
ulasmadaki basarisini belirlemede, programin eksik kalan yonlerini ortaya koymada
da oldukca 6nemlidir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2012; Tomlinson, 2001;
Tomlinson, 2014). Bu baglamda &grencilerin kazanimlara ulagsmadaki basarilarini
degerlendirebilmek icin dersin sonunda &grencilere verilen c¢alisma kagitlari
toplanarak dersin 6gretmeni tarafindan dogru ve yanlis yanitlar incelenmigtir. Dersin
ogretmeni tarafindan calisma kagitlarinin incelenmesi neticesi elde edilen veriler
IsIginda bir sonraki gunidn ders planlamasinda dizenlemeler yapilmistir. Diger
dersin basinda dizenlenen ders plani dogrultusunda 6grencilere kendi galisma
kagitlari dagitilarak incelemeleri istenmis ardindan anlasilmayan noktalara 6gretmen
tarafindan gerekli diizeltmeler yapilarak bir sonraki konuya devam edilmistir. iki ders
saati sonunda 6grencilerin ortaya koyduklari Grtnler (afigler, resimler, sarki sézleri,
siirler, hikayeler vs.) panolarda sergilenmis yaptigi Urini paylasmak isteyen
ogrencilere firsat verilerek siniftaki diger 6grencilerle paylagsmasi saglanmigtir.
Sergilenen Griinlere ait bazi fotograflar EK-6’ da sunulmustur. Ogrenme ve 6gretme
surecinin etkililigini belirlemek icin ders sonlarinda yazili olarak alinan yansitmalar
(6grenme glnltkleri, 3-2-1 kartlar1) degerlendiriimis ve buradan elde edilen verilere
gbre sure¢ icinde gerekli dizenlemeler yapimis ve uygulama sonunda

yapilandiriimis gérisme formlari ile siirece iliskin 6grenci gérusleri toplanmistir.

Farklilastiriimis 6gretimin uygulandi§i deney gruplarinda uygulama yapan
ogretmenler arasinda birlikteligin saglanmasi amaciyla derslerin igleyisi ve siniflarin
olusturulma slrrecinde ortak uygulamalar énemli gorilmustir. Bu bakimdan mevcut
ders planlarina uygun davraniimasi ve uygulamada birlikteligin sadlanmasi igin
olusturulan genel gerceve oldukga dnemlidir. Deney gruplarinda ders isleyis sureci

ve Oncesinde yapilan hazirliklara iliskin adimlar asagida verilmistir.
Ders oncesi hazirliklar;

1. Deney grubunda yer alan 6grencilerin uyguladiklari etkinlikler ve ¢alisma
kagitlari arastirmaci tarafindan hazirlanmigtir. Etkinlikler ve calisma
kagitlari hazirlanirken farklilastiriimis 6gretimin ilkeleri dikkate alinarak ve
uzman gorusiune basvurularak uygulamadan 6nce hazir hale getirilmistir.
Etkinlikler ve ¢calisma kagitlari hazir bulunusluk seviyeleri dikkate alinarak

kolay, orta ve zor olmak Uzere 3 seviyede ayri ayri hazirlanmistir.
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2. Ogrencilere ders igerisinde konuyu anlamadiklari noktalarda yardimci
olmak veya tekrar yapmak amaciyla kullanabilecekleri tekrar merkezi
olusturulmustur.

3. Bulunduklari istasyonda calismalarini bitiren dgrencilerin ilgilerine gore
urinler ortaya koyabilecekleri ilgi merkezi olusturulmustur. igi
merkezinde d6grencilerin kendi ilgi ve 6grenme profillerine uygun farkli
alternatiflerin oldugu bir takim gérev ve oyunlar verilmis ve ddrencilerden
bir ya da bir kagini segerek Urunlerini ortaya koymalari istenmistir.

4. Ogrencilerin 6z degerlendirme yapmalarina imkan taniyan 6grenme

gunlikleri ve 3-2-1 kartlarindan yararlanilmigtir.
Ders igleyis slreci;

5. Farkllastirimis o6gretimin uygulandigi derslerde ilk olarak tim sinif
ogretimi ile konunun temel kavramlari Uzerinde durulmus, bilgisayar
teknolojileri kullanilarak ve uygun ydntem tekniklerle dnemli kavramlari
ogrencilerin kazanmasi igin ¢aligiimistir.

6. Tum sinif &gretiminin  bitmesinin  ardindan  6grencilerin  hazir
bulunusluklarina uygun katlara (1. Kat: “Konuyu ¢ok iyi anladim. Problem
¢Ozebiliim.” 2. Kat: “Konuyu anladim ama biraz daha c¢alismaya
ihtiyacim var. Basit problemler ¢ézebilirim.”, 3. Kat: “Konuyu az anladim.
Problem c¢cdzemem.”) gecmeleri ya da “konuyu hi¢ anlamadim tekrar
etmeliyim.” diyenlerin tekrar merkezine gecmeleri konusunda
yonlendirme yapilmistir. Boylelikle her katta yer alan 6grenciler icin hazir
bulunusluklarina ve seviyelerine uygun etkinlikleri ve ¢alisma kagitlarini
yapmalari ve ayni katta yer alan arkadaslari ile iletisim kurmalar
saglanmistir.

7. Bulunduklarn katta etkinliklerini ve calisma kagitlarini tamamlayan
ogrencilerden bir Gst zorlukta olan calisma kagitlari ve etkinliklerin
bulundugu katta konu Uzerinde calisarak o6grenmelerini
derinlestirebilmisler bitiren o6gdrenciler ise ilgi merkezine gecerek
calismalarini sirdirmuslerdir.

8. ligi merkezinde yer alan etkinlikler ve gérevier dgrencilerin ilgi ve
ogrenme  profillerine  uygun olacak sekilde gesitlendiriimistir.
Ogrencilerden yer alan etkinlik ve gdérevlerden bir ya da bir kagini

segerek ilgi ve istekleri dogrultusunda Urunleri ortaya koymalari
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saglanmigtir. Ayni zamanda ilgi merkezinde yer alan konu ile ilgili oyunlar
sayesinde eglenerek 6grenmelerine imkan taninmistir.

9. Dersin son 10-15 dakikasi Ogrencilere ortaya koyduklari Grunleri
sergileyecekleri bir pano gosterilerek Urdnlerini sergilemeleri, Grinlerini
arkadaslar ile paylasmak isteyen (hikaye, sarki sdzi vs.) dgrencilerin
paylasmalari icin gereken firsatlar saglanmigtir.

10. Ayrica dersin sonunda 6z degerlendirme yapmalarina imkan saglayan
ogrenme gunlukleri ve 3-2-1 kartlari 6grencilere dagitilarak doldurmalari

saglanmigtir.
3.4.3. Uygulama Asamalari

Farklilastiriimig 6gretim tasariminin uygulanmasi asamasinda takip edilen

adimlar su sekildedir.

1. Deney gruplarinda uygulanan farklilastinimig 6gretim tasarimi 2 sinifta
gerceklestiriimigtir. Bu siniflardan biri arastirmacinin (10 yilhk tecribeye sahip)
matematik dgretmeni olarak goérev yaptigi A Ortaokulu'nda 6. sinif, digeri de 18 yillik
tecriibeye sahip, farkliliklari ve yenilikleri uygulamaya istekli, C Ortaokulu matematik

o6gretmeninin okuttugu 6. siniftir.

2. Arastirmada kontrol grubu olarak secilen B ve C Ortaokullari'nda bulunan

iki sinifin 6gretmeni de uygulama ile ilgili olarak bilgilendirilmistir.

3. Uygulama baslamadan énce 6n test olarak deney ve kontrol gruplarina
Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi, Problem Cézme Basari Testi ve
Bilis6tesi Olgegdi uygulanmistir. On testler Matematiksel Muhakeme Degerlendirme
Testi icin 40 dk, Problem Coézme Basari Testi igin 25 dk ve Biligdtesi Olgegi igin 15

dk olmak Uzere toplam 2 ders saati suUrmustur.

4. Uygulama 20 ders saati (5 hafta) sirmustir. 20 ders saati 4 haftalik bir
sureye denk geliyor olsa da TEOG sinavlarinin oldugu hafta 2 gin boyunca
derslerin olmamasi ve dgrencilerin 2. yazili i¢in iki ders saatlerinin ayrilmasi sonucu
uygulama 5 hafta surmustur. Uygulama suresince Deney1 ve Deney2 gruplarinda
Ogretim yapan arastirmaci ile uygulayici 6gretmen arasinda uyumu saglamak
amagli her hafta bir ders saati gérigme yapilarak o haftanin uygulanacak etkinlikleri

ve ders planlari hakkinda ayrintili fikir alig verisinde bulunulmustur.
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5. Deney gruplarinda ve Kontrol gruplarinda 4 subenin timinde konuya
ayrilan sure esgittir. Hem deney hem de kontrol grubunda yer alan tim subeler 5.

haftanin sonunda konuyu bitirmiglerdir.

6. Uygulamanin sonunda o&grencilere uygulanan yapilandiriimis goérisme
formlarinda yer alan sorular ayni zamanda o6gretmenlerin derste farkhlastirimis
Ogretimi uygulama asamasinda farklilastiriimis 6gretimin ilkelerine uygun hareket

edip etmedikleri hakkinda bir fikir vermektedir

7. Uygulamanin bitiminde son test olarak deney ve kontrol gruplarina
Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Testi, Problem Cb6zme Basari Testi ve
Bilig6tesi Olgegi uygulanmistir. Son testler, Matematiksel Muhakeme Degerlendirme
Testi icin 40 dk, Problem Cézme Basar Testi icin 25 dk ve Bilisétesi Olgegi icin 15
dk olmak Uzere toplam 2 ders saati surmustir. Son testler, uygulama bittikten
sonraki gunlerden ilk matematik dersinin oldugu gun, arka arkaya Oo&lcekler

dagitilarak yapilmistir.
3.5. ARASTIRMACININ ROLU

Arastirmaci literatiirdeki temel kaynaklari ve yapilan arastirmalari
inceleyerek farkhlastirimis &6gretim konusunda bilgisini gelistirmistir. Boylelikle
uygulanan farklilastiriimis 6gretime iliskin temel ilkeleri daha iyi anlama imkani elde
etmistir. Literatirin ve lgili arastirmalarin taranmasindan sonra arastirmaci
farkhlastinimis  6gretim tasariminin igeriklerinin  hazirlanmasi ve planlarinin
hazirlanmasi asamasini uzman gorusleri alarak gerceklestirmistir. Ayrica 3 dlgek ile
nicel verilerin toplanmasi ve nicel verileri aciklayici nitel verilerin yapilandiriimis

gorusme formuyla toplanmasi kararlastiriimistir.

Arastirmaci arastirmanin deney gruplarindan biri olan Deney-1 grubunda
denel islemin uygulayicisi olmustur. Deney-1 grubunun bulundugu okulda toplam 5
yil gorev yapmistir ve Deney-1 grubunda yer alan égrencilerin toplam 1,5 yil dersine
girmistir. Bu durum arastirmaci icin Deney-1 grubunda yer alan 0Ogrencilerle
dogrudan gorusme ve rahathkla iletisim kurabilme imkani saglamistir.
Arastirmacinin  6grencilerin ayni zamanda 1.5 vyildir dersine giriyor olmasi
ogrencilerin dogal davraniglar sergilemesine katki sagladigi ve bdylelikle veri
toplama ve analiz siresince daha guvenilir ve gecerli veriler elde edilmesine

yardimci oldugu ifade edilebilir.
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Arastirmaci arastirma sidrecinden hemen 6nce ve arastirma basladiktan
sona erene kadar gecen strede hem deney hem de kontrol grubunda yer alan diger
ogretmenlerin sireg ile ilgili bilgilendiriimesi rolunu de Ustlenmistir. Ayrica Deney-2
grubunda uygulama yapan matematik 6gretmeni ile her hafta bir ders saati toplanti

yaparak koordineli hareket edilmesi icin bilgilendirici rolt Gstlenmigtir.

Etik ilkeler agisindan arastirmanin tim ham verilerini sakli tutan arastirmaci,
dgrenci isimleri yerine “Ogrenci-1, Ogrenci-2...” gibi kodlamalar yapmigtir. Dizenli
bir sekilde depolanan verileri gerektiginde baska arastirmacilara da sunulabilir. Bu
yonuyle arastirmaci nesnel sekilde veri toplamistir. Arastirmaci verilerin analizleri
sirasinda ayni temaya ve kategoriye ait farkli goérisleri ve alintilari ortaya koyarak,
farkli veri toplama araglarindan elde edilen verileri bir araya getirerek aragtirmanin

inandiriciligini artirma ¢abasi iginde olmustur.
3.6. VERILERIN ANALIZzi

Arastirma problemleri cercevesinde elde edilen verilerin analizinde
yararlanilan istatistiksel teknikler iki asamada aciklanmistir. ilk olarak nicel veriler,

daha sonra ise nitel verilerin analizi yapiimistir.
3.6.1. Nicel Verilerin Analizi

1- Betimsel analiz: Farklilastirilmis o6gretimin 6grencilerin matematiksel
muhakeme, problem ¢dézme ve bilisétesi 6grenme becerilerine etkisini belirlemeye
yonelik kullanilan veri araglarindan elde edilen 6n test ve son test puanlarinin
ortalama ve standart sapma degerleri incelenmistir. Bdylece farkhlastiriimis

ogretime ve uygulanan mevcut 6gretime iliskin durum belirlenmistir.

2- Tek YOnlu Varyans Analizi: Farklilastirilmis 6gretimin  uygulanmasi
neticesinde deney ve kontrol grubu 6grencilerin matematiksel muhakeme, problem
¢dzme ve bilisdtesi 6grenme becerilerini kullanma dluzeyleri degiskenleri agisindan
farklihk gosterip gostermediklerinin belirlenmesinde tek yonlu varyans analizi
kullaniimigtir.  Kargilastirmalarda parametrik test varsayimlarinin karsilandigi
durumlarda farklilidin kaynaginin belirlenebilmesi icin Scheffe testi ile analizler

yapimistir.

3- Kargilastirmalarda varyanslarin homojen olmadigi durumlarda Kruskall
Wallis-H testi ile analiz yapilmistir. Analiz sonucunda farklilik ¢iktiginda farkhhgin

kaynaginin belirlenebilmesi icin Mann Whitney U testi ile analiz yapiimigtir.
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4- Gruplarin kendi iginde oOntest- sontest puanlari arasinda fark olup

olmadigini belirlemek amaciyla "iligkili érneklemler t testi" ile analiz yapilmigtir.

Tdm karsilastirmalarda anlamlilik dizeyi .05 olarak alinmistir. Analizler SPSS ile

gerceklestirilmistir.
3.6.2. Nitel Verilerin Analizi

Gorisme yoluyla elde edilen verilerin analizinde icerik analizi ve betimsel
analiz yapilmistir. icerik analizi siirecinde veriler kodlanmis, temalar olusturulmus,
kodlar ve temalar dizenlenerek veriler yorumlanmigtir. Nitel veri analiz sireci

asagida agiklanmistir.

a) Verilerin kodlanmasi: Arastirmada goérisme formunu dolduran 45
O6grenciye ait nitel veriler elde edilmistir. Elde edilen verilerin anlamli bélimleri tespit
edildikten sonra kavramsal olarak ifade ettigi isimlerle kodlar olusturulmustur. Elde
edilen veriler bazen bir sdzcik bazen birkag sbdzclikle kodlamalar yapilmigtir.
Yapilan kodlama isleminin ardindan toplamda 620 kodun meydana olustugu

gOralmustdr.

b) Temalarin bulunmasi: Kodlar belirlendikten sonra bir araya getirilerek
tematik kodlama yapilmistir. Kodlar arasinda birbiri ile ortak 6zellikleri olanlar
bulunarak kodlar kategorilere ayrilmistir. Verilerin analizi sonucunda 6 ana kategori,

20 alt kategori ortaya ¢cikmistir.

c) Verilerin kodlara ve temalara gore dizenlenmesi ve tanimlanmasi:
Verilerin tematik kodlanmasinin ardindan kodlara ve kategorilere gore diizenlemesi
yapimistir. Her bir arastirma sorusu baglaminda veriler derinlemesine analiz edilmis
ve kategoriler dizenlenmistir. Kategorilerin dizenlenmesinin ardindan goérusleri

yansitan semalar olusturulmus ve frekans degerleri ile birlikte verilmigtir.

d) Bulgularin yorumlanmasi: Son asamada ise dogrudan alintilar yolu ile
yorumlama agsamasina gegcilmigtir. Elde edilen cevaplar neticesinde ortaya konan
bulgular farkli arastirmalarla da karsilastirilarak yorumlanmistir. Boylece analizlerin

dogrulugu ve guvenirligi saglanmaya caligiimistir.

Nitel arastirmalarda guvenirlik ve gecerlik terimleri nicel arastirmalarla
benzerlik gosteren farkl isimlendirilen terimlerle saglanmaktadir. “inandiricilik”
terimi ile i¢ gegerliligi, “aktarilabilirlik” ifadesi ile dis gegerliligi, “guvenirlik” ifadesi ile

guvenirligi ve “teyit edilebilirlik” ifadesi ile de tarafsizlik terimleri es gértlmektedir
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(Guba ve Lincoln, 1989; Akt: Yesildere, 2006). Arastirmada i¢ gecerligi saglamak
icin gbérismeden elde edilen veriler sik sik dogrudan alintilar ile desteklenerek
sunulmus ve sonrasinda tartismalar boéliuminde bitincil bakis agisi ile tartigiimistir.
Arastirmada veri toplama araclari ¢esitlendiriimis, gérismenin yaninda nicel veri
toplama aragclari ile de veriler elde edilmistir. Veri analizinde ulasilan bilgilerin iligkisi
incelenmistir. Bu yolla verilerin tutarliigi kontrol edilmistir. Deney gruplarinda derse
giren ogretmenler tarafindan gorusmenin yapilmis olmasi ve bulunduklari okulun
o6gretmeni olmalar 6grencilerin gergek goruglerini ortaya koymalarina olumlu katki
saglayacagi dustnulmektedir. Dis gecgerliligi saglamak igin; arastirma slrecinde
orneklemin belirlenmesinden verilerin toplanip analiz edilmesine kadar gegen streg
ayrintili olarak ele alinmistir. Ayrica arastirmada 6grenci ve ders dgretmenlerinin

kisisel bilgilerine de yer verilmigtir.

Guvenirligi saglamak icin veri kodlamasi slrecinde zaman c¢esitlemesi
yontemi uygulanmistir. Arastirmaci goérusme formlarini birer ay arayla okumus ve
kodlamanin tutarhhdina literatirde belirtilen uyusum ylzdesi formdlu ile bakilmistir
(Tarnakla, 2000).

Nax100

= m P: Uyusum yuzdesi, Na: Uyusum Miktari, Nd: Uyusmazlik Miktar
Hesaplama sonucunda uyusum ylzdesi %92 olarak hesaplanmistir. Bu deger
arastirmanin guvenilir kabul edilebilmesi icin yeterli gorilecek degerin oldukca
Uzerindedir (Miles ve Huberman, 1994; Akt: Tanriverdi, 2017).

Arastirmanin dis guvenirligi/teyit edilebilirligi  verilere iliskin yorumlarin
arastirmacinin hayal dinyasini degil gercegdi yansitmasi olarak ifade edilebilir. Bu
bakimdan arastirmanin dis guvenirligini saglamak icin arastimanin veri toplamadan
analiz edip yorumlamaya kadar olan her asamasi ayrintili olarak agiklanmistir. Veri
analizi yapilirken her adim agiklanmis ayrica bulgular ve yorumlar kisminda farkl
goruslere ve alternatif goruslere yer verilmistir. Ulasilan fikirler gérisme formundan

elde edilen verilere atifta bulunarak desteklenmistir.
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4. BULGULAR ve YORUMLAR

Arastirmanin bu béliminde, Biligétesi Olgegi'nden, Problem Cézme Basarl
Testi'nden, Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi'nden ve Goriisme

Formu'ndan edilen bulgulara yer verilmigtir.

4.1. ARASTIRMANIN NiCEL VERILERINE ILISKIN ANALiZ SONUGLARI

Bu bélimde arastirmada kullanilan Bilisdtesi Olgegi'nden, Problem Cézme
Basari Testinden ve Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi'nden elde

edilen verilerin analizleri neticesinde elde edilen bulgulara yer verilmistir.
4.1.1. Biligétesi Olgegi'nden Elde Edilen Verilere iliskin Bulgular

Bilisotesi olgceginden elde edilen verilerle su 3 soruya cevap aranmistir.

