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Bu arastirmanin amaci, kanit temelli uygulamalar1 temel alarak gelistirilen Miidahaleye
Tepki Modeli ikinci agsama uygulamasi olarak gelistirilen Temel Matematik Becerileri
Destek Ogretim Programi’ nin (TEMABOP) diskalkuli igin risk altindaki dgrencilerin
matematik performansi (sayilar ve islemler 6grenme alanindaki matematik basarisi, toplama
ve ¢ikarma islem akiciligi) lizerindeki etkilerini incelemektir. Aragtirmanin tasariminda yari-
deneysel desenlerden biri olan Regresyon Siireksizlik Deseni tercih edilmistir. Aragtirmanin
uygulama siireci 2022- 2023 egitim 6gretim yilinin bahar yar1 yilinda, Ankara ili Cankaya
ilgesinde hizmet veren bir devlet ilkokulunda gergeklestirilmistir. Arastirmanin On-test ve
son-test agamalarinda olmak tiizere iki kez matematik taramasi yapilmistir. Okuldaki 118
birinci siif dgrencisi her iki taramaya da katilmistir. Arastirmada TEMABOP miidahalesine
dahil edilen risk grubu dgrenciler dn-test tarama sonuglarina gore belirlenmistir. On-test
taramasinda elde ettigi toplam tarama puani bakimindan en alt %15’ lik dilimde yer alan
ogrenciler diskalkuli i¢in risk altindaki 6grenciler olarak belirlenmistir. Bu 6l¢iite gore risk
grubuna giren 6grenci sayisi 18°dir. TEMABOP, Miidahaleye Tepki Modeli’ nin ikinci
asamasina uygun olarak kiigiik grup miidahalesi seklinde tasarlanmig oldugundan bu 18
ogrenci, alti kisilik li¢ 0gretim grubuna ayrilmistir. Risk grubu olarak belirlenen bu
ogrenciler kendi 6gretim gruplari i¢in belirlenen ders saatinde alt1 hafta boyunca haftada dort
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oturum olmak iizere toplamda 24 TEMABOP dersine katilmistir. Gergeklestirilen regresyon
siireksizlik analizi sonuglari TEMABOP miidahalesine katilan 6grencilerin matematik
performanslarinda On-testten son-teste istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir gelisme
oldugunu gostermistir. Ogrencilerin &n-test ve son-test verileri bireysel bazda
incelendiginde 18 dgrenciden 13’{iniin TEMABOP miidahalesi neticesinde son-testte on-
teste gore onemli Slgiide gelisme gostererek son-testteki kesme puaninin tizerinde puanlar
elde ettikleri goriilmiistiir. Ustelik baz1 dgrenciler son-testteki okul ortalamasini yakalamis
hatta ge¢mistir. Geriye kalan bes dgrenci ise 24 oturum boyunca TEMABOP miidahalesi
almalarina ragmen son-testte On-teste gére anlamli miktarda bir gelisme kaydedememistir.
Bu 6grencilerin matematik performansi son-testte de kesme puaninin altinda kalmigtir. Diger
bir deyisle, TEMABOP miidahalesine katilan 6grencilerden 13’ii son-testte risk grubundan
cikarken bes 6grenci diskalkuli i¢in risk altinda kalmaya devam etmistir. Miidahaleye Tepki
Modeli’ ne (MTM) gore kiigiik grup miidahalesi ile desteklenmesine ragmen giicliik yasadigi
alanda gelisme kaydedemeyen ogrenciler “miidahaleye yanit vermeyenler” olarak
nitelendirilmektedir. Benimsenen MTM yaklasimina bagli olarak bu 6grenciler 6grenme
giicligii siiphesi ile tanilamaya yonlendirilmekte veyahut daha yogun miidahale
programlarina alinarak desteklenmeye devam edilmektedir. Bu arastirmada ogrencilerin
cogunlugu TEMABOP miidahalesine olumlu yanit vererek ele alinan beceriler bakimindan
risk grubundan c¢ikarken bes Ogrenci miidahaleye yanit vermemistir. Sonug¢ olarak,
TEMABOP miidahalesi diskalkuli igin risk altindaki birinci sinif dgrencilerinin matematik
performanslarm gelistirmelerinde etkili olmustur. Ogrenci, veli ve dgretmenlerden elde
edilen sosyal gecerlik bulgular1 ise TEMABOP miidahalesinin tiim paydaslar acisindan
sosyal olarak gecerli bir program olduguna isaret etmektedir. Arastirmadan elde edilen
bulgular alan yazin bilgisi 151g1nda tartisilmis, uygulamaya ve gelecek arastirmalara yonelik
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Diskalkuli, Matematik Gtigliikleri, Miidahaleye Tepki Modeli, Destek
Ogretim, Risk Grubu, Kiigiik Grup Miidahalesi, Tiirk Ogrenciler
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ABSTRACT