N
1 -Biligdtesi Olgegi 6ntest puanlari arasinda anlamli fark var midir?
5 -Bilis6tesi Olgedi sontest puanlari arasinda anlamli fark var midir?
+Gruplarin Bilisétesi Olgegi'nden elde ettikleri éntest sontest puanlari
3 arasinda anlaml fark var midir?
J

4.1.1.1. Biligétesi Olgegi Ontest Puanlari Arasinda Anlamh Fark Var

midir?

Matematik dersinde Deneyl ve Deney?2 ile Kontroll ve Kontrol2 grubundaki
ogrencilerin deney grubunda farkhlastiriimis 6gretim ve kontrol grubunda mevcut
dgretim programi uygulanmadan once Biligdtesi Olgedi dntest puanlari arasinda
anlamli fark olup olmadigini belirlemek icin Tek Yoénli Varyans Analizi ile analiz
yapilmigtir. Analiz 6ncesinde betimsel analiz ve varyanslarin homojenligi test

edilmistir. Analiz sonuglari Tablo 14’ de verilmistir.
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Tablo 14. Ontest Biligdtesi Betimsel Analiz Sonuglari

Carpiklik  Sivrilik Levene Testi
Biligotesi Ontest N Ort SS F p
Deneyl 26 3.05 .50 -,810 -,255  2.091 .107*
Deney?2 26 2.96 .33 ,557 -,682
Kontroll 25 2.86 .54 -,046 -,903
Kontrol2 15 2.98 .45 ,270 -,428

Betimsel analiz sonucunda en yiksek ortalama (Ort. = 3.05; SS= .50)
Deney1 grubuna aittir. En disuk ortalama ise (Ort.=2.86, SS= .54) Kontrol1 grubuna
aittir. Ikinci en yiksek ortalama (Ort.=2.96, SS=.33) Deney2 grubuna ait iken bunu
3. Sirada Kontrol2 izlemektedir (Ort.=2.98, SS=.45). Analiz sonucunda varyanslarin
homojen oldugdu (F=2.091, p>.05) belirlenmigtir. Varyanslar homojen oldugundan ve
veriler normal dagilim gosterdiginden Tek Yonli Varyans Analizi ile analiz

yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 15’ de verilmistir.

Tablo 15. Ontest Puanlari Tek Yonli Varyans Analizi Sonuglari

Kareler Toplami Sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 427 3 142 .669 573
Grup ici 18.947 89 .213
Toplam 19.374 92

*p>.05

Analiz sonucunda gruplarin bilisétesi 6grenme stratejileri puan ortalamalari
arasinda anlamh farklilik belilenmemistir (F=.669, p>.05). Deney1 ve Deney2 ile
Kontrol1 ve Kontrol2 gruplari arasinda ontest puanlari arasinda anlamh farklilik
olmamasi, uygulanan egitimin bilisotesi 6drenme stratejileri Gzerinde etkisinin

belirlenmesine katki saglayacaktir.

4.1.1.2. Biligotesi Olgegi Sontest Puanlar Arasinda Anlamh Fark Var

midir?

Matematik dersinde Deneyl ve Deney?2 ile Kontroll ve Kontrol2 grubundaki
ogrencilerin deney grubunda farkhlastiriimis 6gretim ve kontrol grubunda mevcut
ogretim programi uygulandiktan sonra Biligotesi Olgedi sontest puanlari arasinda
anlamli fark olup olmadigini belirlemek icin Tek Yonli Varyans Analizi ile analiz
yapilmigtir. Analiz 6ncesinde betimsel analiz ve varyanslarin homojenligi test

edilmistir. Analiz sonugclari Tablo 16’ da verilmistir.
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Tablo 16. Sontest Bilisdtesi Betimsel Analiz Sonuglari

Carpiklik  Sivrilik Levene Testi
BiligOtesi Sontest N Ort SS F p
Deneyl 25 3.31 .50 -.154 .198 1.577 .201*
Deney?2 26 2.92 A2 -.464 -1.338
Kontroll 25 2.90 .50 -.313 -.259
Kontrol2 14 3.06 .40 .096 -.300

*p>.05

Betimsel analiz sonucunda en yiuksek ortalama (x = 3.31,5S.=.50) Deneyl
grubuna aittir. En disik ortalama ise (x = 2.90,5S.=.50) Kontroll grubuna aittir.
ikinci en yiiksek ortalama (¥ = 3.06,5S.=.40) Kontrol2 grubuna ait iken bunu 3.
Sirada Deney2 izlemektedir (x = 2.92,5S.=.42). Analiz sonucunda varyanslarin
homojen oldugu (F=1.577, p>.05) belirlenmistir. Varyanslar homojen oldugundan ve
veriler normal dagilim gosterdiginden Tek Yonli Varyans Analizi ile analiz

yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 17’de verilmigtir.

Tablo 17. Sontest Puanlari Tek Yonlu Varyans Analizi Sonuglari

Kareler
Kareler Toplami Sd Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 2740 3 913 4.190 .008*
Grupici 18.744 86 218
Toplam 21.484 89
*p<.05

Analiz sonucunda gruplarin bilisétesi 0Olcedi sontest puan ortalamalari
arasinda anlamli farkhlik belirlenmistir (F=4.190, p<.05). Bir bagka deyisle bilisotesi
Olcegi sontest puanlari Deney1 ve Deney? ile Kontrol1 ve Kontrol2 gruplari arasinda
anlamh olarak degismektedir. Gruplar arasindaki bu farkliigin hangileri arasinda
oldugunu anlamak icin Scheffe analizi yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 18’ de

verilmigtir.

Tablo 18. Biligétesi Olgegdi Sontest Puanlari Scheffe Analizi Sonuglari

Deneyl Deney?2 Kontroll Kontrol2
Deneyl p=.018* p=.012* p=.376
Deney?2 p=.998 p=.802
Kontroll p=.720
Kontrol2
Ortalama 3.31 2.92 2.90 3.06
*p<.05

91



Testin sonuglari incelendiginde istatistiksel olarak fark Deneyl ile Deney?2 ve
Deneyl ile Kontroll gruplari arasinda oldugu gézlenmigtir. Sonuclara gére Deneyl
grubunda bulunan &grencilerin  biligdtesi  Olgeginden  aldiklari  puanlarin
ortalamalarinin (x = 3.97) Deney2 grubunda yer alan &grencilerin biligétesi
Olgeginden aldiklari puanlarin ortalamalarindan (¥ = 3.67) daha ylksek oldugu
belirlenmigtir. Ayrica Deney1 grubunda bulunan égrencilerin bilisbtesi dlgeginden
aldiklar puanlarin ortalamalarinin (x = 3.97) Kontrol1 grubunda yer alan 6grencilerin
bilisétesi dlgedinden aldiklari puanlarin ortalamalarindan (x = 3.67) daha yiksek
oldugu gérulmustir. Diger bir ifade ile farklilastiriimis 6gretim uygulanan Deney1
grubunda yer alan &grencilerin bilisbtesi 6lgeginden aldiklari  puanlarinin
farklilastinlmig  6gretim uygulanmayan Kontrol1 ve farklilastinimig o6gretimin
uygulandigi diger grup olan Deney2 gruplarindan anlamh olarak farklilastigi ve bu

farkliiginda Deney1 grubunun lehine oldugu géralmustar.

4.1.1.3. Gruplarin Biligotesi Olgegi'nden Elde Ettikleri Ontest-Sontest

Puanlan Arasinda Anlaml Fark Var midir?

Deney1 ile Deney2 gruplarinda uygulanan farklilastiriimis &gretimin
Ooncesinde ve sonrasinda ve Kontrol1 ile Kontrol2 gruplarinda uygulanan mevcut
Ogretim programinin éncesinde ve sonrasinda uygulanan bilisétesi 6lceginden elde
edilen Ontest-sontest puanlari arasinda anlamli bir farkhlik olup olmadigini
arastirmak icgin egli gruplar t testi ile analiz yapilmistir. Analiz sonuglarina Tablo 19’

da yer verilmigtir.

Tablo 19. Deney ve Kontrol Gruplarinin Bilisdtesi Ontest-Sontest Puanlari Analiz

Sonuglari
Korelasyon
N Ort. SS t p
r p
Deneyl Sontest 25 3.30 .49
. .728 .000* 3.683 .001*
Deneyl Ontest 25 3.04 .49
Deney?2 Sontest 26 2.92 A2
. 482 .013* -.437 .666
Deney?2 Ontest 26 2.95 .32
Kontroll Sontest 25 2.90 .50
. 427 .033* .612 .546
Kontroll Ontest 25 2.83 .52
Kontrol2 Sontest 14 3.06 .40
. .558 .038* .753 .465
Kontrol2 Ontest 14 2.98 47
*p<.05
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Betimsel analiz sonucuna gére Deney1 grubunun son test puanlarinin
ortalamasi (¥=3.30, SS.=.49) dntest puanlarinin ortalamasindan (¥ = 3.04,5S.= .49)
yuksektir, Deney2 grubunda ise sontest puanlarinin ortalamasi (x = 2.92,5S.= .42)
Ontest puanlarinin ortalamasindan (x = 2.95,5S.=.32) az da olsa daha dusUktur.
Kontrol1 grubuna ait sontest puanlarinin ortalamasi (x = 2.90,5S.=.50) Ontest
puanlarinin ortalamalarina (x = 2.83,5S.= .52) gore daha yuksektir. Son olarak
Kontrol2 grubunun sontest puanlarinin ortalamasi (x = 3.06,SS.=.40) Ontest
puanlarinin ortalamasindan (x = 2.98,S5S.=.47) daha yuksektir. Her bir gruba ait
Ontest sontest puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup
olmadigini anlamak icin Eslestiriimis Gruplar t Testi ile analiz yapilmigtir. Analiz
sonugclarina bakildiginda Deney1 grubunun dntest (x = 3.04) ve sontest (X = 3.30)
puanlari arasinda anlamh bir farklilik belirlenmistir (t=3.683; p<.05). Deney2,
Kontrol1 ve Kontrol2 gruplarinin ise ontest ve sontest puanlar arasinda ise

istatistiksel olarak anlaml bir farklilik ortaya ¢gikmamistir.

4.1.2. Problem Cdzme Basan Testinden Elde Edilen Verilere iligkin

Bulgular

Problem ¢b6zme basari testinden elde edilen verilerle su 3 soruya cevap

aranmigtir.
N
*Problem C6zme Becerileri Basari Testi dntest puanlari arasinda
1 anlaml fark var midir?
*Problem C6zme Becerileri Basari Testi sontest puanlari arasinda
y) anlaml fark var midir?
*Gruplarin Problem C6zme Becerileri Basari Testi'nden elde ettikleri
3 Ontest sontest puanlari arasinda anlamh fark var midir?
J
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4.1.2.1. Problem Gézme Basan Testi Ontest Puanlan Arasinda Anlamli

Fark Var midir?

Deney1 ve Deney2 ile Kontrol1 ve Kontrol2 grubundaki égrencilerin deney
grubunda farkhlastirimis 6gretim ve kontrol grubunda mevcut 6gretim programi
uygulanmadan 6nce Problem Cézme Basari Testi Ontest puanlari arasinda anlamli
fark olup olmadigini belirlemek icin Tek Yo6nll Varyans Analizi ile analiz yapilmigtir.
Analiz 6ncesinde betimsel analiz ve varyanslarin homojenligi test edilmistir. Analiz

sonuglari Tablo 20’ de verilmigtir.

Tablo 20. Deney ve Kontrol Gruplari Ontest Puanlarinin Betimsel Analizi Sonuglari

Levene Testi

Problem Cozme Ontest N Ort sSS .
p
Deneyl 24 4.83 2.74 .612 .609*
Deney?2 26 5.50 2.46
Kontroll 19 3.47 2.06
Kontrol2 15 4.40 2.26
*p>.05

Betimsel analiz sonucunda problem ¢ézme basari testinden alinan ortalama
puanlar incelendiginde en yuksek ortalama (x = 5.50,5S = 2.46) Deney2 grubuna
aittir. En disik ortalama ise (x= 3.47, SS.= 2.06) Kontrol1 grubunundur. ikinci en
yuksek ortalama ise (x = 4.83,SS.= 2.74) Deneyl grubuna ait iken 3. sirada ise
bunu Kontrol2 izlemektedir (¥ = 4.40,SS.= 2.26). Analiz sonucunda varyanslarin
homojen oldugu (F= .612, p>.05) belirlenmistir. Varyanslar homojen oldugundan ve
veriler normal dagilim gdsterdiginden Tek Yonli Varyans Analizi ile analiz

yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 21’ de verilmistir.

Tablo 21. Ontest Puanlari Tek Yénlii Varyans Analizi Sonuglari

Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F D
Gruplar Arasi 46.818 3 15.606 2.633 .056*
Grup ici 474.170 80 5.927
Toplam 520.988 83

*p>.05

Analiz sonucunda gruplarin problem ¢dézme basar testinden aldiklar puanlar
arasinda anlaml farkhlik belilenmemigstir (F=2.633, p>.05). Deneyl ve Deney?2 ile
Kontrol1 ve Kontrol2 gruplar arasinda dntest puanlari bakimindan anlamli farklilik
olmamasi, farklilastirlmis 6gretimin uygulandiktan sonra problem ¢6zme basarisi

Uzerinde etkisinin belilenmesine katki saglayacaktir.
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4.1.2.2. Problem C6zme Basar Testi Sontest Puanlari Arasinda Anlamli

Fark Var midir?

Deneyl ve Deney?2 ile Kontrol1 ve Kontrol2 grubundaki 6grencilerin, deney
grubunda farkhlastirimis 6gretim ve kontrol grubunda mevcut 6gretim programi
uygulandiktan sonra Problem Cézme Basari Testi sontest puanlari arasinda anlamli
fark olup olmadigini belirlemek icin Tek Yoénll Varyans Analizi ile analiz yapilmigtir.
Analiz 6ncesinde betimsel analiz ve varyanslarin homojenligi test edilmigtir. Analiz

sonugclari Tablo 22’ de verilmigtir.

Tablo 22. Deney ve Kontrol Gruplarinin Problem Cézme Basarisi Sontest Puanlari

Betimsel Analiz Sonuglari

Levene Testi

Problem C6zme Sontest N Ort. SS F p
Deneyl 24 5.00 2.12 201 .895*
Deney2 26 6.58 2.07
Kontroll 19 4.42 2.03
Kontrol2 15 5.28 1.82

*p>.05

Betimsel analiz sonucunda Problem Cézme Basar testinden (alinabilecek
en yuksek puan 12) alinan ortalama puanlar incelendiginde en ylksek ortalama (x =
6.58, SS = 2.07) Deney2 grubuna aittir. En dlslk ortalama ise (x= 4.42, SS.= 2.03)
Kontrol1 grubunundur. ikinci en ylksek ortalama ise (¥ = 5.28, SS.= 1.82) Kontrol2
grubuna ait iken 3. sirada ise bunu Deney1 izlemektedir (X = 5.00,SS.= 2.12). Analiz
sonucunda varyanslarin homojen oldugu (F= .201, p>.05) belirlenmistir. Varyanslar
homojen oldugundan ve veriler normal dagilim gdsterdiginden Tek Yonll Varyans

Analizi ile analiz yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 23’ de verilmistir.

Tablo 23. Sontest Puanlari Tek Yonlu Varyans Analizi Sonuglari

Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 58.643 3 19.548 4.692 .005*
Grup ici 333.322 80 4.167
Toplam 391.965 83

*p<.05

Analiz sonucunda gruplarin problem c¢6zme basarilari sontest puanlar
arasinda anlamli farkhhk belilenmigtir (F=6.106, p<.05). Bir bagka deyisle
o6grencilerin problem ¢dzme basarilan sontest puanlari Deney1 ve Deney?2 ile

Kontrol1 ve Kontrol2 gruplarn arasinda anlamli olarak degismektedir. Farkliligin
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kaynadinin hangileri arasinda oldugunu belirlemek icin Scheffe analizi yapilmistir.

Analiz sonuclari Tablo 24’ de verilmistir.

Tablo 24. Problem Cézme Basari Testi Sontest Puanlar igin Scheffe Analizi

Sonuglari

Deneyl Deney?2 Kontroll Kontrol2
Deneyl p=.065 p=.837 p=.980
Deney?2 p=.009* p=.286
Kontroll p=.757
Kontrol2
Ortalama 5.00 6.58 4.42 5.28
*p<.05

Scheffe analizinin sonugclari incelendiginde istatistiksel olarak fark Deney? ile
Kontroll arasinda oldugu gdézlenmistir. Sonuglara gore 6grencilerin problem ¢ézme
basari testinden Deney2 grubunda bulunan &grencilerin aldiklari puanlarin
ortalamalarinin (x = 6.58), Kontrol1 grubunda yer alan &grencilerin aldiklari puan
ortalamalarindan (x = 4.42) daha ylksek oldugu, bu farkin da istatistiksel olarak
anlamh oldugu gorilmuastir. Diger bir ifade ile farkhlastiriimis 6gretim uygulanan
Deney2 grubunda yer alan O&grencilerin problem ¢6zme basari puanlarinin,
farkhlastiriimis 6gretim uygulanmayan Kontrol1 grubunda yer alan &grencilerin
problem ¢6zme basarilari puanlarindan anlaml olarak farklilastigi ve bu farkliiginda
Deney2 lehine oldugu goérulmustir. Bununla birlikte testten alinabilecek en yukek
puanin 12 oldugu dikkate alindiginda Deney2 grubunun digerlerinden daha ylksek
oldugu goézlenmistir. En dislk ortalamanin ise Kontrol1 grubuna ait oldugu

g6zlenmistir.

4.1.2.3. Gruplarin Problem Co6zme Basarn Testi'nden Elde Ettikleri

Ontest-Sontest Puanlari Arasinda Anlamhl Fark Var midir?

Bir diger arastirma sorusu ise Deney1 ile Deney2 gruplarinda farklilastiriimis
ogretimin uygulamadan 6nce ve uyguladiktan sonra (6ntest-sontest) ve Kontroll ile
Kontrol2 gruplarinda mevcut 6gretim programini uygulamadan dnce ve uyguladiktan
sonra (Ontest-sontest) dgrencilerin basari testi puanlar arasinda farklilik olup
olmadigina yoneliktir. Bu soruyu cevaplamak icin gruplarin 6ntest-sontest puan
ortalamalarn arasinda Esli Gruplar t Testi ile analiz yapilmistir. Analiz yapilmadan

once son testi eksik olan 6grenciler bulundugundan Deney1 grubunda 2 6grencinin
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ve Kontroll grubunda 5 égrencinin aldiklari puanlar veri kaybina neden olmus analiz

bu haliyle yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 25’ de yer verilmistir.

Tablo 25. Problem Cozme Basari Testi Ontest-Sontest Puanlarinin Esli Gruplar t
Testi Analiz Sonuglari

Korelasyon
N Ort. SS t p
r p
Deneyl Sontest 24 5.03 2.15
. 517 .007* 479 .636
Deneyl Ontest 24 4.80 2.73
Deney2 Sontest 26 6.58 2.07
. .386 .051 2.174 .039*
Deney2 Ontest 26 5.50 2.46
Kontroll Sontest 19 4.42 1.80
. .181 .398 1.959 .062
Kontroll Ontest 19 3.45 1.95
Kontrol2 Sontest 15 5.28 1.82
.318 .248 1.421 A77

Kontrol2 Ontest 15 4.40 2.26

*p<.05

Betimsel analiz sonucuna godre Deneyl grubunun sontest puanlarinin
ortalamasi (¥=4.80, SS.=2.15) 6ntest puanlarinin ortalamasindan (x = 5.03,SS.=
2.73) dusuktir, Deney2 grubunda ise sontest puanlarinin ortalamasi (x = 6.58,5S. =
2.07) ontest puanlarinin ortalamasindan (x = 5.50,5S.= 2.46) daha yuksektir.
Kontrol1 grubuna ait sontest puanlarinin ortalamasi (x = 4.42,5S.= 1.80) Ontest
puanlarinin ortalamalarina (x = 3.45,5S.= 1.95) go6re daha yuksektir son olarak
Kontrol2 grubunun sontest puanlarinin ortalamasi (x = 5.28,5S.= 1.82) Ontest
puanlarinin ortalamasindan (x = 4.40,SS.= 2.26) daha yuksektir. Her bir gruba ait
Ontest sontest puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup
olmadigini anlamak igin eglestiriimis gruplar t testi ile analiz yapiimistir. Analiz
sonuglari incelendiginde Deney2 grubunun ontest (X = 5.50) ve sontest (X = 6.58)
puanlari arasinda anlamli bir farkhlik belilenmistir (t=2.174; p<.05). Deneyl,
Kontrol1 ve Kontrol2 gruplarinin ise dntest ve sontest puanlari arasinda istatistiksel
acidan anlamh bir farkhhk ortaya cikmamistir. Diger bir deyisle farkhlastiriimis
O0gretim uygulanmasi sonucunda Deney2 grubunun Problem Cbézme Basari
Testi’'nden aldiklar sontest puanlarinda éntest puanlarina gore istatistiksel olarak
anlamh sekilde yukselme olmustur. Deney1, Kontrol1 ve Kontrol2 gruplarinda ise
Problem C6zme Basarn Testi'nden aldiklari puanlarin degdisimi istatistiksel olarak
anlamli degildir. Gruplarin sontest puanlari arasindaki farkin sadece Deney2 grubu
ile Kontrol1 grubu arasinda olmasi da farkihigin Farklilagtirimis Ogretim
uygulamasinin Deney2 grubunda daha basarn Uzerinde daha etkili oldugunu

gostermektedir.
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4.1.3. Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi'nden Elde Edilen

Verilere iligkin Bulgular

Matematiksel muhakeme degerlendirme Olgeginden elde edilen verilerle su 3

soruya cevap aranmigtir.

N
*Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi ontest puanlari

1 arasinda anlamli fark var midir?
J
Ty \
*Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi sontest puanlari

2 arasinda anlamli fark var midir?

J

N

Gruplarin Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi'nden elde
3 ettikleri 6ntest sontest puanlari arasinda anlamh fark var midir?

J

4.1.3.1. Matematiksel Muhakeme Becerileri Olgegi Ontest Puanlar

Arasinda Anlamh Fark Var midir?

Matematiksel muhakeme puanlari Deney1 ve Deney2 ile Kontrol1 ve
Kontrol2 grubundaki égrencilerin, deney grubunda farklilastiriimis égretim ve kontrol
grubunda mevcut 6gretim programi uygulanmadan énce Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olgegdi 6ntest puanlari arasinda anlamli fark olup olmadigini
belirlemek icin Tek Yonli Varyans Analizi ile analiz yapilmistir. Analiz 6ncesinde
betimsel analiz ve varyanslarin homoijenligi test edilmistir. Analiz sonuglari Tablo 26’

da verilmistir.

Tablo 26. Deney ve Kontrol Gruplarinin Matematiksel Muhakeme Olcegdi Ontest

Puanlarinin Betimsel Analiz Sonuglari

Levene Testi

Muhakeme Ontest N Ort SS F p
1-Deneyl 25 3.56 2.25 .332 .802*
2-Deney?2 26 4.92 2.27

3-Kontroll 25 4.52 2.53

4-Kontrol2 12 5.00 2.89
*p>.05

Betimsel analiz sonucunda muhakeme becerilerini degerlendirme testinden
alinan ortalama puanlar incelendiginde en yuksek ortalama (x = 5.00,SS = 2.89)
Kontrol2 grubuna aittir. En dusik ortalama ise (¥= 3.56, SS.= 2.25) Deneyl
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grubunundur. Ikinci en yiiksek ortalama ise (¥ = 4.92,5S.= 2.27) Deney2 grubuna
ait iken 3. sirada ise bunu Kontrol1 izlemektedir (x =4.52,5S.=2.53). Analiz
sonucunda varyanslarin homojen oldugu (F= .332, p>.05) belirlenmigstir. Varyanslar
homojen oldugundan ve veriler normal dagilim goésterdiginden Tek Yonlu Varyans

Analizi ile analiz yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 27’ de verilmistir.

Tablo 27. Deney ve Kontrol Gruplarinin Ontest Puanlari Tek Yonlu Varyans Analizi

Sonuglari

Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 29.345 3 9.782 1.649 .184*
Grup ici 498.246 84 5.932
Toplam 527.591 87
*p>.05

Analiz sonucunda gruplarin matematiksel muhakeme degerlendirme
testinden aldiklari puanlar arasinda anlamli farklilik belilenmemistir (F=1.649,
p>.05). Deneyl ve Deney? ile Kontrol1 ve Kontrol2 gruplari arasinda dntest puanlari
bakimindan anlamli farkhhik olmamasi, uygulanan egitimin matematiksel muhakeme

becerileri Gzerinde etkisinin belirlenmesine katki saglayacaktir.

4.1.3.2. Matematiksel Muhakeme Olgegi Sontest Puanlari Arasinda

Anlamh Fark Var midir?

Matematiksel muhakeme puanlari Deney1 ve Deney2 ile Kontrol1 ve
Kontrol2 grubundaki 6grencilerin deney grubunda farklilastiriimis égretim ve kontrol
grubunda mevcut 6gretim programi uygulandiktan sonra Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Testi sontest puanlar arasinda anlamli fark olup olmadigini
belirlemek icin Tek Yonli Varyans Analizi ile analiz yapilmistir. Analiz dncesinde

betimsel analiz ve varyanslarin homojenligi test edilmistir. Analiz sonuglar Tablo 28

de verilmistir.

Tablo 28. Deney ve Kontrol Gruplarinin Matematiksel Muhakeme Puanlarinin

Betimsel Analiz Sonuglari

Levene Testi

Muhakeme Sontest N Ort. SS F p
1-Deneyl 25 8.08 3.40 2.995 .035*
2-Deney?2 26 9.72 4.22
3-Kontroll 25 6.60 2.04
4-Kontrol2 12 5.45 2.87

*p<.05
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Betimsel analiz sonucunda muhakeme becerilerini dederlendirme testinden
alinan ortalama puanlar incelendiginde (alinabilecek en yiiksek puan 23) en yuksek
ortalama (x = 9.72, SS = 4.22) Deney2 grubuna aittir. En dusuk ortalama ise (x=
5.45, SS.= 2.87) Kontrol2 grubunundur. ikinci en yiiksek ortalama ise (¥ = 8.08,
SS.=3.40) Deney1 grubuna ait iken 3. sirada ise bunu Kontrol1 izlemektedir (x =
6.60,55.= 2.04). Analiz sonucunda varyanslarin homojen olarak dagiimadigi (F=
2.995, p<.05) belirlenmigtir. Varyanslar homojen olmadigindan Tek YonlG Varyans
Analizi yerine Kruskal Wallis H testi ile analiz yapiimigtir. Analiz sonuglari Tablo 29’

da verilmigtir.

Tablo 29. Sontest Puanlari Kruskal Wallis H Testi Analizi Sonuglari

Grup N Sira Ort. Ki-Kare sd p Farkin Kaynagi
1-Deneyl 25 47.88 14.305 3 .003* 1>4
2-Deney?2 26 57.04 2>3
3-Kontroll 25 35.42 2>4
4-Kontrol2 12 29.21
Toplam 88

*p<.05

Analiz sonucunda gruplarin matematiksel muhakeme sontest puanlari
arasinda anlamh farkhlik belirlenmistir (X2=14.305, p<.05). Bir baska deyigle
ogrencilerin matematiksel muhakeme sontest puanlari Deney1 ve Deney2 ile
Kontrol1 ve Kontrol2 gruplari arasinda anlamli olarak degismektedir. Farkin
kaynagini belirlemek icin yapilan Mann Whitney U analizine gére fark Deneyl ve
Kontrol2 arasinda Deney2 ve Kontrol1 arasinda ve son olarak Deney2 ve Kontrol2
gruplar arasinda oldugu goézlenmistir. Matematiksel muhakeme degerlendirme testi
sonugclarina bakildiginda Deney2 grubunda bulunan égrencilerin sira ortalamalarinin
(stra ort.= 57.04) hem Kontrol1 grubunda yer alan 06grencilerin sira
ortalamalarindan (sira ort.= 35.42) hem de Kontrol2 grubunda yer alan égrencilerin
sira ortalamalarindan (sira ort.= 29.21) daha yuksek oldugu, bu farkin da
istatistiksel olarak anlamli oldugu goérulmastir. Ayrica Deney1 grubunda yer alan
ogrencilerin sira ortalamalarinin da (sira ort.= 47.88) Kontrol2 grubunda yer alan
ogrencilerin sira ortalamalarindan (sira ort.= 29.21) daha ylksek oldugu ve farkin
da istatistiksel olarak anlamli oldugu gérulmastar. Diger bir ifade ile farklilastiriimis
ogretim uygulanan Deney2 grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
puanlarinin farkhlastiriimis 6gretim uygulanmayan Kontrol1 ve Kontrol2 gruplarindan
anlamli olarak farkliik gosterdigi go6zlenmistir. Ayrica farkhlastinimis 6gretim
uygulanan Deney1 grubunda yer alan &grencilerin matematiksel muhakeme

puanlarinin farklilastinimis égretim uygulanmayan Kontrol2 gruplarindan da anlamli
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olarak farkhlik gosterdigi ve bu farkhhidin da deney grubu lehine oldugu gérulmastuar.
Ayrica farkhlastiriimis dgretimin uygulandigi Deney1 grubunda yer alan égrencilerin
sira ortalamalarinin (sira ort.= 47.88) grubunun matematiksel muhakeme puan
ortalamalarinin mevcut 6gretim programinin uygulanmaya devam edildigi Kontrol1
grubundaki &grencilerin sira ortalamalarindan (sira ort.= 35.42) daha yiksek

oldugu belirlenmis ancak bu fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir.

4.1.3.3. Gruplarin Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi'nden

Elde Ettikleri Ontest-Sontest Puanlari Arasinda Anlamh Fark Var midir?

Deneyl ile Deney2 gruplarinda uygulanan farkhlastirilmis o6gretimin
Oncesinde ve sonrasinda ve Kontrol1 ile Kontrol2 gruplarinda uygulanan mevcut
ogretim programinin éncesinde ve sonrasinda cevaplanan matematiksel muhakeme
degerlendirme dlgceginden elde edilen dntest-sontest puanlari arasinda anlamli bir
farklihk olup olmadigini arastirmak icin esli gruplar t testi ile analiz yapiimistir. Analiz

sonuglarina Tablo 30’ da yer verilmigtir.

Tablo 30. Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Testi Ontest-Sontest Puanlarinin

Esli Gruplar t Testi Analiz Sonuglari

Korelasyon
N Ort. SS t P
r p
Deneyl Sontest 25 8.08 3.40
. .569 .003* 8.028 .000*
Deneyl Ontest 25 3.56 2.25
Deney2 Sontest 26 9.72 4.22
. .653 .000* 7.551 .000*
Deney?2 Ontest 26 4.92 2.27
Kontroll Sontest 25 6.60 2.04
. .260 .210 3.694 .001*
Kontroll Ontest 25 4.52 2.53
Kontrol2 Sontest 12 5.45 2.87
.612 .034* .620 .548

Kontrol2 Ontest 12 5.00 2.89
*p<.05

Betimsel analiz sonucuna goére Deneyl grubunun son test puanlarinin
ortalamasi (¥=8.80, SS.=3.40) Ontest puanlarinin ortalamasindan (x = 3.56,5S.=
2.25) yuksektir. Deney2 grubunda ise sontest puanlarinin ortalamasi (x = 9.72,5S. =
4.22) ontest puanlarinin ortalamasindan (x = 4.92,5S.= 2.27) daha yuksektir.
Kontrol1 grubuna ait sontest puanlarinin ortalamasi (x = 6.60,SS.= 2.04) Ontest
puanlarinin ortalamalarina (x = 4.52,5S.= 2.53) go6re daha yuksektir son olarak
Kontrol2 grubunun sontest puanlarinin ortalamasi (x = 5.45,5S.= 2.87) Ontest
puanlarinin ortalamasindan (x = 5.00,S5S.= 2.89) daha yuksektir. Sontest puanlari

incelendiginde Deney1 (x=8.80) ve Deney2 (x = 9.72)gruplarinin puanlarinin
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Kontroll (x = 6.60) ve Kontrol2 (x = 5.45) puanlarina gore daha yuksek oldugu
gorilmustir. Deney gruplarina ait puanlarin Kontrol gruplarina ait puanlardan daha
yiksek olmasi uygulanmis olan farklilagtiriimis &égretimin olumlu ydnde katki
sagladigi seklinde yorumlanabilir. Her bir gruba ait dntest sontest puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkliik olup olmadigini anlamak icin Eslestirilmis
Gruplar t Testi ile analiz yapilmistir. Analiz sonuglari incelendiginde Deney1
grubunun dntest (x = 3.56) ve sontest (x = 8.08) puanlari arasinda anlamli bir
farklilik belirlenmigtir (t=8.028; p<.05). Deney2 grubunun ontest (x = 4.92) ve
sontest (X = 9.72) puanlari arasinda anlamh bir farkliik belirlenmigtir (t=7.551;
p<.05). Kontroll grubunun dntest (¥ = 4.52) ve sontest (X = 6.60) puanlari arasinda
anlamli bir farkhhk belirlenmigtir (t=3.694; p<.05). Kontrol2 grubun ise Ontest ve
sontest puanlari arasinda ise istatistiksel olarak anlamh bir farkliik ortaya
cikmamistir. Diger bir deyisle farkhlastinimis 6gretim uygulanmasi sonucunda
Deney1 grubunun matematiksel muhakeme degerlendirme testinden aldiklari
sontest puanlarinda 6ntest puanlarina goére istatistiksel olarak anlamli sekilde
yikselme olmustur. Deney2 grubunda farklilastirlmis &6gretim uygulanmasi
sonucunda matematiksel muhakeme sontest puanlarinda déntest puanlarina gore
anlamh sekilde yikselme goériimustir. Kontrol1 grubunda matematiksel muhakeme
sontest puanlari éntest puanlarina goére anlamli sekilde ylUkselmistir. Kontrol2
grubunda ise matematiksel muhakeme puanlarinin degisimi istatistiksel olarak

anlamli degildir.
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4.2. ARASTIRMANIN NITEL VERILERINE ILISKIN ANALIZ SONUGLARI

Farklilagtinimis  6gretim  uygulamasinin  yapildigi  deney grubundaki
o6grencilere yapilandiriimis gorisme formu ile goérisme yapilmistir. Gérismeler
farklilastinimis 6gretim uygulamasi bittikten sonra yapilmistir. Gorismenin yapildigi
gln derse katilan toplam 45 6grenciden veri toplanmistir. Toplanan veriler igerik
analizine ve betimsel analize tabi tutularak analiz edilmigtir. Gorismeye katilan

ogrencilerin goruslerine iliskin olusan temalar Sekil 14’ de verilmistir.

- 2
Farkhlastirilmis Ogretime Ait Ogrenci Goriislerine iliskin
Temalar
N y
- 2

GENEL GORUS OGRENME ORTAMI UYGULAMA SURECI
N p,

Sekil 14. Farkllastirimis Ogretime Ait Ogrenci Gériislerine iliskin Temalar

Sekil 14 incelendiginde goérismeye katillan 6grencilerin goériUsleri farklilastiriimis
ogretime iliskin genel gorus, farklilastiriimis égretimin uygulandi§i 6grenme ortami

ve uygulama slreci olmak tzere ¢ temada ele alinmistir.

4.21. Farkhlastirlmis Ogretime Ait Ogrencilerin Genel Goériislerine

iliskin Bulgular

Ogrenci gorislerine dayall olarak belirlenen, farklilastiriimis 6gretim
tasariminin 6grenciler tarafindan nasil algilandigina iliskin goérusler agik kodlama

sistemi ile kodlanmistir. Analiz sonuclari Sekil 15' de sunulmustur.
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{ Olumlu < - Farklilastiriimis

Ogretim

Ogrenme kolayligi \

f=45

e\
Ogrenme hizi
—_ Dikkat L

o > Bilissel Boyut
-

)
Kalici 6grenme

== Daha derin 6grenme

f=22 _
~———
.\ '\

Eglenceli
f=44

— > Duyussal Boyut
.

Severek 6grenme
f=9 _/

| —

Sekil 15. Farkllastirimis Ogretime iliskin Ogrenci Gériislerine Ait Kodlar

Ogrencilerin farkhlastirimis 6gretime yonelik genel gorislerini ortaya koymak
amaciyla sorulan sorulara verdikleri cevaplarin analizinde olumlu ve olumsuz olmak
Uzere iki temel kategori belirlenmistir. Farkhlastiriimis 6gretime iliskin olumsuz
kategori icinde cevap veren hig¢ bir 6grenci yer almamistir, verilen cevaplarin tima
olumlu kategori icindedir ve "6grenmemizi kolaylastirdi (f=45)", "6grenmelerimiz
daha eglenceli ve daha guzel oldu (f=44)", "konulari daha iyi ve daha kalici
ogrenmemi sagladi (f=22)", "matematigi bana sevdirerek 6grenmemi sagladi (f=9)"
ve "konulari daha dikkatli ve daha hizli 6grenmemi sagladi (f=9)" seklinde alt
kategorilerden olustugu goérilmustir. Ogrencilerin cevaplarinin bilissel boyut ve
duyussal boyut olmak Uzere iki alt tema olarak kodlandigi gorulmektedir. Bilissel
boyut; "6grenmemizi kolaylastirdi”, "konulari daha iyi ve daha kalici 6grenmemi
sagladi" ve "konulari daha dikkatli ve hizli 6grenmemi sagladi” seklinde kodlardan
olusmustur. Duyussal boyut ise; "6grenmelerimiz daha eglenceli ve gluzel oldu",
"matematigi bana sevdirerek 6grenmemi sagladi” seklinde kodlardan olugsmustur. Bu

bulgular destekleyen 6grenci gorusleri sunulmustur:
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Ogrenci 12: "...¢linkii oyunlar etkinlikler ile daha kolay aklimiza giriyor ve
kalici oluyor. ...eglenceli, 6gretici, aktiviteli. ...matematik dersi benim igin artik ¢cok
farkli bir yere sahip.”

Ogrenci 11: "..hem eglenceli hem daha iyi Sgrenmemizi sadliyor.
....eglenceli, égretici, glizel bir 6gretim. ... daha eglenceliydi hi¢c bitmesini
istemedim.”

Ogrenci 10: "... 6grenmemi kolaylagtirdi giinkii herkesin seviyesine

gore etkinlikler oluyor."

Ogrenci 8: "... daha iyi anliyorum. Bence diger derslerden farki daha
edlenceli olmasi... Bu zamana kadar pek matematigi sevmezdim ama bu
farklilastirimis égretim bana matematigi sevdirdi."”

Ogrenci 7: "Bana kalirsa ¢ok kolaylastirdi, ¢iinkii hem oyun oynuyoruz
hem de oyun oynarken etkinlik yapmis oluyoruz. ...diger derslerde matematik
fazla ilgimi gekmezdi fakat son 1 aydir okudugumu anliyorum ve eglenerek
odgreniyorum.. ...kisaca eglenceli degerlendirmeli, konuyu ¢ok daha lyi
anlamamizi saglar. ...eskiye gére 5 kat daha sevdirdi."

Ogrenci 5: "Farklilagtinimis &gretim ok eglenceli ve gok 6dreticiydi.
Farklilagtiriimig 6gretim bana ve arkadaslarima matematigi daha ¢cok sevdirmisti."”

Ogrenci 3: "Ogrenmemi kolaylastirdi ¢iinkii herkes kendi istasyonuna gore
sorulari cevapliyor.”

Ogrenci 2: "Matematik dersini 6nceden anlamiyordum yani 6nceden
anlatildiginda sikillyorduk ama artik hi¢ sikilmiyorum yani daha iyi anliyorum.
...alismasi kolay ¢ilnki hi¢ bir ¢ocuk eglenceye zorla alismaz yani ¢ogunlukla
gocuklar oyun oynamayi, etkinlik yapmayi sever. ... dersleri severek  dinliyorum
iyi anliyorum..."

Ortaya konan bulgulara gore farklilastiriimis 6gretim, 6égrencilerin gérislerine
gére kendilerinin matematik dersine yoénelik olumlu tutum gelistirmelerine katki
sagladig ve bilissel gelisimlerine yardimci oldugu soylenebilir. Ayrica égrencilerin
farkhlastinimis 6gretimi daha eglenceli, daha 6gretici buldugu ve 6grencilere kendi
seviyelerine goére calisma imkéni sagladigindan 6grencilere matematigi sevdirerek

o6grenmelerini kolaylastirdi§i sonucuna ulasilabilir.

4.2.2. Farkhlastinimis Ogrenme Ortamina iliskin Ogrenci Gériislerine

Dayali Elde Edilen Bulgular

Ogrenci gorlslerine dayall olarak belirlenen, farklilagtirlmig  6gretim
tasariminin uygulandidi sinif ortamina iligkin 6grencilerin gorislerini yansitan sema

Sekil 16' da sunulmustur.
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{ Olumlu Farklilastiriimis

{ Olumsuz

Ogrenme Ortami
s N —\
Daha sessiz Daha guiraltulu
— Daha duizenli — Daha karmagsik
f=33 f=15
& J ~——
B ( \
Daha dikkatle ders
dinlenen
f— e Gruplar olusurken
Daha Sgretici - ses ve karisiklik
L f=16 ) f=7
( ——

Daha demokratik
= Ozglr daha ¢ok s6z hakki
f=9

Kendi seviyesinde
galismalar

| Daha bol alistirma ve tekrar
f=8

.

Sekil 16. Farklilastirimis Ogrenme Ortamina lliskin Ogrenci Gériislerine Dayall

Sematik Gosterim

Ogrencilerin farklilastirilmis 6grenme ortamina ydnelik verdikleri cevaplarin
analizinde olumlu ve olumsuz olmak Uzere iki temel kategori belirlenmistir.
Farklilastiriimis 6gretimin uygulandigi 6grenme ortamina iliskin olumsuz kategori
icindeki 6grencilerin ilettigi gorusler neticesinde "daha guriltili ve daha karmasik
bir sinif ortami (f=15)" ve "gruplar olusurken ve olustuktan sonra bir takim sikintilarin
yasandigi sinif ortami (f=7)" seklinde alt kategoriler olusmustur. Farklilastiriimis
ogretimin uygulandigi 6grenme ortamina iliskin sorulara verilen cevaplardan olumlu
kategori icinde yer alanlara bakildiginda "daha sessiz ve daha duizenli bir sinif

ortami (f=33)", "6grencilerin daha dikkatle ders dinleyebildigi ve daha &6gretici bir

sinif ortami (f=16)", "daha demokratik ve 6zgur, daha ¢ok s6z alabildigimiz bir sinif
ortami (f=9)", "herkesin kendi seviyesinde, daha bol ¢alismalar ve tekrar yaptidi bir
sinif  (f=8)" seklinde alt kategoriler olusturdugu goéralmagstar. Farkhlastiniimig
Ogretime iliskin 6grenci goérusleri incelendiginde o6grencilerin  farkhlagtiriimis
ogretimin uygulandigr sinif ortami igin g¢ogunlugunun gorusleri olumlu olsa da
olumsuz gorus bildiren 6grenciler de olmustur. Olumlu goéris bildiren 6grenciler
farkhlastinimis 6gretimin uygulandidi sinif ortami igin diger derslere gbre daha

sessiz ve daha duzenli bir sinif ortami oldugunu bunun da daha dikkatle ders
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dinleme imkani saglayarak daha &gretici bir 6grenme ortami olusturdugunu isaret
etmistir. Ayrica daha fazla etkinlik, tekrar ve ¢alisma imkaninin oldugu, ézgtrce sinif
icinde hareket ederek daha fazla kendilerini ifade etme imk&nina sahip olduklari ve
herkesin kendi seviyesinde ¢alisma imkani buldugu bir sinif ortami oldugunu ifade

etmislerdir. Bu bulgulari destekleyen 6grenci gorusleri asagidaki gibi ifade edilmistir:

Ogrenci 1: "Daha sessiz herkes kendi sorusunu c¢o6zilyor. Herkesin
kendi kapasitesine gére yapmasi glizel bir sey."

Ogrenci 6: " Sinif daha sessizdi, daha iyi anladik sinif¢a, herkes daha ¢ok
eglendi.”

Ogrenci 12: "Etkinliklere gére dedisiyor bazen giirliltiilii ancak ¢ogunlukla
sessiz olurdu."

Ogrenci 11: " ...genellikle sessizdi. ... daha ¢ok eglenildi."

Ogrenci 5: " Eskiden derslerde daha guriltiliydii herkes birbiriyle
konugurdu ama simdi herkes ¢alismasini yapabilmek igin dikkatlice dinliyor.
Sinif ortami 6zglir, sessiz ve diizenliydi..."

Ogrenci 4: " Onceki derslerde ¢ok gliriiltiiliiydii simdi ise daha sessiz.
daha ¢ok tekrar yapilan diye tanimlarim."

Ogrenci 2: " Onceden siniftaki bazilari ders disindaki seylerle
ilgileniyorlardi simdi ise biraz daha dersle ilgili yani anlamaya c¢aligiyorlar.
Benim gériistime gbére 6nceden sinifimiz daha glrdltiliydi ama simdi o kadar
konusmuyorlar."

Olumsuz goris bildiren 6grenciler, farklilastiriimis égretimin uygulandigi sinif
ortaminin istasyonlar arasi geciste ve etkinlikler sirasinda meydana gelen
etkilesimlerden dolayr daha guriltali oldugunu ve grup halinde istasyonlarda
calismanin bir takim olumsuzluklari da beraberinde getirdigini isaret etmistir. Bu

bulgulari destekleyen 6gdrenci goruslerine iliskin érnekler verilmistir:

Ogrenci 9: " ...giiriiltiilii olmasi kétii yéndi, iyi yénii ise eglenceliydi.”
Ogrenci 10: " ...biraz daha gurultili.”
Ogrenci 3: " Etkinliklerde ve oyunlarda giriilti oluyor."

Ogrenci 6: "Gruplari segerken karmasa oluyor. ... siralar birlesik
oldugu igin tahta gérilmuyor, bazen arkadaslarimizdan rahatsiz oluyorduk."

Kisaca, elde edilen bulgular neticesinde farklilastinimig &gretimin
uygulandigi  sinif ortaminin  égrencilerin  birgodu icin daha sessiz, duzenli,
demokratik, 6zgur ve Ogrenciler agisindan olumlu goérulen sinif ortami oldugu
sOylenebilir. Ancak sinifta istasyonlar arasi yer degisiklikleri veya etkinlikler
sirasinda ortaya ¢ikan gurdlttlerin bazi 6grenciler agisindan olumsuz kargilandidi da

ifade edilebilir.
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4.2.3. Farklilagtinlmis Ogretiminin Uygulama Siirecine iligkin Ogrenci
Goriuslerine Dayali Elde Edilen Bulgular

Ogrenci goéruslerine dayali olarak belirlenen, farklilastiriimig 6gretimin
uygulanma surecine iliskin dgdrencilerin goruslerini yansitan Tablo 31" de

sunulmustur.

Tablo 31. Farkhlastirimis Ogretimin Uygulama Sirecine iliskin Ogrenci Gorlslerinin

Kodlamalari
Deneyl Deney?2 Toplam
Tema Kodlar Y y P
(22 6grenci) (23 6grenci) Frekans
Uygulamasi ve Evet 22 22 44
alismasi kolay Hayir 0 1 1
.. Evet 22 23 45
Onemli kavramlar
Hayir 0 0 0
Evet 21 22 43
Esnek gruplama
Hayir 1 1 2
Evet 22 23 45
Farkliliklara saygi
Hayir 0 0 0
istege bagli grup Evet 22 16 38
UYGULAMA SURECI degisikligi Hayir 0 7 7
istege gore farkl Evet 22 17 39
etkinlikler yapma Hayir 0 6 6
Her 6grencinin kendi Evet 22 22 44
yeterliligine gére
calismasi Hayir 0 1 1
Bireysel ve grup Evet 22 22 44
degerlendirme Hayir 0 1 1
Sureg ve urdn Evet 22 23 45
degerlendirme Hayir 0 0 0

Ogrencilerin farkhlastirimis égretimin uygulama siirecine yonelik verdikleri
cevaplarin analizinde "esnek gruplama yapilmadi (Deneyl=1, Deney2=1 Toplam=2)
(f=2)", "istege bagh grup degisikligi yapiimadi (Deneyl1=0, Deney2=7 Toplam=7)
(f=7), "uygulamasi ve alismasi kolay (Deneyl=22, Deney2=22 Toplam=44) (f=44)",
"onemli kavramlar Uzerinde duruldu (Deneyl=22, Deney2=23 Toplam=45) (f=45)",
"esnek gruplama yapildi (Deneyl1=21, Deney2=22 Toplam=43) (f=43)", "sinif iginde
farkliliklara saygi vardi (Deney1=22, Deney2=23 Toplam=45) (f=45)", "istege bagl
grup (istasyon) degisikligi yapildi (Deneyl=22, Deney2=16 Toplam=38) (f=38)",

"istege gore farkli etkinlikler yapma imkéani vardi (Deneyl=22, Deney2=17
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Toplam=39) (f=39)", "her 6grenci kendi yeterliliine gbre c¢alisma imkani buldu
(Deneyl=22, Deney2=22 Toplam=44) (f=44)", "bireysel ve grup olarak
degerlendirmelerde bulunuldu (Deneyl=22, Deney2=22 Toplam=44) (f=44)", "hem
sure¢ hem de urln degerlendiriimesi yapildi (Deneyl=22, Deney2=23 Toplam=45)
(f=45)" olacak sekilde kodlarin olustugu goérilmustir. Kodlarin frekans degerleri
incelendiginde, uygulama slrecine yonelik sorulara verilen cevaplarin buyldk
cogunlugunun hem Deney1 hem de Deney2 gruplan ig¢in blyuk ¢ogunlugunun
ogrenciler tarafindan ayni sekilde ifade edildigi gértlmistir. Bu da farkhlastiriimis
O6gretimin uygulanmasi sirasinda, égretmenlerin uygulamalarinin benzer oldugunun
bir gostergesi sayilabilir. Ayni zamanda &grenci goérusleri incelendiginde
ogretmenlerin sinif igi uygulamalarinin farklilastiriimig 6gretimin ilkelerine uygun
olduguna isaret ettigi soylenebilir. Bu bulgulari destekleyen 6grenci goérislerinden

bazi 6rnekler su sekildedir:

Ogrenci 6: " Alismak kolay ilk diigiindiigiimiizde karmagik geldi ama sonra
COk kolay alistik. ...mesela hi¢ anlamayanlar 3. istasyona gegiyorlardi. Herkes
istedigi yerde oturuyordu. llgi merkezi ¢ok glizeldi."

Ogrenci 1: "Herkesin kendi kapasitesine gére yapmasi giizel bisey."

Ogrenci 8: ".bireysel olarak afis hazirladik sinifca ve grup olarak test
¢cOzduk."

Ogrenci 12: " En ¢ok 6nemli kavramlar tizerinde duruldu ama kicuk bilgileri
de 6grendik. Tam sayilarla ilgili toplama ¢ikarma ile ilgili yarisma yaptik. Bazi
arkadaglarimiz grup halinde bazilari ise bireysel afis hazirladi. ...1. grupta bir 6grenci
testini veya etkinligini ¢éziince 2. gruba gecebiliyor isteyen bir 6grenci afis veya
etkinlik yapabiliyor."

. Ogrenci 5. " Evet (siirecte) degerlendiriimelerde  bulundu.
Ogretmenimiz bize ¢ok yardimci oldu. ...Herkesin gériistine saygi duyuldu.

Ogrenci 4: " Evet bireysel ve grup olarak dederlendirildi. ...evet (6nemli
kavramlar) Gzerinde duruldu hem de cok.

Ogrenci 3: "Tiim sinifla kaditlarla oyun oynadik, grupla sinif iginde tam
sayilari birlestirme oyunu oynadik, bireysel olarak afis gibi etkinlikler ~ yapildi."”

Olumsuz olarak géruslere bakildiginda farklilastiriimis égretimin uygulandigi
sirada esnek gruplama yapilmadigi ve istege bagh olarak &grencilerin gruplarini
degistiremediklerini belirtmislerdir. Bu bulgular destekleyen 6grenci gorisiine 6rnek
verilmigtir;

Ogrenci 13: (Soru: Ogrenciler isterse gruplarini dedistirme ya da

farkli bir etkinlik yapma imkanina sahip miydi?) "Hayir ama bence olsaydi
glzel olabilirdi."
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Ogrencilerin genel olarak farkhlastirlmis égretimin uygulama sirecine iliskin
gériglerinin olumu oldugu ve slUregten memnun olduklarina yonelik bildirimlerde
bulunmuslardir. Ayrica égrenci gérusleri dikkate alindiginda égretmenlerin sinif igi
uygulamalarinin farkhlastiriimig 6gretimin dogasina uygun oldugu seklinde bir yorum
yapilabilecegini géstermektedir.
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5. SONUG ve ONERILER

Bu bolimde, farklilastinimig 6gretim tasariminin  uygulanmasinin,
ogrencilerin biligétesi 6grenme stratejilerini kullanma dizeylerine, problem ¢tzme
basarilarina ve matematiksel muhakeme duzeylerine etkisini ortaya koymak
amaciyla yapilan arastirmanin sonuglari verilmis ve bu sonuglara dayal dnerilerde

bulunulmustur.
5.1. SONUCLAR VE TARTISMA

Arastirmaya Manisa ili'nde bulunan 3 okuldan toplam 93 ortaokul 6. sinif
Ogrencisi  katilmistir.  Arastirmayi gerceklestirmek amaciyla 4 o6lgme araci
kullaniimistir. Bu 06lgme araglarindan Matematiksel Muhakeme Degerlendirme
Olgegi ve Problem Cézme Basari Testi arastirmaci tarafindan bu arastirma igin
geligtirilmistir. Gelistirilen dlgeklerin gecerlik ve glivenirlik analizleri yapildiktan sonra
yeterli bulunmus ve uygulama gercgeklestirilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen
Olceklerin yani sira Yildiz, Akpinar, Tatar ve Ergin (2009) tarafindan gelistirilen
“Bilististii Olgedi” nicel veriler igin Uglincli lgme araci olarak kullanilmistir. Bununla
birlikte o6grencilerin farklilastirilmis  égretimin  uygulanisi ile ilgili goérislerini,
farklilastirimis 6gretime iliskin tutumlarini ve uygulama slrecine iliskin bir takim
uygulamalari ortaya koyma amaciyla "Yapilandinimis Goérisme Formu"

kullanilmistir.
5.1.1 Nicel Verilere iliskin Sonuglar

5.1.1.1. Farkhlastinlmis Ogretimin Bilisétesi Ogrenme Uzerine Etkisine

iliskin Sonuglar

Arastirmanin alt problemi kapsaminda farklilastiriimis 6gretimin uygulandigi
deney grubu ile resmi 0gretim programinin uygulandigi kontrol grubuna ait
Ogrenciler arasinda biligotesi 6grenme stratejileri kullanma duzeyleri agisindan
anlamli bir farklilk olup olmadigi arastirimistir. Arastirma sonucunda gruplarin
Ontest puanlar arasinda anlamli farklilik olmadigi belirlenmistir. Her grubun ontest-
sontest puan ortalamalari karsilastirildiginda sadece Deney1 grubunun ontest-
sontest puan ortalamalari arasinda anlamh farkhlik oldugu gézlenmistir.
Farkhlagtinlmis ogretimin biligotesi 6grenme Uzerindeki etkisi sadece Deney1

grubunda gozlenmistir. Sontest puanlar arasinda farklilik olup olmadigini belirlemek
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icin yapilan Tek Yonll Varyans Analizi sonuglarinda ise Deney1 grubu 6grencilerin
puan ortalamalar ile Deney2 ve Kontrol1 grubu o6grencileri arasinda fark tespit
edilmis, bu farkliigin Deneyl grubu lehine oldugu ve istatistiksel olarak anlamh
oldugu belirlenmistir. Deney1 ile Kontrol1 grubu arasinda farklilik tespit edilmis olsa
da Deneyl ile Kontrol2 ve yine Deney?2 ile Kontrol1 ve Kontrol2 arasinda anlamli
farklilik olmamasi farklilastirimig 6gretimin etkisi olabilecegi gibi, grup dinamizmi ve
kulturel etkenlerin yani sira ¢evresel etmenler gibi hususlarin da etkisi olabilecegini
distindirmektedir.  Gruplarin  éntest-sontest puanlari  arasinda  yapilan
karsilastirmada da sadece Deney1 grubunda sontest lehine anlamli farkllik oldugu
g6zlenmistir. Bu durum, farkhlastinimis &gretimin sadece Deney1 grubunda
bilisbtesi dgrenmelere daha fazla katki sagladigini gdstermektedir. Deney
gruplarindan sadece birinin son test lehine farkhlik go&stermesi farklilastiriimis
ogretimin etkisinin yaninda 6gretmen etkisinin ve édretmenin yonteme yatkinhginin
bu farklihga katki saglamis olabilecegine isaret etmektedir. Tum gruplarda 6gretim
yapan ogretmenlerin farkli olmasi ve Deney2 grubunda puanlarin anlaml olarak
farkllasmadigi g6z 6nudne alindidinda, bilisétesi 6grenmeler Uzerindeki etkinin
ogretmen etkisi ile birlikte 6gretmen disindaki diger faktérlerden de (grup dinamizmi,
sinif ve okul kultart, diger ¢evresel faktorler, ailenin soyo-ekomonik dizeyi gibi)

kaynaklanabilecegini disindirmektedir.

Farklilagtiriimig  &gretim, &grencilerin ilgi, 6grenme stilleri ve hazir
bulunusluklari dogrultusunda kendi 6grenme sorumluluklarini almalari ve tercihlerini
ortaya koymalari yéninde onlara firsatlar sunar. Boerger'e (2005) gore
farkhlastirimis 6gretim, 6grencilere matematik hakkinda neyi bildiklerini ve hangi
alanlarda zorlandiklarini anlamalarina yardimci olur. Ogrencilere kendi bilgilerini
yapilandirma imkani tanidigi icin son derece kiymetlidir. Boylece dgrenciler hangi
alanlarda zorlandiklarini veya hangi alanda daha iyi olduklarinin farkinda olabilirler.
Bu baglamda arastirmada elde edilen bulgularin, Boerger'in (2005) yaptigi deneysel
arastirmada farkhlastirlmis o6gretimin bilisotesi becerileri gelistirmesine olumiu
katkisi oldugu yoénindeki bulgusuyla, Yabas'in (2008) yaptigi deneysel
arastirmadaki biligétesi becerilerin farklilastinimig 6gretimin uygulandigi deney
grubu lehine anlamh olarak farklilastigi bulgusuyla ve literatirde ifade edilen
kuramsal agiklamalarla uyum iginde oldugu sdylenebilir. Ancak bu arastirmanin, Tas
(2013) In arastirmasinin sonucunda ulastigi farkhlagtiriimis 6gretimin sonunda
deney ve kontrol grubu o&grencilerinin bilisusti becerileri arasinda bir farkllk

bulunmamasi sonucu ile de kismen uyum icinde olmadigi da ifade edilebilir.
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Deney ve kontrol gruplarinda yer alan égrencilerin dntest ve sontest puanlari
arasindaki farkliliklari incelendiginde deney gruplarindan sadece birisinde ontest ve
sontest puanlari arasinda sontest lehine istatistiksel olarak anlamli farkhihk
belirlenmigtir. Kontrol gruplarinda ise 6éntest-sontest puanlari arasinda anlamli bir
farklihk ortaya ¢ikmamistir. Bu farklihdin her iki deney grubunda gézlenmemesi, okul
kaltart, sinif iklimi degiskenlerin etkili olabilecegini dusindirmektedir. Bu hususta
Blakey ve Spence (1990) bilig6tesinin, dustinduklerini ifade ettikleri, bildiklerini ve
bilmediklerini fark edebildikleri, zihinsel sureclerini sorguladiklari ve 06z
degerlendirme yapabildikleri ortamlarda gelisecedini ifade etmistir. Farklilagtiriimig
Ogretim de &grenciyi merkeze alan yapisi ile 6drenciye dusinme slreclerini
sorgulamasini, kendini degerlendirmeye olanak saglayarak tercihlerde bulunmasini
tesvik etmektedir. Ayrica literatirde Selgioglu-Demirsdz (2014)lGn aktardigina gére
bilisétesi becerilerin 6gretiminde soru sorma, 6grenmeleri lzerinde iyice disliinme,
yuksek sesle problem c¢ézme, 6Jrenme yaklasimlarinda esnek olma, 6zetleme
yapma ve igbirlikli 6gretimin tesvik edilmesi 6nerilmektedir (Mclnerney ve
McINerney, 2002). Farkhlasgtiriimis 6gretim sinif ortamlarinda, belirtilen yontem ve
tekniklerin kullaniimasini saglayacak farkl 6égretim etkinliklerinin 6grenci seviyesine
uygun, 6grenme stillerine uygun ve ilgileri dogrultusunda uygulanmasina olanak
saglayabilir. Deney gruplarinda, 6grencilerin ki¢ik gruplar halinde c¢alismalar
yapmalari, esnek gruplama yapilmasi, hazir bulunusluklarina uygun etkinlikler ve
problem ¢ézme c¢alismalari yapmalari, ilgi merkezlerinde istekleri dogrultusunda
konuyu 6zetlemelerine imkan taniyan siir, sarki s6zl, hikaye yazma, afis, poster
hazirlama gibi etkinlikler yapmalari ve her dersin sonunda 6z degerlendirme
etkinlikleri yapmalari  6grencilerin  bilisbtesi 6grenme stratejilerini  kullanma

duzeylerini artirmis olabilir.

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin ontest-sontest puanlari
arasindaki farkhliklar incelendiginde deney gruplarindan birisinde ise anlamli bir
farklihga rastlanmamis olmasi, 6gretmenin farkhlastirimis 6gretime iligkin yatkinhgi
ile aciklanabilir. Her bir grupta 6gretim yapan 6gretmelerin farkli olmasi bunda bir
etken olabilecedini de dugtindurmektedir. Nitekim 6gretmenlerin 6gretim ve 6grenme
anlayiglarinin ve 0&gretim stratejilerinin  6grencilerin  sinif i¢i davranislarini ve
ogrenmeye yoOnelik davraniglarini etkiledigini gosteren arastirmalar mevcuttur
(Martin, Prosser, Trigwell, Ramsden ve Benjamin, 2000; Nezamedini, Rahimi,
Borujeni, 2013; Tezci, Dilekli, Yildirirm, Kervan ve Mehmeti, 2017). Bu sonu¢ da
farkhlastinimis Ogretimin uygulanmasi ve basarili olabilmesinin  dgretmenin

yatkinligina ve 6gretim anlayigina bagl olabilecegini ayrica 6grenci 6zelliklerine,
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ogrenme ortaminin Ozelliklerine gore degisim gosterebilecegini ortaya koymusgtur.
Bazi arastirmalar, bilisbtesi 6grenme Uzerinde sosyo ekonomik faktérler (Topcu,
Yilmaz-Tuzin, 2009; Yerdelen-Damar ve Pesman, 2013), Kkisilsel &zellikler
(Feldhusen, 1995; Efklides, Kourkoulou, Mitsiou ve Ziliaskopoulou, 2006), cevresel
faktorler (Carr, Kurtz, Schneider, Turner ve Borkowski, 1989) gibi hususlarin etkili
oldugunu gdostermektedir. Dolayisiyla sonuglar tGzerinde yéntemin etkisinin yani sira
diger etkenlerin de 6nemli oldugu seklinde yorumlanabilir. Bununla birlikte yontemin
etkisinin bir dlgide sinirli olmasinda yukarida ele alinan biligétesi 6grenmeler
Uzerinde etkili olan hususlarin rolinin gbézardi edilmemesi gerektigini de gosterdigi

soylenebilir.

5.1.1.2. Farkhlagtirnimig Ogretimin Problem Goézme Basarilarina Etkisi

Uzerine Elde Edilen Sonuglar

Aragtirmanin alt problemi kapsaminda farkhlagtiriimig 6gretimin uygulandigi
deney grubu ile resmi &gretim programinin uygulandigi kontrol grubuna ait
Ogrenciler arasinda problem ¢bzme basarilari agisindan anlamli bir farkllik olup
olmadigi arastinimistir. Bu ¢ergevede yapilan analiz sonucunda Deney ve Kontrol
gruplarinin Problem Cdzme Basari testinden elde ettikleri dntest puanlari arasinda
anlamh farkhhk belirlenmemistir. Problem Cézme Basari Testi sontest puanlari
arasinda ise sadece Deney2 grubu ile Kontrol1 grubu arasinda anlamli farkhhk
belirlenmistir. Farkhlik Deney2 grubu lehinedir. Farkhhdin gruplardan sadece
Deney2 ile Kontrol1 arasinda olmasi, 06gretmen etkisinin olabilecegini
dustindirmuistir. Bununla birlikte farklilastiriimis égretimin gruplar tzerinde etkisinin
farklihk gosterdigi ve sinirh da denebilecek bir etkiye sahip oldugu seklinde

yorumlanabilir.

Ayrica deney ve kontrol gruplarinin ontest-sontest puan ortalamalari
arasindaki farki ortaya koymak amaciyla yapilan analizde sadece Deney2 grubunda
sontest lehine anlamli farkliik olmasi, farklilastinimis 6gretim uygulamasinin
problem ¢6zme basarisi Uzerinde etkisinin sinirli oldugunu gdstermektedir. Resmi
programda 0ngorilen oOgretim uygulamasi ile karsilastirildiginda farkhlastiriimis
Ogretimin problem ¢d6zme basarisi Uzerinde etkisinin yluksek olmadigl ya da resmi
programda ©ngorulen o6gretim uygulamalarinin hemen hemen farkhlastiriimis
Ogretim kadar problem ¢ézme basarisi Uzerinde etkili oldugu soylenebilir. Bu sinirli
etkinin farkli degiskenlerden (uygulamanin sinirl olmasi, 6gretim surecinde kontrol

edilemeyen degiskenler gibi) kaynaklaniyor olmasi da olasidir.
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Bireyler bilgileri igsellestirebildikleri oranda kullanigh hale getirebilirler.
Bilgileri i¢sellestirebilmeleri ise bilgiyi yapilandirmalari ve anlamlandirmalari ile
mumkun olabilir. Bilgiyi igsellestirebilen bireylerin problemi tanimlamasi, kendine
sorular sormasi ve mevcut bilgileri ile yeni edinilen bilgiler arasinda bag kurmasi ve
ogrenme surecine iligkin izlemeler yapmasi mumkun hale gelir (Ashman ve Conway,
1997; Akt: Ozsoy, 2008). Bu baglamda bilgiyi igsellestirme ile 6grencilerin
o6grenmelerini kontrol edebilme slrecleri arasinda bir iliski oldugu sdylenebilir.
Ogrencilerin d6grenme slreglerinde aktif olmasina, kendi 6grenme sorumluluklarini
almalarina ve arastirma etkinlikleri yapmalarina olanak saglayan farkhlagtiriimis
Ogretim, o6grencilerin problem ¢ézme becerilerindeki basari dizeylerini artirmis
olabilir. Bu bulgular literatiirde yer alan farkhlastiriimis égdretimin problem ¢ézme
Uzerinde olumlu etkilerinin oldugu ve problem ¢ézmede basariyi artirdigi yonindeki
bulgular ile benzerlik gostermektedir (Akkas, 2014; Dreeszen, 2009; Ham, 2001;
Samms, 2009; Verschaffel, Corte ve Borghart, 1999).

Geleneksel 6grenme ydntemlerinin bilissel alanin ik (¢ basamagina
(hatirlama, anlama ve uygulama) iliskin davranis ve beceriler kazandirabildigi daha
Ust dizeydeki bilissel alanlara (analiz, degerlendirme ve sentez) ait beceri ve
davraniglarin kazandirilabilmesi icin 6grencilerin daha aktif oldugu yéntemlerin tercih
edilmesi gerekliligi belirtilmistir (S6nmez, 1996). Ogrenciyi aktif olarak derse katan
ve Ogrenme sorumlulugunu almaya tesvik eden farkhlastirimis oOgretim ve
farklilastiriimis 6grenme ortamlari, tst dizey disinme becerilerinden olan problem
¢codzme becerisinin de gelistiriimesi icin 6grencilere olanaklar sundugundan
ogrencilerin problem ¢ézme basar testinden aldiklari puanlar da artis géstermis

olabilir.

Ogrenme siirecinde, dgrencilerin hazir bulunusluklar, 6grenme yollari ve
ogrenme icin ihtiya¢c duyduklari streler gibi bireysel farkliliklar mevcut oldugundan
bunlan dikkate alarak yapilan farklilastirmalara imkan saglayan farklilastiriimis
Ogretim sayesinde Ogrenciler, kendi 6grenme vyollarini kesfederek bilgileri
yapilandirmaktadir. Ogrencilere kendi 6grenme yollarini kesfetmelerine olanak
saglayacak olan da esnek ve farkhlastirimis 6grenme ortamlaridir. Bu bakimdan
sinifta  farkhlastirlmis  6gretim uygulamalarinin  yapilmasi oldukga O6nemlidir.
Verschaffel, vd. (1999) ve Altun & Arslan (2006) 6grenme ortamlarinin problem
¢cozme basarisina katkisini  ortaya koymustur. Arastirmada  olusturulan

farkhlastinimis 6grenme ortamlari, 6grencilere kendi 6grenme yollarini kesfedip
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anlamalarina imkan saglayarak problem ¢ézme basari testinden aldiklari puanlarda

artis goéstermesine neden olmus olabilir.

Matematik dersinin 6gretiminde farklilagtinlmis &gretimin uygulanmasi,
sure¢ degerlendirme neticesinde 6grenci ihtiyaglarina gére 6gretimin dizenlenerek
gelistiriimesine imkan saglamaktadir (Tomlinson ve Mctighe, 2006). Ogrenci
intiyaclarina gore yapilan farklilastirmalarin 6grencilerin matematigi anlamlandirarak
6grenmesine dnemli dlglide katki sagladigi ifade edilmistir (Akkas, 2014; Saldirdak,
2012). Nitekim literatiirde farklilastirimis 6gretimin matematikte 6grenci basarilarini
destekledigini gosteren birgok arastirma mevcuttur (Altintas ve Ozdemir, 2014;
Bondley, 2011; Kadum-Bosnjak & Burdi¢-Krizanac, 2012; Richards & Omdal, 2007,
Yabas ve Altun, 2009; Saldirdak, 2012; Tas ve Sirmaci, 2018)

5.1.1.3. Farkhlastinlmig Ogretimin Matematiksel Muhakeme Becerilerine

Etkisi Uzerine Elde Edilen Sonugclar

Deney ve Kontrol gruplarinin Matematiksel Muhakeme Olgeginden elde
ettikleri dntest puanlari arasinda anlamli farklilik belirlenmemistir. Matematiksel
Muhakeme Olgegi sontest puanlari arasinda ise Deneyl ve Deney2 grubu ile
Kontrol2 grubu; Deney2 grubu ile Kontrol1 grubu arasinda anlamh farkhlik
belirlenmistir. Farklilik deney gruplari lehinedir. Her bir grubun dntest — sontest puan
ortalamalari arasinda anlaml farkhlik olup olmadigini belirlemek igin yapilan analiz
sonucunda da Deney1, Deney2 ve Kontrol1 gruplarinda anlamh farklilik oldugu
belirlenmistir. Farklilik sontestler lehinedir. Bu sonug, deney grubunda uygulanan
farklilastiriimis 6gretimin resmi programda o6ngorilen 6gretim yaklasimina gore
matematiksel muhakeme puanlari lGzerinde daha anlaml etkiye sahip oldugunu
gOstermektedir. Bu durumda farklilastiriimis 6gretimin matematiksel muhakeme
Uzerinde olumlu etkisi mevcuttur denilebilir. Deneyl ve Deney2 grubunda
farklhilastiriimis 6gretim yapan égretmenlerin farkh oldugu ve yine kontrol gruplarinda
da 6gretim yapan ogretmenlerin farkli olduklari dikkate alindiginda, farklilastiriimig
ogretimin matematiksel muhakeme Uzerinde 6gretmen etkisinin daha sinirli oldugu
seklinde yorumlanabilir. Cunkl her iki deney grubunun ortalamalari kontrol
grubunun puan ortalamalarindan istatistiksel olarak farkhidir. Ogretmen etkisinin
yuksek oldugu durumlarda ise deney ve kontrol gruplari arasinda sinirh bir farklihk
olmasi (Ornegin farklligin sadece Deneyl ve Kontrol1 arasinda olmasi gibi)
beklenirdi.
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Literatirde farklilagtinimis 6gretimin  matematiksel muhakeme (Uzerinde
dogrudan etkisini ele alan arastirmaya rastlanmamistir. Bununla birlkte literatiirde
muhakeme becerisinin geligsmesini saglayan veya muhakemeyi gelistirmek igin
yapilmasi gereken g¢alismalar, ortamlar gibi bircok durum ifade edilmektedir. Umay
(2003) muhakemeyi gelistirecek 6grenme ortamlari i¢in goérUslerini belirtmis ve
ogrencilerin kendini givende hissedecekleri rahat ve esnek bir tartisma ortaminin,
tum 6grencilerin aktif oldugu ve muhakeme stillerini bildigi 6grenci merkezli ortamin
muhakeme becerisini gelistirmek i¢in uygun bir zemin olusturacagini belirtmigtir.
Altiparmak ve Ozis (2005), dgrencilere fikirlerini agiklama ve tartisma olanaklarinin
verildigi ortamlarin muhakemenin gelisimi icin énemli oldugunu ifade etmistir.
Schliemann ve Carraher (2002), arastirmasinda oyunlarla 6grenmenin,
arkadaslariyla etkilesimin ve sinif i¢i tartismalarin matematiksel muhakemenin
gelisimi icin 6nemini belitmektedir. Steen (1999), &grencilerin fikirlerini rahatca
ortaya koyacagi ortamlarin akil yurtitme becerilerinin gelisimine yardimci olacagini
belirtmistir. Ogrencilerin birbirleriyle etkilesim igcinde olduklari ortamlarda dgrencilerin
birbirlerinin akil yuratmelerinden karsilikli olarak haberdar oldugunu belirtilerek
etkilesimin ¢ok oldugu ortamin akil yuritme becerilerine olumlu etkisi oldugunu
arastirmacilar tarafindan savunulmustur (Yankelewitz, 2009; Zembat, 2008).
Apaydin ve Tas (2010), sinifta karsilasilan farkl etkinliklerin 6grencilerin muhakeme
ve dustnme becerilerini olumlu yonde etkiledigini arastirmalarinda ifade etmistir.
Ayrica Demir (2013) sinifta uyguladigi farkhlastiriimis 6gretimin  sonucunda
Ogrencilerin derin 6grenme puanlarinda artis sagladigini bir baska ifade ile
farklhilastiriimis 6gretimin 6grenen merkezli, etkilesimi ve sorgulamay! éne cikaran
yapisinin dgrencilerin sebep-sonug iligkisini kurmayi temel alan derin 6grenme

yaklasimini kullanmaya zorladigini ifade etmistir.

Farkhlastinimis 6gretimin  uygulandigi  6grenme ortaminin  6zelliklerine
bakildiginda Tomlinson (2001)' a gore farklilastiriimis siniflarda 6drenci kendi
ogrenmesinin sorumlulugunu alir ve o6grenci farkhliklari g6z 6énune alinarak
farklihklara duyarli 6grenme yollari olusturulur, ayrica 6grencilere grupla ya da
bireysel caligma olanagi sunulur. Demirel (2000)'e gore de egitimde sosyal etkilesim
olmazsa olmazlardandir. Aydogan-Yenmez ve Ozpinar (2017) arastirmalarinda
farklilastinimisg 6gretimde oOgrencilerin kendi seviyesindeki arkadaslarla calstiklar
icin gbrev ve sorumluluk almaktan kagmadiklari ve bazi etkinliklerde yogun bir
sekilde iletisim halinde olduklarini belirtmigtir. Ayni sekilde Samms (2009)" in
arastirmasinda da farklilastinimig 6gretimin grup arkadaslariyla etkilesimi artirdigi,

dayanigma ve iletisim becerilerini artirdigi ydonunde bulgulari mevcuttur. Beler (2010)
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ve Heacox (2002) arastirmalarinda farkhlastinimis 6gretimin olumlu etkileri ile ilgili

benzer bulgulari ortaya koymusglardir.

Arastirmalardan elde edilen bulgular ve yukarida isaret edilen literatlrdeki
arastirmalarin sonuglari, farkhlastirilmis 6gretimin sagladidi yararlar ile matematiksel
muhakeme becerilerinin gelismesini saglayacak égrenme ortamlari arasinda uyum
oldugunu goéstermektedir. Bu baglamda uygulanan farklilagtiriimis &gretimin
matematiksel muhakeme becerileri Uzerindeki olumlu etkisinin altinda yatan
nedenlerden bazilari yukarida belirtilen durumlar olabilecedi seklinde yorumlanabilir.
Deneyl ve Deney2 grubundaki ogrenciler, Kontrol2 grubundan daha yuksek
ortalamaya sahip olsalar bile Deneyl ile Kontroll grubu arasinda farklilik
gorilmemektedir. Buradan anlasilacagi gibi farkhlastirimis égretimin matematiksel
muhakeme Uzerindeki etkisi resmi programda 0Ongorilen 6gretim uygulamalarina
gore sinirli kalmistir. Bir bagka ifadeyle resmi 6gretim programinda 6ngorilen
O6gretim uygulamalarinin da matematiksel muhakeme Uzerinde en az farkhlastirimis
ogretim kadar etkili oldugu seklinde degerlendirilebilir. Gruplarin (Kontrol2 harig)
Ontest-sontest puanlari arasinda istatistiksel acidan farkllik gézlenmesi bu yorumu

gucli kilmaktadir.

5.1.2 Nitel Verilere iligkin Sonuglar
5.1.2.1. Ogrencilerin Farkhlastiriimis Ogretime iliskin Genel Goriisleri

Arastirmanin alt problemlerinden biri 6grencilerin farklilastiriimis 6gretim
tasarimina yoénelik genel goraslerini ortaya koymaya yOneliktir. Arastirma
sonuglarina goére ogrencilerin farkhlastinimis 6gretim ile ilgili gorGgslerinin tGma
olumludur. Ogrenciler farklilastiriimis égretimin bilissel ve duyussal gelisimlerine
katki sagladigi gortusundedirler. Farkhlastirilmis 6gretimin kendi seviyelerine gore
caisma imkani sagladigindan o6grenmelerini  kolaylastirdigini  ve  kolay
Ogrenilebildiklerinden matematigi daha ¢ok sever hale geldiklerini belirtmiglerdir. Bir
baska deyisle farkllastirimis o6gretim &grencilerin derse olan ilgi ve tutumlari
Uzerinde olumlu etki etmistir denebilir. Literatirde benzer bulgulara sahip
arastirmalar mevcuttur. Ornedin Burns (2005), arastirmasinda farkhlastirilmig
Ogretimin 6grencilerin ilgilerini artirarak dgrenci etkilesimi sagladigini ve 6grencilerin
kendi hizlarinda 6grenmelerine olanak sagladigina iliskin bulgusu ile Demir ve Gurol
(2015)'un farkhlastinimis 6gretim sayesinde dusuk seviyedeki 6grencilerin kendi

seviyelerindeki 6grencilerle galisma imkani bulmasi ve Ust seviyedeki 6grencilerin
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daha derinlemesine ve kendi hizlarinda 6grenme imkani bulmasi 6grencilerin derse
olan ilgilerinin artmasini sagladigi yonundeki bulgusu ile paralellik gostermektedir.
Ayrica aragtirmada ogrenciler farklilastinimig 6gretimi daha eglenceli ve daha
ogretici bulmuslardir. Arastirmanin bu bulgusu Karadag (2010)'in yapmis oldugu
arastirmanin farklilastinlmis o6gretimin  6grencilerin derse karsi olumlu tutum
gelistirmelerini sagladigi, basarilarini olumlu ydnde etkileyerek motivasyonlarini
artirdigi, etkinlikler esnasinda 6grencilerin hem eglenip hem 6grendikleri, konulari
daha derinlemesine ele alarak konularin iglendigi ve 6grencilerin oldukca zevkli
bulduklari yénindeki bulgulari ile de paralellik gdstermektedir. Ayrica bu
arastirmanin sonugclari Yuksel, Soyer, Avci ve Balik¢ioglu (2009)'nun, Ekinci (2016)’
nin ve Koeze (2007) nin farkhlagtirlmis &6gretimin ogrenciler tarafindan daha
edlenceli bulundugu ve farkhlagtirimis Ogretim sayesinde konuyu daha iyi
ogrendikleri; Lange (2009)'un ve Ekinci (2016)" nin égdrencilerin uygulamadan keyif
aldiklarina ve motive olduklari ve Mastropieri ve digerlerinin (2006) farkhlastiriimis
ogretimin d6grencilerin 6grenmelerini kolaylastirdigi ve bu sayede 6grencilerin zevkle

ogrendiklerine iliskin bulgularini destekler niteliktedir.

Farklilastiriimis 6gretimin resmi programda 6ngorilen dgdretim uygulamalari
ile karsilastirildiginda bu arastirmanin sonugclari, nicel olarak puanlarda artigin
goreceli az olmasina karsin nitel sonuglar agisindan 6grenci tutum ve ilgilerinin
yiksek oldugunu gdéstermektedir. Ogrencilerin farkhlastirimis  6gretimi  daha
eglenceli, ilgi ¢ekici bulmalari bununla beraber kendi seviyelerine goére c¢alisma
imkani elde etmis olmalari, belki puanlarda ¢ok yiksek bir artis saglamamis olsa da
bagil degiskenligin (standart sapma) son testlerde daha da disik olmasina neden
oldugunu gostermektedir. Bu durum, oOgrencilerin  kendi seviyelerinde
ogrenmelerinden dolayr &6grencilerin  basarilari agisindan homojen bir yapi
olusmasina katki sagladigi yonunde yorumlanabilir. Dolayisi ile 6grenci gorusleri ile

arastirmanin nicel bulgulari arasinda bir paralellikten s6z etmek mimkandur.

Farkhlastinimis o6gretimin 6drenci merkezli etkinliklere ve uygulamalara
imkan saglamasi, 6grencilerin derslere daha etkin katilimina, derse yonelik ilgilerinin
artmasina ve dersleri daha eglenceli bulmalarina olumlu katki saglamistir.
Cahismanin yapildigi suregte o6grenciler, bireysel veya grupla c¢alisma, kendi
aralarinda fikir aligverisi, beyin firtinasi, bilgisayar yardimi ile arastirma ve tekrar
yapma, oyunlar oynayarak 6grenme, afis veya posterler hazirlayarak konuyu
Ozetleme, sarki ve siirler yazarak konuya iligkin temel kavramlari hatirlama,
disiplinler arasi etkilesimde bulunarak konu ile ilgili hikaye yazma gibi olanaklara

sahip olmuslardir. Bu tir galismalara olanak saglamasi farklilastiriimis 6gretimin
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o6grencilerin gosterdigi basarilar UGzerindeki olumlu etkileri olarak gértlebilir. Sinif
icerisinde aktif olan, kendi 6grenme sorumlulugunu alan 6grencilerin hem derse olan

ilgileri artmis hem de matematige karsi olan tutumlari olumlu etkilenmigtir.

Farkhlagtinlmis 6gretim her 6grenciye kendi seviyesinde calisma imkani
vermesi, basari durumu Ust seviyede olan &grenciler igin kendi hizlarinda
ogrenmelerine ve daha derinlemesine o6grenmelerine olanak saglayarak ayni
zamanda basari durumu dusik o6grenciler icin de kendi seviyelerine uygun
calismalar yapmalarina olanak saglayarak 6grencilerin derse olan ilgisinin artmasina

olumlu katki sunmustur.

5.1.2.2. Ogrencilerin Farkhlastinlmig Ogretimin Uygulandigi Ogrenme

Ortamina lligkin Genel Gériigleri

Arastirmanin bir bagka alt problemi &grencilerin farkhlastiriimis 6gretimin
uygulandigi 6grenme ortamina iliskin gorislerinin ortaya konmasidir. Bu baglamda
yapilan analiz sonuglari 6grencilerin farkhlastirimis 6grenme ortamina iligkin
gérislerinin de genelde olumlu oldugunu géstermektedir. Ogrenciler farklilastiriimis
Oogretimin uygulandigi 6grenme ortaminin kendi seviyelerinde c¢alisma imkani
bulduklari ve bol tekrar yapabildikleri bir ortam olarak ifade etmekte, derslerde
sinifin daha sessiz ve dizenli oldugu goérisini belitmektedir. Bu sonug YUksel,
Soyer, Avci ve Balikgioglu (2009)' nun calismasinda farklilastiriimis 6gretimde
6grenme slrecinde gurllti veya espriler gibi rahatsiz edici faktérler bulunmadigi

bulgusu ile uyum halindedir.

Ogrenciler farklilastirilmis 6gretimin uygulandidi sinifta sectikleri calismalari
yapma, istedikleri istasyonda c¢alisma imkani bulduklarindan ve esnek gruplama
olanagina sahip olduklarindan 6grenme ortamini daha demokratik ve 6zgur bir sinif
ortami olarak ifade etmektedir. Karadag (2010) yaptigi arastirmada, ogrencilerin
farklhilastirimis sinif ortaminda bireysel ve grup halinde 6zglirce calisma ortamina
sahip olduklarini ifade ettiklerini, 6grencilerin iletisim kurma, isbirligi yapma, ortak bir
urtin ortaya koyma gibi sosyal becerilerini gelistirme imkani sagladigi ve demokratik
bir sinif ortami olan farklilastiriimis sinif ortaminda her 6grencinin kendini ifade etme
becerilerinin gelistidi bulgularina ulasmistir. Ayrica Baglieri ve Knopf (2004)'a goére
farklilastinlmis sinif ortami, demokratik bir anlayisi yansitir ve 6gdrenciler sirecin
icinde etkin olarak katilir 6grenciler farklilastirilmis sinif ortamlarinda disgtncelerini
Ozgurce ifade etmek icin cesaretlendirilir. Boerger (2005) calismasinda, sinifta

birden fazla etkinlik yapma olanagina sahip olmalarindan ve sinif iginde 6zgurce
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dolasabilmelerinden dolay1 &grenciler, farkhlagtirimig o6gretimin  uygulandigi
matematik siniflarini daha ilgi ¢ekici bulduklarini ortaya koymustur. Burkett (2013)
arastirmasinda 6gretmen goérusleri neticesinde farkllastiriimis 6gretimin etkili bir
sinif ortaminin temeli oldugu seklinde bir sonuca ulasmigtir. Bu arastirmada elde
edilen bulgularin yapilan arastirmalar ve ifade edilen goéruslerle uyum icinde oldugu
gOrilmektedir.

Sonu¢ olarak farklilastinlmig 6gretimin  uygulandigr  sinif  ortaminin
zenginlestiriimis yapisi, demokratik ve o6zgur hali ile égrencilerin grup igindeki
etkilesimlerinin 6grencilerin gdstermis oldugu basariya olumlu katki sagladigi

dusintlmektedir.

Arastirmada farkhlastinimis sinif ortamlarinda gruplarla yapilan ¢alismalarin
daha gUrdltali bir sinif ortami olusturdugu goérisind paylasan o6grenciler de
olmustur. Karadag (2010) yaptigi arastirmada olumsuzluklari siralarken yapilan grup
calismalarinda 6grencilerin zaman zaman bireysel ve badimsiz c¢alismalarina
birbirlerinin midahalelerde bulunduklarini, gegmiste yasadiklari kisisel problemlerin
grup calismalarinda bazen sikintilar yarattigi yoninde bulgulara ulasmistir. Bu
bakimdan arastirmada elde edilen bulgulardan farklilastirilmis sinif ortaminda
yasanan sikintilarin da Karadag (2010)'in ulastigi bulgularla benzerlik gosterdigi
goérilmektedir. Yuksel, Soyer, Avci ve Balikgioglu (2009) yaptidi uygulama
esnasinda guriltindn tim sinifla yapilan 6gretime goére daha fazla oldugu ancak
Oogrencilerin 6grenmeye odaklandiklarindan bu guriltiden rahatsiz olmadiklari
bulgusunu ifade etmistir. Arastirmada farkhlastiriimis sinif ortaminin daha gurultali

oldugu durumlara iligskin bulgusu bu yonu ile benzerlik géstermektedir.

Farklilastiriimis sinif ortamlarina iliskin bulgulara ve goéruslere bakildiginda
sinif ortaminin ahsiimisin disinda olan degisiklikler sebebiyle ilgi ¢ekici oldugu ve
ogrencilerin son derece memnun olduklari bir ortam oldugu soylenebilir. Ancak
ogrencilerin bagimsiz olarak veya grup arkadaslari ile yaptiklari calismalarda
ogretmenin diger Ogrencilerle mesgul olurken diger taraftaki 6grencilerin
etkinliklerine devam etmemesi veya bir baska arkadasi tarafindan birbirlerini
olumsuz etkileyerek etkinliklerini tamamlamamasi burada bir risk olusturmaktadir
(Boerger, 2005). Her &6grenciye kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu yuklemesi
sebebiyle ogrencilerin  6gretmenlerinin  kendilerinden  beklentilerine  uygun
davranmasi, 6gretmenlerin de sinif yonetiminde basarili olmasi farklilastiriimig

Ogretimi daha basarili kilabilir.
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Arastirmanin  sonuglari  farklistinimis  égdretimin ~ 6grencilerin  bilisdtesi
6grenme, matematiksel muhakeme ve problem ¢dézme basarilari Uzerinde resmi
O6gretim programinda éngorulen 6gretim anlayisindan kismen de olsa daha etkili
oldugunu gdstermektedir. Nitel arastirma bulgulari &grencilerin  farkhlastiriimis
6gretim uygulamalarindan memnun olduklarini ve daha eglenceli bir 6grenme slreci
icinde 6grenme gerceklestirdiklerini géstermektedir. Ogrencilerin matematik dersinin
zor olduguna karsi olan ényargilarinda olumlu bir dedisim yasanmasina etki ettigini
gOstermektedir. Farkhlastinimis o6gretim c¢ok yiksek dizeyde bir puan artisi
saglamasa da &grencilerin 6grenme slrecine ydnelik memuniyetlerinin ylksek
olmasi da énemli bir etkendir. CUnkl basarinin dnindeki en 6nemli etkenlerden biri
duyussal giris davraniglaridir (Bloom, 1995). Ogrencilerin matematik dersine yonelik
olumsuz giris davranislarinin ortadan kaldirimasi ya da azaltiimasi basariyi olumlu
yonde etkileyebilecektir. Bununla birlikte bu arastirmada yapilan 6gretimin sinirli bir
sureyi kapsamasi puanlardaki artisin ¢ok ylksek olmamasinda da bir etken
olabilecektir. Ayrica duyussal davranislarin kisa slrede degdisiminin gucligu (Eagly
ve Chaiken, 1998; Triandis, 1971) dikkate alindiginda farklilastinimis 6gretimin

0grenme-6gretme slirecine olumlu katkilari oldugu séylenebilir.

5.1.2.3. Farklilastinlmis Ogretiminin Uygulama Siirecine iliskin Ogrenci

Gorusleri

Arastirmanin bir bagka alt problemi 6grencilerin farkhlastiriimis 6gretimin
uygulama surecine iliskin goéruslerinin ortaya konmasidir. Bu baglamda yapilan
analiz sonugclari uygulayicilarin farklilastirilmis 6gretimin uygulanmasi surecinde,
farklhlastiriimis 6gretimin dodasina uygun hareket ettiklerini gostermektedir. Her iki
deney grubunda yer alan o6grenciler de uygulama slrecinde ©6nemli kavramlar
Uzerinde duruldugunu, esnek gruplama yapildigini, farklliklara saygi duyuldugunu,
istege bagli istasyonlarda ve gruplarda calismalar yapma imkanlarinin oldugunu,
istege bagli farkh etkinlikler yaptiklarini, kendi seviyelerine gbére calismalar
yaptiklarini ve ortaya konan calismalarin gerek bireysel gerek grup degerlendirmesi
yapilarak donutler sagladiklarini bu yolla hem sire¢ hem de Urin degerlendirme
yapildigini belirtmiglerdir. Farkhlastirimig o6gretim Uzerinde calisan arastirmacilar,
farklilastinlmisg ogretimin etkili sekilde uygulanmasinin bir takim temel ilkelerin
dikkate alarak uygulama neticesinde mimkun olacagr konusunda gorus birligi
icindedir (Heacox, 2002; Tomlinson, 1999; Yabas, 2008). Farklilastiriimis 6gretimin
uygulamasinda 6ne c¢ikan ortak olarak vurgulanan ilkeler (Burkett, 2013; Heacox,
2002; Tomlinson, 2001; Tomlinson ve McTighe, 2006; Yabas 2008); esnek
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gruplama, konunun o6nemli kavramlari Uzerinde durulmasi, dedisime aciklik,
farkliliklara saygi, her 6grencinin kendi ilgi ve yeterlilikleri dogrultusunda galismalar
yapmasl, bireysel veya grup calismalarinda beklentilerin agik¢a ifade edilmesi ve
surekli degerlendirmeler ile donit verilmesi olarak ifade edilmistir. Bu baglamda
arastirmadan elde edilen dgrenci goérlsleri, deney gruplarinda uygulama yapan
ogretmenlerin sinif i¢i etkinliklerde sergiledikleri davraniglar ile farkhlastiniimis

6gretimin prensiplerinin uyum iginde olduklarini ortaya koymaktadir.
5.2. Oneriler

Bu boélimde arastirmanin bulgular ¢gergevesinde elde edilen sonuglara iligkin

Oneriler sunulmustur.
5.2.1. Uygulayicilar igin Oneriler

1. Farkhlastinimis o6gretim ile ilgili okullarda daha fazla uygulamaya yer
verilmesi, 6grencilerin matematiksel muhakeme becerilerine, problem ¢ézme
becerilerine ve bilis 6tesi 6grenme becerilerine katkisi sinirli olsa da
ogrencilerin dersten daha zevk alarak 6grenmelerine katki saglayacaktir.

2. Farklilastirimis 6gretimin égrencilerin matematiksel muhakeme dizeylerine,
problem cézme becerilerine ve bilisétesi 6grenme stratejilerini kullanma
dizeylerine sinirli da olsa katkisi s6z konusudur. Bu nedenle égretmenlerin
farkhlastirimis o6gretimi programlara nasil adapte edeceklerine ve sinif
icerisinde nasil uygulamaya koyacaklarina yonelik hizmet ici faaliyetlerin
dizenlenmesi yararl olabilir.

3. Bu arastirma baglaminda farkhlastiriimis égretimin matematiksel muhakeme
duzeylerine, problem ¢bzme becerilerine ve bilisotesi 6grenme stratejilerini
kullanma dizeylerine etkisi irdelendigi icin sadece farklilastiriimis 6gretim
uygulanmistir.  Farklilagtinimis  6gretimin  diger yontem ve tekniklerle
bUtinlestirilerek  uygulanmasina yonelik hem hizmet i¢i egitim
programlarinda hem de hizmet 6ncesi 63retmen yetistirme programinda yer
verilmesi faydali olabilir.

4. Calismada farkhlastirilmis 6gretimin Ust dizey dustinme becerilerinden olan
matematiksel muhakeme ve problem ¢dzme becerilerine sinirli da olsa
katkisi gorulmustir. Bu baglamda bir kavrami ezbere o6grenmektense
ogrencilerin bir kavrami derinlemesine 0grenmesine ve kavramla ilgili
calismalar yapmalarina olanak saglayan yontem ve yaklasimlarin

uygulayicilar tarafindan benimsenmesi son derece 6nemlidir. Ogretmenler
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ders planlarinda Gst dizey disinme becerilerini kazandirmayi
planladiklarinda ve ust duzey dusinmeye yonelik etkinlikleri planlamalarina
dahil ettiklerinde farklilastirimig ogretimi de kullanabilecekleri bir yontem
olarak 6n plana alabilirler.

Calismada farklilagtiriimis égdretimin bilisétesi 6grenme stratejilerini kullanma
dizeylerini sinirh da olsa artirdig1 goralmastir. Farkhlastinimis 6gretimin
ogrencilerin Ust dlzey dusunme becerilerini kullanma duizeylerini artirdigi
bunun yaninda o&grencilerin kendi o6grenmelerinin de sorumlulugunu
almalarina da katki sunmaktadir. Boylece 6grencilerin biligbtesi 6grenme
stratejilerini kullanma duzeylerinde artig saglanmaktadir. Uygulayicilara
bilisbtesi ve biligbtesi 6grenme stratejileri hakkinda ayrica biligbtesi
becerilerin matematik dgretimine katkisi hakkinda hem hizmet ici egitimlerle
hem de 6gretmen yetistirme programlariyla gerekli bilgilendirmeler yapilarak
uygulayicilarin ~ 6grencilerin  bilisétesi  becerililerin  gelisimine  ydnelik

uygulamalari yapmalari saglanabilir.
5.2.2. Arastirmacilar igin Oneriler

Calismada farkhlastiriimis 6gretimin matematiksel muhakeme becerilerine ve
sinirli da olsa problem ¢dzme becerileri ile bilisbtesi 6grenme stratejilerini
kullanma dlzeylerine olumlu etkisinin oldugu gortlmustir. Ancak yapilacak
arastirmalarin daha uzun sureli ve birden fazla Uniteyi kapsayacak sekilde
yapilmasi bulgularin saglamhgini daha da guclendirecektir. Uygulama
suirenin uzatilmasi ve dgretim tasariminin birkac Uniteyi kapsayacak sekilde
genisletiimesinin yani sira farklilastirilmis o6gretim yontemine ait farkl
teknikleri igeren 6gretim tasarimlarinin da sinanmasi yararl olacaktir.
Calismada farkhlastiriimis 6gretimin matematiksel muhakeme becerilerine ve
sinirli da olsa problem ¢bzme becerileri ile bilisotesi 6grenme stratejilerini
kullanma dizeylerine olumlu etkisinin oldugu gorulmekle birlikte hangi
duzeye sahip 6grenciler lizerinde daha etkili oldugunun bilinmesi de oldukca
Onemlidir. Bu bakimdan o6grencilerin dlzeylerine gbére matematiksel
muhakeme becerileri, problem ¢6zme becerileri veya biligbtesi 6grenme
becerileri Gzerinde farkhlastirilmis 6gretimin etkisi test edilebilir.

. Aragtirma nitel veri olarak goérismeden elde edilen veriler o6grecilerin
farklilastinimis 6gretime iliskin son derece olumlu tutum iginde olduklarini ve
bu olumlu tutumun derse kargi olumlu tutuma donustuguni ortaya

koymustur. Ancak elde edilen nitel verilerin gézlem, dokiiman analizi gibi veri
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toplama araglari ile de gesitlendiriimesi bulgularin saglamhgini daha da
artiracaktir. Bu bakimdan farklilastiriimis 6gretimin etkililigi ile ilgili yapilacak
arastirmalarda nicel verilerle birlikte nitel verilerin gesitliliginin saglanmasi
yararli olacaktir.

Calismada farkhlastinlmis &gretim tasariminin  matematiksel muhakeme
becerileri lzerinde olumlu etkilerinin oldugu belirlenmistir. Farkhlastinimis
Ogretim tasariminin st dlzey becerileri Uzerindeki etkilerini arastiran ve
hangi bilgi dizeyinde daha etkili oldugunu ortaya koyan arastirmalarin
yapilmasi farkllastinlmis 6gretimin dogasina katki saglayacaktir. Ayrica
farklhlastiriimis 6gretim uygulamalarina da 1sik tutacaktir.

Farklilastiriimis &gretimin farkh édrenci dizeyleri (basari agisindan disuk,
orta yiksek gibi) icin farkli derslerde farkh degiskenler tzerindeki etkililiginin
arastiriimasi, farkhlastiriimis 6gretimin dogasini aciklamada ve 6gretmenlere
uygulamalarinda yararli olacaktir.

Calismada farklilastirilmis 6gretimin sinirli da olsa bilisbétesi 6grenme
stratejilerini kullanma dizeylerini  artirdigi  gortlmastar.  Farklilagtiriimig
ogretimin farkh tekniklerinin bilisétesi 6grenme Uzerindeki etkisi test edilebilir.
Bu tir calismalar ayni zamanda bilisbtesi becerilerin  nasil
gelistirilebilecegine de 1sik tutacaktir.

Calismada farklilastirilmis 6gretimin problem ¢6zme becerileri Uzerindeki
olumlu etkisi sinirh da olsa goérilmustir. Farkhlastiriimis 6gretimin
ogrencilerin hangi tir problemleri c6zmesine katkisinin daha ¢ok oldugunun
arastiriilmasi yararl olabilir.

Calismada farkhlastirimis 6gretimin 6grencilerin 6lgeklerden elde edilen
puanlarindaki artislarindan daha c¢ok derse yoénelik tutumlarini olumiu
etkiledigi gérulmistir. Ogrencilerin derse ydnelik tutumlarinin yani sira,
Ozyeterlik, 6zguven, 6grenme stillleri gibi degiskenler Gzerindeki etkilerinin
incelenmesi yararli olacaktir. Boylelikle farkhlastiriimis 6gretimin 6grenen
merkezli yapisinin ve kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu 6grenciye veren

yapisinin daha iyi anlagilmasina yararl olabilir.
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EK 2.

MATEMATIKSEL MUHAKEME DEGERLENDIRME OLCEGI BOLUM 1

1
Yanda bir ¢ekirgenin -2 noktasindan
ziplaylp  kondugu nokta 0 ile 5
. arasinda herhangi bir noktadir ve
' ' ' yildiz ile gosterilmistir. Buna gore
-2 0 > ayni  ¢ekirge 10 noktasindan
zipladiginda hangi noktaya konabilir?
10 12 14 17 20
a A A A
A B C D
A) A B)B C)C D)D
2 | Meryem sayi dogrusunda sifirin saginda 6 da, Zehra ise sifirin solunda 4'tedir. Her ikisi de
birbirlerine dogru iki adim yaklasirlarsa aralarinda kag birim uzaklik kalir?
A) 10 B)8 C)é D)4
3 7
6
5 .
4 .
3 .
2 .
1 | I
0 T T T T T T
1 5 2 ! 2 S
2 ,‘:b(& 'b(&) & O’é\ '5“&
P SR <
-3
-4

Yukarida verilen grafikte sicaklik farkinin en az ve en ¢ok oldugu ard arda gelen ginler sirasi ile
hangisinde dogru olarak verilmistir?

En az En cok
A) Pazartesi- Sali Cuma-Cumartesi
B) Carsamba- Persembe Persembe- Cuma
C) Cuma- Cumartesi Pazartesi- Sali

D) Sali- Carsamba Persembe-Cuma




Yandaki sekilde verilen sayilardan karsilikli
olanlar kendi aralarinda bir kurala gére 5

dizilmislerdir. Bu orlintiiniin kuralina gore -1 -4
? yerine kag gelmelidir?

A)-9 B)-8 C)3 D)9 12 ?

1. satir . v e
D Yanda verilen druntude

satirlar arasi gecis belli bir

o>

2. satir [:] .
3. satir L\ D .

kurala gore ise en alt satira

gelecek sekil hangisidir?

4, satir

ALll[=]E) 1 OlA @] A

U)o ,0A[0|®

C

"Denizin 24 metre derinliginde bulunan bir balik 12 metre daha derine indiginde bulundugu
konum hangi tam sayi ile ifade edilir?" sorusunun ¢6ziimi adim adim verildiginde ilk hata
hangi adimda yapilmistir?

1. adim: ilk durumda baligin konumu -24'tir.

2. adim: Yine asagi indiginden dolayi gidilen konumu (-12) olarak ifade edebiliriz.

3. adim: Bulundugu konumdan asagiya dogru indigi konumu cikaririz.  (-24)-(-12)=

4. adim: -24+12=-12 olur.

A)l.adim B)2.adim C)3.adim D)4. adim
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Asagida verilen tam sayilari siralarken bir hata yapilmistir, yapilan hatanin agsagida verilen

kurallardan hangisine uymadigini belirleyiniz.

-1<-2<-7<-100<0<2<5<8<10

A) Pozitif sayilar 0'in saginda yer almahdir, Clinki pozitif sayilar daima 0'dan buyudktr.
B) Negatif sayilar 0'in solunda yer almalidir, Clinki negatif sayilar daima 0'dan kuguktir.
C) Pozitif sayilar 0'dan uzaklastik¢a degeri artar.

D) Negatif sayilar 0'dan uzaklastikca degeri azalr.

Asagidaki verilen ifadelerin bazisi "Her zaman", bazisi "Bazen" dogrudur, bazisi ise "Asla" dogru
degildir.ifadeleri okuyup dogru sikki isaretleyiniz.
I.  Sifir negatif sayilardan daha biyuktir.
Il. Bir negatif sayi tersinden daha biiytktir.
Il Negatif sayilarin tersi 10'dan daha azdir.

A. Bazen Her zaman Asla

B. Her zaman Asla Bazen

C. Asla Bazen Her zaman
D. Her zaman Bazen Asla

Asagidaki verilen ifadelerin bazisi "Her zaman", bazisi "Bazen" dogrudur, bazisi ise "Asla" dogru

degildir.ifadeleri okuyup dogru sikki isaretleyiniz.

I. ki pozitif sayi toplaninca sonug sifir olur.
Il. ki negatif sayi toplaninca sonu¢ negatif olur

Il Bir pozitif sayi ile bir negatif sayi toplaninca sonug pozitif olur.

A. Bazen Her zaman Asla

B. Her zaman Asla Bazen

C. Asla Bazen Her zaman
D. Asla Her zaman Bazen
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10 | 25 cm derinligindeki bir kavanoza konan pire, 4 cm ziplayip 1 cm asagl kaymaktadir. Bu pire en az kag
ziplamada yukari ¢ikar?
A)6 B)7
C)8 D)9

11 | Birsilrahide agzina kadar dolu su vardir.Strahideki su, 250 ml hacmindeki 6 bardaga bosaltiginda
strahide bir miktar su kalmakta, 350 ml hacmindeki 5 bardaga bosaltildiginda ise 4 bardak tam olarak
dolmakta besinci bardak ise tam dolmamaktadir. Buna gore siirahideki su miktari kag ml olabilir?
A)1500 ml B)1700ml C)1750ml D)1800ml

MATEMATIKSEL MUHAKEME DEGERLENDIRME OLCEGI BOLUM 2
1 | Asagida verilen islemlerin sonuglarinin negatif ya da pozitif oldugunu tahmin ediniz.
NEGATIF (-) | POZITIF (+)
449+849+(-977)
-445+(-354)+(-524)
832+533+(-200)
-860+517+(-443)

2 | "a"ve "b" sayilari birbirinin toplamaya gore tersidir. "c" sayisi ise "b" ile sifir arasinda yer
almaktadir. Buna gore "c" nin toplamaya gore tersi sayl dogrusunda nerede yer alir? Cizerek
aciklayiniz.

’ 1

| Yukarida ilk Gi¢ adimi verilen
I oriintlndn 4. adimini asaglya
giziniz.
1.adim 2.adim 3.adim
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4-(-6) isleminin sayi dogrusu tizerinde gosterilisi agsagidaki gibidir. ifadenin gésterilisinin
yanhs oldugunu dislinlyor iseniz asagida verilen sayi dogrusu Uzerinde islemin dogrusunu
gosteriniz, dogru olarak gosterildigini dislinlyor iseniz yanina "dogru gosterilmistir" yaziniz.

A
.
)
.
v

v

A

Asagida verilen bosluklara islem yapmadan akil yuriterek "<,> veya =" ifadelerinden uygun
olanini koyunuz. karsilastirdiginiz islemlerin sonuglarina da bakarak, verilen kuralda bos
birakilan yerleri uygun sézciiklerle doldurunuz.

6-(-2)........ 6
7-(-8)........ 7
-3-(+4) ......... -3
-5-(45) ......... -5
Kural: Bir sayidan ........ccccccvvvvveneenn. isaretli bir sayi ¢cikarsa degeri artar, .......cccoeevveeeenns isaretli

bir sayi ¢ikarsa degeri azalir.

Blylik bir apartmanda oturdugunuzu diistinlin, dedeniz 4 kat Ustlinlizde, kuzeniniz dedenizin
6 kat altinda oturuyor. Bu duruma ait dikey bir sayl dogrusu c¢iziniz ve 0 noktasini kendi

oturdugunuz yer kabul ediniz.

e Eniyiarkadasiniz, kuzeninizin 3 kat Ustlinde oturuyor ise sizin dairenize gére nerede

oturmaktadir?

e Kuzeniniz, sizin dairenizin kag kat altinda ya da Gstliinde oturmaktadir?
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7 | 36 metre uzunlugundaki bir ipi 2 pargaya boélmeniz isteniyor. Parcalardan bliyik olani, kiiclik parcanin
3 kati olmalidir. Ancak bunu 6lgebilecek hig bir alet elinizde yok ise bunu nasil en dogru sekilde
yapabiliriz? Agiklayiniz.

8 | Bir santimetrelik uzunlugu 6lgmek istiyorsunuz ancak elinizde sadece asagida gosterilen uzunluktaki
¢ubuklar mevcut ise ve bunlarin haricinde hig bir 6lcii aletine sahip degil iseniz bu 6lcimu nasil
yapabiliriz? Agiklayiniz.
5cm:

7 cm: |
13 cm: '

9 g I . - .
......... =i .. =2 Yanda verilen islemde sonucun en biiyiik olabilmesi icin asagida
verilen sayilardan 3 tanesini secip nasil yerlestirmeliyiz? Hangi sayilari sectiginizi ve sectiginiz
sayilarin yerlerine karar verirken ne disindiginizi aciklayiniz.

2, 4, 5, 8, 10
10 | Asagida verilen sayilardan (g tanesini seginiz ve sadece birer kez (+) ve (-) islemini kullanarak

sonucu pozitif yapmaya ¢alisiniz. Sectiginiz sayilari ve yaptiginiz islemlerin nedenini kisaca
aciklayiniz.

(-2) (-13) (-20) (-14) (-7)
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11

Yanda verilen sayl makinesine
atilan tim sayilar disariya pozitif
(+) olarak gikmaktadir. Bu sayi
makinesinden ¢ikan iki sayi da bir
basamakli ve birbirinden farkli ise
iceri atilan sayilarin toplami en az
kag olabilir? Nedenini agiklayiniz.

sayl makinesi

Cikan tiim sayilar

(+)

12

Lg

Sekilde gorildGgu gibi A ve B araclari birbirlerine dogru yola ¢iktiktan bir stire sonra mola
vermislerdir. A aracindaki kisi mola verdigi yerin (-6) noktasina olan uzakligini 4 km olarak
belirtmis, B aracindaki kisi de ayni sekilde mola verdigi yerin (1) noktasina olan uzakhgini 4 km
olarak belirtmis ancak (1) noktasini gecip gecmedigini belirtmemistir. Araglarin mola
vermeden once karsilasmis olma ihtimalleri var midir? A ve B araclari arasindaki mesafe kag
km olabilir? Coziimaniza aciklayiniz.
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EK 3.
PROBLEM COZME BASARI TESTI

Ali 80 lira para biriktirmistir ancak almak istedigi ayakkabi 140 liradir. Her ay 20 lira
biriktirmeye devam ederse ayakkabiyl ne zaman alabilir? Yukarida verilen probleme ait
verilenler ve istenenler hangi sikta eksiksiz olarak verilmistir?

A. Ali'nin alacagi ayakkabinin parasi ve biriktirdigi para verilmis, ayakkabi icin daha ne kadar
biriktirmesi gerektigi isteniyor?

B. Ali'nin her ay biriktirdigi para ve alacagi ayakkabinin parasi verilmis, ka¢ ay sonra bu
ayakkabiyi alabilecegi isteniyor?

C. Ali'nin cebinde kag para oldugu, her ay biriktirdigi para miktari ve almak istedigi
ayakkabinin fiyati biliniyor ve kag ay sonra bu ayakkabiyi alabilecegi isteniyor?

D. Ali'nin cebindeki para ve her ay sabit olarak biriktirdigi para verilmis, kag¢ ay sonra

ayakkabiyi alabilecegi isteniyor?

Alisveris merkezi, eviniz ile okulunuzun tam ortasinda yer almaktadir ve eviniz ile okulunuzun
arasindaki mesafe 8 kilometredir. Eviniz ile okulunuz arasindaki mesafenin 3/4'iinde otobis
duragi bulunmaktadir. Otobiis duraginin alis veris merkezine olan uzakhgini bulmak isterseniz

size yardimci olacak sema asagidakilerden hangisidir?
'-:"7:‘-%%": % 1

. [y‘ﬁ\'!“;,‘ |

Halil, evden okula ylrlyerek hep ayni yoldan gidip déntyor. Halil okula giderken sabit hizla
100 metrelik mesafeyi 2 dakikada ylrilyor. Ev ile okul arasi 700 metre ise Halil'in evden okula
gidip donme siiresi kag dakikadir? Problemin 6zeti hangisidir?

A. 100 m mesafeyi 2 dakikada yiirlidigiine gore 700 metreyi ka¢ dakikada yrGr?
B. 700 dakikada ka¢ metre yurir?

C. 2 dakikada 700 metre yirliyor ise 100 metreyi ka¢ dakikada yurlr?

D. 100 m mesafeyi 2 dakikada yirir ise 1400 metreyi ka¢ dakikada yur{ir?
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Kiiglk ve biyik cantalarin bulundugu bir ditkkanda kii¢iik cantalar 4 biyik ¢antalar 6 liradir.
Her birinden 5 adet alirsaniz toplam 6dediginiz fiyati bulmak icin hangi yolu izlemelisiniz?

A. Bir biiylik ve bir kiiciik cantanin fiyatinin toplamini 5 ile ¢arparak.

B. Bir kiiglik ve bir biiylik ¢anta fiyatinin toplamina 5 ekleyerek

C. Bir kiiclik cantanin fiyatini 5 ile ¢carpip daha sonra biyik cantanin fiyati ile toplayarak
D. Biiylik ¢antanin fiyati ile kiiciik cantanin fiyatini carpip sonra 5 ekleyerek.

Ali 80 lira para biriktirmistir ancak almak istedigi ayakkabi 140 liradir. Her ay 20 lira
biriktirmeye devam ederse ayakkabiyi ne zaman alabilir? sorusu asagidakilerden hangi islem
kullanilarak ¢ozilebilir?

A.(140-80)/20 B. 140-20-80
C.140/20-100 D.140-(80/20)

4 dizine kalem, 5 6grenciye esit olarak paylastirilirsa kag¢ kalem artar? Asagidaki
problemlerden hangisini ¢ozersek, yukarida verilen problemi de ayni yolu kullanarak
¢Ozebiliriz?

A. Bir kutunun icinde 15 adet suit vardir. 3 kutu siiti 6 kisiye paylastirirsak ka¢ adet sit artar?
B. Bir kalem kutusunda 12 adet kalem vardir. bu kalem kutularindan 3 adet alirsam kag tane
kalemim olur?

C. Bir kasa domates 15 kilogram gelmektedir. domatesin kilogrami 1lira ise 4 kasa domatesi 5
arkadas paylastiginda kisi basi kag lira 6derler?

D. Her soruyu 1 dakika 30 saniyede ¢6zen bir 6grenciye 20 soruluk bir sinav icin 40 dakika
siire verilmistir. Ogrenci tiim sorular ¢ézdugiinde kag dakika zamani kalir?

Ali 80 lira para biriktirmistir ancak almak istedigi ayakkabi 140 liradir. Her ay 20 lira
biriktirmeye devam ederse ayakkabiyi ne zaman alabilir? sorusunun ¢6ziimi hangisidir?
Probleminin ¢6zimi icin 6ncelikle hangisini yapmaliyiz?

A. Biriktirdigi 80 lirayi ka¢ ayda biriktirdigini bulmaliyiz.

B. Ka¢ para daha biriktirmesi gerektigini bulmaliyiz.

C. Ayakkabinin fiyati olan 140 lirayi kag ayda biriktirebilecegini bulmaliyiz.
D. Ayakkabinin fiyati ile biriktirdigi parayi toplamaliyiz.

Telefon gorismesi igin ilk 20 dakikasi 2 lira, sonrasinda her dakika igin 10 kurus 6demekte
olan biri 32 dakika telefon ile gorisirse kag para 6der? Asagida karisik olarak verilen ¢6zimu

siralayiniz.
l. 12X10=120 Krs
Il. 2+1,2=3,21l
M. 32-20=12 dk
IV. 120 krs=1,2 I

A, 1-I-NE-IV

B. lI-I-IV-II

C. HI-I-IV-li

D. IV-1I-1-11l
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9 Bir lokanta, et yemekleri 10 lira iken hafta sonuna 6zel 2 lira indirim yaptigini duyurmustur.
Arkadaslarinizla hafta sonu lokantaya gidip 5 tabak et yemegi, tabagi 3 liradan 2 tabak salata
ve tanesi 4 liradan 3 adet tatli yerseniz ve adama 100 lira verirseniz alacaginiz para {istl
toplam kag lira olur? Problemin ¢6ziimiine bakildiginda ilk hata hangi adimda yapilmistir?

I. 4x3=12 tathlar,

[1.3x2 =6 salatalar,

111.5x10 =50

50-2 = 48 etler

IV. toplam 6dedigim=12+6+48=66

V. 100-66=34 lira para Ustd.

A) Il B) Ill. Q) IV. D) V.

10 | Uyelik icin 50 lira ve daha sonra her bir giris icin 3 lira karsiliginda bir spor salonuna iiye
oldunuz. 20 kere spor salonuna gitseniz toplam kag para 6dersiniz?

Cozum:
toplam Ucret=lyelik Ucreti+giris icin 6denen licret
giris icin 6denen Ucret= giris basi 6denen para x giris sayisi
50 lira= tyelik tcreti
3x20= 60 toplam giris icin 6denen Ucret
50+60=110 toplam 6denen licret
Yukarida ¢o6zimi yapilan problemin saglamasi (kontroli) hangi soruda dogru olarak
verilmistir?
A. 110-3x20=110-60=50
B.110-20=90-50=40
C. 110-50=60-10=50
D. (110-20)x3=270
11 | 25 Lira ile aligverise cikan Ali ilk olarak 16 lira harcamistir. ardindan 2 liraya dondurma, 4

liraya tost almistir. Son olarak bir kitap alarak alisverisini tamamlamistir. Kitabin parasini
hesaplamak istediginde ise 3 lira olarak bulmustur. Asagida kitap parasini bulmaya yonelik
yapilan ¢6ziimlerden hangileri dogrudur?

I 2+4+16=22 Il. 25-(2-4-16)=3
25-22=3
M. 25-16-3=6 IV. 25-(16+2+4+3)=0
6:2=3
A lvell B. lvelV C. llvelll D) I ve lll
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12

Sinif olarak gideceginiz bir piknik icin 121 adet tost ekmegine ihtiyaciniz vardir. Tost ekmekleri
8 li ve 12 li paketler icindedir.Piknige gotiriilen paketlerden agilmadan geri gelen olmamasi
sarti ile paketlerden en az kagar tane alinmis olabilir? Problemin ¢6ziimi ve ¢6ziimiine
yonelik ylrutiilen mantik incelendiginde asagidakilerden hangisi dogru olur?

e

B
- &A'_ 4

8 Li 12 Li
A 1 10 Hepsini 12 li paket alip sadece 1
tanesini 8 li paket alarak en az
paket sayisini yakalayabiliriz.
B 15 1  Hepsini 12 li paket alip sadece

1 tanesini 8 li paket alarak en
az paket sayisini yakalayabiliriz.

60 ekmek 8 li paketlerden, 60

C 8 5  ekmek 12'li paketlerden gelecek
sekilde esit olarak ekmek
alabilirsek en az paket sayisini

Paket sayisini esit tutarak en az
paket sayisini yakalayabiliriz.
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EK 4.

BiLiS USTU OLCEGI

Hic

Bazen

Sik sik

Her zaman

1. Bir soruyu cevaplarken, nasil yaptigimi kontrol ederim.

2. Sorular1 cevaplarken dogru yapip yapmadigimi kontrol ederim.

3. Kafamdaki bilgileri kolay hatirlayabilecegim bir sekilde

dizenlerim

4. Ogretmenin benden ne dgrenmemi bekledigini bilirim.

5. Bir konuyu anlayip anlamadigimi bilirim

6. Sinavlarda sorular1 cevaplamak i¢in gerekli olan siireyi bilir ve

kendimi ona gore ayarlarim.

7. Ders calisirken hangi stratejileri kullandigimi bilirim

8. Hangi diisiinme big¢imini, ne zaman kullanacagimi bilirim.

9. Smavlarda gerek goriirsem, diisiiniis ve ¢6zim yollarimi

degistiririm

10. Bir smavda sorular1 ¢ozebilmek igin belirli yontemler

kullandigimin farkindayim.

11. Bir konuyu oOgrenirken kullandigim stratejilerin ne kadar ise

yaradigmi bilirim.

12. Bir isi yaparken hataliysam, geri donerek hatami diizeltirim.

13. Bir isi tamamladigimda amaglarima ne kadar ulasabildigimi

sorarim.

14. Ogrendigim konunun giinliik yasamimdaki yerini diisiiniiriim.

15. Bir konuyu 6grenmeden 6nce kendime o konuyla ilgili sorular

sorarim.

16. Daha iyi 6grenip, 6grenememem bana baglidir.

17. Bir problemle karsilastigimda bir siirii ¢6ziim yolu diisiiniir, en

iyisini secerim.

18. Calisirken hangi yontemleri kullandigimin farkindayim.

19. Bir konuyu ogrenirken ne kadar zamana ihtiyacim olacagini

planlarim.

20. Bir sinavdaki bagarimi dogru olarak tahmin edebilirim.

21. Bir bilginin benim i¢in énemli olup olmadigini anlar, dikkatimi

ona yogunlastiririm.

22. Calismay1 bitirdigimde, Ogrenebilece§im kadar &grenip,

ogrenmedigimi anlamaya ¢aligirim.

23. Tam olarak anlamadigim konuyu tekrar ederim.

24. Kafam karist1ig1 zaman durur ve tekrar okurum

25. Sinav sorularmni ¢6zmek i¢in birden fazla yol denemeye ¢alisirim.

26. Siavda sorular1 cevaplarken, nasil disiindiigtimiin farkindayim.
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27. Duruma bagli olarak farkli 6grenme yollar: kullanirim

28. Bir soruyu ¢ozdiikten sonra kendime, daha kolay bir ¢6zim yolu

olup olmadigini sorarim

29. Kendime dizenli olarak amaglarima ne kadar ulasabildigimi

sorarim

30. Sinav sorularindaki ana diistinceleri bulmaya ¢aligirim.
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EK 5.
GORUSME FORMU

Farkhlastirilmig 6gretim ile ilgili sorular
1. Dersin islenisinde farklilastiriimis 6gretimin uygulanmasi 6grenmenizi kolaylastirdi mi
zorlastirdi mi? Neden?

2.Konulari 6grendiginizi dlisinlyor musunuz?

3. Son 1 aydir gordligiiniiz bu derslerin diger derslerden farki sizce nedir?

4. Uygulamis oldugumuz farkhilastirilmis 6gretimi uygulamak karmasik mi yoksa bu
uygulamaya alismak kolay mi?

5. Daha 6nceki islemis oldugumuz derslere gore sinif icinde 6grenci davranislari nasildi?
Sinif daha mi sessizdi, daha mi girdltiliydi?

6. Sizce farklilastiriimis 6gretimin uygularken karsilastigimiz sorunlar nelerdi?
Uygulama aniile ilgili sorular

1. Ders boyunca konunun énemli kavramlari Gzerinde duruldu mu?

2. Esnek gruplama yapildi mi?

3. Tim sinifla, grup halinde veya bireysel olarak etkinlikler yapildi mi? Mesela tim sinif
olarak ne yapildi, grup olarak ne yapildi, bireysel olarak ne gibi etkinlikler yapildi,

hatirladiklarinizdan bir kag 6rnek verin.

4. Siniftaki farkliliklara saygi var miydi?

5. Ogrenciler isterlerse gruplarini degistirme ya da farkl bir etkinlik yapma imkanina sahip

miydi?

6. Her 6grenci kendi yeterliligi 6lclisinde ¢alismalar yapti mi?

7. Ogrenciler hem bireysel hem de grup olarak degerlendirildi mi?
8. Ders islerken (surecte) degerlendirilmelerde bulunuldu mu?

9. Ortaya koydugunuz trinler degerlendirildi mi?

GENEL SORULAR (Bu gruptaki sorulari biraz daha uzun yazarak cevaplayiniz)
1. Farkhlastirilmis 6gretimi nasil tanimlarsiniz?
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2. Farklilagtiriimis 6gretimin uygulandigi sinif ortamini nasil tanimlarsiniz?

3. Uygulamis oldugumuz farklilastirilmis 6gretimin artilari ve eksileri sizce nelerdir?

4. Farkhlastirilmis 6gretimin uygulandigi dersler sizin aginizdan nasil gecti? Daha eglenceli
mi yoksa daha sikict mi?

5. Farkhlastiriimis 6gretimi uygulamamiz matematik dersine bakis aginizda bir degisiklik
meydana getirdi mi?
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EK 6.
FARKLILASTIRILMIS OGRETIMIN UYGULANDIGI DENEY GRUPLARINDAN
FOTOGRAFLAR

ISTASYON CALISMASI
P~
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OGRENCILER TEKRAR MERKEZiNDE...
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OGRENCILERIN ORTAYA KOYDUGU URUNLERDEN BAZILARI
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EK 7.
Derste kullanilan etkinlik ornekleri
3. KATA AIT ETKINLIKLER

Etkinlik: Sayi dogrusunda yerleri tespit ediyorum

Ornegi inceleyelim ve konuyu daha iyi anlamaya calisalim.

A B c D
«—t—t—t+—+——t—t+—+—+—>

=4 3 =2 -1 0 +1 +2 +3 +4 .

Yukaridaki say1 dogrusunda A noktasina karsilik gelen sayi (-4), B noktasina karsilik gelen sayi ise (-2)
sayisidir ve negatif tam sayilardir. C ve D noktalarina karsilik gelen sayilar ise 1 ve 3 noktalaridir ve
pozitif sayilardir.

SIRA SiZDE

Buna gore siz de agagida verilen say1 dogrusunu diizenleyin ve verilen noktalari say1 dogrusu
lzerine yerlestiriniz.

P:-4 R:7 S:-1 T:3 E:-8 F:2

G:-3 H:5 K:-5 L:10 M:-10
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ETKINLIK: Yerini buluyorum

-1

-2 1

EY

Yukaridaki resmi inceledigimizde ucagin ve kuslarin yerini daha énceki siniflarda 6grenmis oldugumuz
dogal sayilarla ifade edebiliriz ancak baliklarin yerini dogal sayilarla ifade edemeyiz. Clinki deniz
ylzeyi 0 sayisini gosterdigine gore baliklar 0 sayisinin daha altinda yer almaktadir. iste bu yiizden
yonll sayilara (tam sayilar)a ihtiyag duyuyoruz. Q'in Ustiinde yer alan sayilar pozitif sayilar, altinda yer
alan sayilari ise negatif sayilarla ifade edebiliriz.

Kusun Yuksekligi= .............
1 numaral bahgin yiksekligi= ............
2 numarali baligin yiksekligi= .............

ucagin yuksekligi= ..............

Siz de asagida verilen sayilara uygun olacak sekilde yerlere istenen sekilleri giziniz. Yukarida resmin
yaninda verilen dikey sayl dogrusunu dilediginiz kadar yukari ve asag uzatabilirsiniz.

-4 noktasina bir balik gizin.

7 noktasina bir ugurtma cizin

0 noktasina bir deniz topu gizin
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ETKINLIK: Sicaklik Sl¢liyorum

Agagida verilen termometrelerin zerinde belirtilen sicakliklar altlarina tam sayilar kullanarak
yaziniz. Sicakliklari yazarken hava sicakhgi sifirin Gzerinde oldugunda 4+, sifirin altinda oldugunda -

olarak belirtildigini unutmayiniz.

30—_ 3'3—_ 30—_ 30— a0 —
20; EEI—E 20 —E 20 —E 20 —E
‘IEI—E 1El—_ 10—5 1D—E ‘1'3—3
| R | I L
—10—5 —m—f —m—f —10—3 —’ID—E
—z-:n—f —20—3 =0 —E —ZD—E . —ZU—E
30—_- 30—- 30—_.-- 30—_- 30—_-
zn—: 20—: 2'3—: 2':'—: 2':'_:
1|:|—f 10—3 10—3 10—: 10—:
= 0= 0= = 0=
—1|:|—E —10—5 —10—5 -1::1—5 —10—5
—zn—f _za—f —20—3 —ED—E qn—f
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ETKINLIK: Sayi dogrusu olusturuyorum
Asagida verilen yonergelere uygun olarak en alttaki kutuya cizim yapabilirsiniz.

* Bir sayi dogrusu ciziniz.
e Sayl dogrusunun ortasina bir nokta koyunuz.
* Sayi dogrusunda koydugunuz noktanin sag tarafini mavi renkle giziniz.
* Sayi dogrusunda koydugunuz noktanin sol tarafini kirmizi renkle ciziniz.
e Sayi dogrusunun ortasina koydugunuz noktanin altina mavi veya kirmizi olmavacak baska bir
renk ile "0" yaziniz.
®  Mavi bolimiin altina "pozitif sayilar", kirmizi rengin altina "negatif sayilar" yaziniz.
* Sayi dogrusunun her yerini kaplayacak sekilde bastan sona kadar olacak sekilde blyuk
harflerle "TAM SAYILAR" yaziniz.
e Olusturdugunuz sayl dogrusuna bakarak asagidaki bosluklari doldurunuz.
Sayi dogrusunda sifirin sagindaki sayilara ......cccecveeveeeeeereenn e denir.
Sayi dogrusunda sifirin solundaki sayilara .......ccceeeeevvecceveciecennes denir.
Sayi dogrusunda sifirin isareti ......coeveeeereceeeneenne .
Sifirin isareti olmasa da bir .......cccvvven. sayidir.
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2. KATA AIT ETKINLIKLER

ETKINLIK: Asagi yukari hareket ediyorum

10 kath bir apartmanin 7 kati giris katinin lstlinde 2 kati
ise giris katinin altinda yer almaktadir. Girisin Ustiinde

n n - yer alan kartlari belirtmek icin sayilarin éniine "+", girigin
altinda yer alan katlari belirtmek igin sayinin éniine "-"

n n & koyariz. Giris katini belirtirken ise sifirin 6nine herhangi

n ns bir isaret koymaya gerek yoktur.

n n4 Buna gore;

n ES Girisin 5 kat Ustunde oturan biri ...............,

n D2 Girisin 2 kat altinda oturan biri .......cooenviee. ,

1

n n Girigin 1 kat Gstlinde oturan biri.........cee... ,

n DD Girig Kat

n n 1 Girisin 1 kat altinda oturan biri .......cccecvves sayllarn ile
ifade edilebilir.

O O:

Asagida verilen sorulari yukardaki sekilden yararlanarak yapiniz. Yukaridaki sekilde bulamadiginiz

katlari zihninizde canlandirarak bulabilirsiniz.

-2 . katta oturan biri 5 kat yukari ¢ikarsa hangi katta yer alir?

Giris katindan giren bir gocuk énce iki kat asagi gitmis sonra bulundugu noktadan 12 kat
yukari hareket etmistir. Cocugun son bulundugu yer hangi kattir?

-1. kattan 4 kat giden biri hangi iki noktada bulunuyor olabilir?
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ETKINLIK: Sayi dogrusunda yerleri tespit ediyorum.

Ornegi inceleyelim ve konuyu daha iyi anlamaya calisalim.

A B C D
—t—t—t—t—tF—t+—F+—+—+—>

=4 -3 2 -1 0 +1 +2 +3 +4
Yukaridaki say1 dogrusunda A noktasina karsilik gelen sayi (-4), B noktasina karsilik gelen sayi ise (-2)

sayisidir ve negatif tam sayilardir. C ve D noktalarina karsilik gelen sayilar ise 1 ve 3 noktalaridir ve
pozitif sayilardir.

SIRA SiZDE

Buna gére siz de asagida verilen say1 dogrusunu diizenleyin ve verilen noktalar say1 dogrusu
Uzerine yerlestiriniz.

G:-3 H:5 K: -5 L:10 M:-10
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1. KATA AIT ETKINLIKLER
ETKINLIiK: Say1 dogrusu olusturuyorum
Asagida verilen yénergelere uygun olarak en alttaki kutuya cizim yapabilirsiniz.

e  Bir sayi dogrusu giziniz.
e Sayi dogrusunun ortasina bir nokta koyunuz.
* Sayi dogrusunda koydugunuz noktanin sag tarafini mavi renkle giziniz.
e Sayl dogrusunda koydugunuz noktanin sol tarafini kirmizi renkle giziniz.
e Sayi dogrusunun ortasina koydugunuz noktanin altina mavi veya kirmizi olmayacak baska bir
renk ile "0" yaziniz.
®  Mavi bolimiin altina "pozitif sayilar”, kirmizi rengin altina "negatif sayilar” yaziniz.
e Sayl dogrusunun her yerini kaplayacak sekilde bastan sona kadar olacak sekilde blyik
harflerle "TAM SAYILAR" yaziniz.
e Olusturdugunuz say1 dogrusuna bakarak asagidaki bosluklari doldurunuz.
Sayi dogrusunda sifirin sagindaki sayilara ......cccceveieiieiiiiiniciienins denir.
Sayi dogrusunda sifirin solundaki sayilara .......ccceeveviiiecciiinienienn, denir.
Sayi dogrusunda sifirin isareti
Sifirin isareti olmasa da bir ...................
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ETKINLIK: Tam sayilari taniyorum

Yanda verilen akvaryumda canlilarin bulunduklari yerleri ifade

etmek istersek + ve - isaretlerini kullanmak isimizi kolaylastirir.
Q suyun altinda bulunan balik su ylzeyinin 10 cm asagisinda ise
(-10), kelebek su ytizeyinden 5 cm yukarida ise (+5) olarak ifade
edilebilir.

Yukarida verilen érnege bakildiginda Tam sayilarda kullanilan isaretlerin sayilarin yéninu gésterdigini
anlayabiliriz. Bu baglamda sudaki derinlik (-), su ylizeyinden yukseklik ise (+) ile ifade edilir. siz de
asagida bos birakilan yerlere (-) ve (+) ile ifade edilen konulara érnekler veriniz.

(-) isareti ile ifade edilenler (+) isareti ile ifade edilenler
1 1
2 2
3 3
4 4
5 5
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ALISTIRMA:
Asagida verilen érnekleri tam sayilar ile ifade ediniz.

Asansor 5 kat Uste giktr:

Asansor 2 kat alta indi:

500 TL'lik mal sattim.

Arabay: 2. vitese aldim:

Hava sicakhgi sifinn Ustinde 25 derece:

150 TL' ik masraf ettim.

r\lilufer 15 kg sismanlad:
Ahmet 10 kg zayiflad:: -

Arabay: geri vitese aldim:

Hava sicakhgi sifinn altinda 8 derece:
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ETKINLIK: Sayi dogrusunda yerleri tespit ediyorum.

Ornegi inceleyelim ve konuyu daha iyi anlamaya calisalim.

A B C D

+“—t—F—t—F >
-4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4 .

Yukaridaki say1 dogrusunda A noktasina karsilik gelen sayi (-4), B noktasina karsilik gelen sayi ise (-2)
sayisidir ve negatif tam sayilardir. C ve D noktalarina karsilik gelen sayilar ise 1 ve 3 noktalaridir ve
pozitif sayilardir.

SIRA SiZDE

Buna gore siz de agagida verilen say1 dogrusunu diizenleyin ve verilen noktalari say1 dogrusu
lizerine yerlestiriniz. ipucu olarak verilen noktalari iyi degerlendirin.

A:-5 Cc:3 B:-6 D:5 E:7 F:-1
G:2 H:-2 K:l L:0 M:-7
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Etkinlik: Tam sayilarin tarihler ile iligkisini 6greniyorum.

Tarihi olaylari anlatirken bazen tarihlerin baslarinda M.O. veya M.S. gibi ifadeler gdririz.
M.O. milattan énce, M.S. ise milattan sonra demektir. Milat ise bugiin kullandigimiz miladi takvimin
baslangic noktasidir. Miladi takvimde Hz. isa'nin dogum giini milat olarak kabul edilir. Dolayisi ile Hz
isa'dan dnce olan olaylar M.O. , Hz isa'nin dogumundan sonra olan olaylar M.S. ifadesi konularak
anlatilir.

Matematik ile bu konuyu nasil iliskilendirirsiniz?

Miladi takvimin baslangici olan Hz isa'nin dogumunu matematikte hangi sayi ile
iliskilendirebiliriz?

M.0. ifadesi matematikte ne ile iliskilendirilebilir?

M.S. ifadesi matematikte ne ile iliskilendirilebilir?

Asagida verilen olaylari tarih seridine yerlestiriniz. Bunun igin 6nce baslangi¢ noktasini belirlemeyi
unutmayiniz.

A
A\

A: Hz. isa'nin dogumu

B: Yazinin icadi (MO.3500)

C: istanbul'un fethi (MS. 1453)
D: Paranin icadi (MO. 700)

E: Cumhuriyet'in ilani (MS. 1923)
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ilgi Merkezinde Yer alan Etkinlik Orekleri

Hg{ merkezinde tamamen ez qursin, di!edigih eﬂdh”gi 3apa¥>i!ir53h...

1. Kepw ile Hgi!i bir video izle ve video\ju
elestir. Konuyu daha iyi nastl arlatabilivdi veya

"\ahgi Srnekleri verebilirdi ya da sen Ffégﬂe bir video

gek‘Seh he!er 5apardm?

2. Konu ile ilgili bir gark va da Siir ﬁazam-irsin. o

3. Konu ile i!-gih biy ‘Nik‘age Saza{:r"[!irsin atmak Serf)est:)

k. Bir sireli@ine cBretmen olmava var mism?
Y

kerw ile ilqili qizel daha ivi arlamamizt sa8layacsk

188



bir Srrnek veya Ea@k‘a bir \_.jo! olabilir,

g. Hac[i koru ile i!gi!i bira= rerk!i a{?§!er hazw!a §23\:|Ie rergarer-k olsun

- |
b, O\jur mjra\jarak Ggrerme\je devar edebiliriz ne dersin 1@ “\

TOMEALAAA
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OGRENME GUNLUGU ve 3-2-1 KARTLARI

OGRENME GUNLUGU
Adi Soyadi:

Yapilan Gorev - Etkinlikler

Calisilan istasyonlar:

llgi merkezinde secip yaptigin etkinlikler:

Yorum

Bugiin hosuma giden etkinlikler;

Bugin sikildigim etkinlikler;

DEGERLENDIRME
Bugiin dgrendigim < bilg
Bana ilging gelen2 sey
Hala aklima takilan birl soru
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EK 8.
DERS PLAN ORNEKLERI

Sure: 2 ders saati
Ogrenme Alani: Sayilar ve islemler
Alt Ogrenme Alani: Tam Sayilar

Yontem ve Teknik: Katli 6gretim, Merkezler, soru cevap, tartisma, anlatim

Kazanimlar icerik Yontem ve teknik/ arag geregler | Egitim Durumlari Degerlendirme
Tam sayilari yorumlar ve sayi Kath 6gretim Ogrencilere fotograflarla ilgili Calisma kagitlarindaki
dogrusunda gosterir. Anlatim merak uyandirici sorular sorulmasi | sorularin degerlendirilmesi
Soru cevap Onceki yillarda gériilen Dogal Tombala
Arag gereg sayilar kiimesinin soru cevap Yansitma

Etkinlik kagitlari
Calisma kagitlan
Tombala kagitlan

teknigi ile hatirlatiimasi

Tam sayilar kiimesine olan ihtiyacin
soru cevap teknigi ile hissettirilmesi
Kose kapmaca teknigi ile katlarin
belirlenmesi

Her katta bulunan 6grencilerin
etkinlik ve ¢calisma kagitlarini
yapmalari

Ogrencilerin diger katlar hakkinda
bilgi edinmeleri

Ogrenme giinliiklerini teslim
etmeleri

ilgi merkezinde ilgi duydugu
etkinligi yapma

ilgi merkezinde ortaya konan
Urdnlerin sunulmasi

Tombala oyunu

Genel toparlama

ilgi merkezinde ortaya konan
Grlnlerin (Afis, siir, sarki vs.)
degerlendirilmesi
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Sure: 2 ders saati
Ogrenme Alani: Sayilar ve islemler
Alt Ogrenme Alani: Tam Sayilar

Yontem ve Teknik: Katli 6gretim, Merkezler, soru cevap, tartisma, anlatim

Kazanimlar icerik Yoéntem ve teknik/ arag Egitim Durumlarn Degerlendirme
ger.
Tam sayilan karsilastirir ve Kath 6gretim Ogrencilere fotograflarla ilgili merak Galisma kagitlarindaki
siralar. Merkezler uyandirici sorular sorulmasi sorularin degerlendirilmesi
Anlatim Fotograf ile ilgili senaryo araciligi ile Yansitma
Soru cevap konunun anlatiimasi Blyiik Kigik oyunu
Arag gereg Soru cevap teknigi ile 0'in konumunun ilgi merkezinde ortaya konan
Etkinlik kagitlari netlestirilmesi, pozitif veya negatif Grlnlerin (Afis, siir, sarki vs.)
Calisma kagitlan olmadiginin hissettirilmesi degerlendirilmesi
Gerekli kirtasiye Kose kapmaca teknigi ile katlarin
malzemeleri belirlenmesi

Her katta bulunan 6grencilerin etkinlik ve
calisma kagitlarini yapmalari

Ogrencilerin diger katlar hakkinda bilgi
edinmeleri

Ogrenme giinliiklerini teslim etmeleri

ilgi merkezine gecip ilgi duydugu etkinlikleri
yapma

Yaptigi etkinlikleri sunma

Blytk Kiigik oyunu

Genel toparlama
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