The aim of this research is to examine the effects of the Basic Mathematics Skills
Intervention Program (TEMABOP) which is presented as the tier two implementation of the
Response to Intervention Model, developed based on evidence-based practices, on the
mathematical performance (mathematical achievement in numbers and operations, addition
and subtraction fluency) of students at-risk for dyscalculia. Regression Discontinuity
Design, one of the quasi-experimental designs, was preferred in the design of the research.
The implementation process of the research was carried out in the spring semester of the
2022-2023 academic year in a public primary school serving in Cankaya district of Ankara.
Mathematics screening was conducted twice in the pre-test and post-test stages of the
research. 118 first-grade students at the school participated in both screenings. In the study,
the risk group students participated in the TEMABOP intervention were determined
according to the pre-test screening results. Students in the bottom 15% in terms of the total
screening score obtained in the pre-test screening were determined as students at-risk for
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dyscalculia. According to this criterion, the number of students in the risk group is 18. Since
TEMABOP was designed as a small group intervention in accordance with the second stage
of the Response to Intervention (Rtl), these 18 students were divided into three teaching
groups of six. These students, who were determined as-the risk group, attended a total of 24
TEMABOP lessons, four sessions per week for six weeks, during the lesson hours
determined for their teaching groups. The results of the regression discontinuity analysis
showed that there was a statistically significant improvement in the mathematics
performance of the students participating in the TEMABOP intervention from pre-test to
post-test. When the pre-test and post-test data of the students were examined individually, it
was seen that 13 out of 18 students showed a significant improvement in the post-test
compared to the pre-test as a result of the TEMABOP intervention and achieved scores
above the cut-off score in the post-test. Moreover, some students met or even exceeded the
school average in the post-test. Although the remaining five students received TEMABOP
intervention for 24 sessions, they could not make a significant improvement in the post-test
compared to the pre-test. The mathematics performance of these students remained below
the cut-off score in the post-test. In other words, 13 of the students who participated in the
TEMABOP intervention were out of the risk group in the post-test, while five students
remained at risk for dyscalculia. According to the Rtl, students who cannot make progress
in the area in which they have difficulty despite being supported by small group intervention
are described as "non-responders". Depending on the MTM approach adopted, these students
are either referred for diagnosis with suspicion of learning disabilities or continue to be
supported by taking them into more intensive intervention programs. In this study, the
majority of students responded positively to the TEMABOP intervention and fell out of the
risk group in terms of the skills addressed, while five students did not respond to the
intervention. In conclusion, TEMABOP intervention was effective in improving the
mathematics performance of first grade students at-risk for dyscalculia. Social validity
findings obtained from students, parents and teachers indicate that the TEMABOP
intervention is a socially valid program for all stakeholders. The findings obtained from the
research were discussed in the light of literature knowledge and suggestions were made for
practice and future research.

Key words  : Dyscalculia, Mathematics Difficulties, Response to Intervention, Supportive
Teaching, at-Risk Group, Small Group Intervention, Turkish Students
Page Number : xvi + 172

Supervisor  : Prof. Dr. Emine Riiya OZMEN
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BOLUM 1

GIRIS

Matematik becerilerinin kazanilmasi okul basarisi i¢in oldugu kadar, giinliik yasamin da
ayrilmaz bir parcasi ve gerekliligidir. Teknolojik gelismelerin bas dondiiriicti hiz1 ise hem
bireyler hem de uluslar i¢in bu gerekliligin 6nemini her gecen giin artirmaktadir.
Giliniimiizde hemen hemen her meslek az ya da ¢ok matematiksel bilgiye sahip olmayi,
ozellikle de matematiksel diisiinmeyi gerektirmektedir (Olkun ve Toluk-Ucgar, 2014;
Tertemiz, 2017). Bu nedenledir ki, is ve endiistri sektorii, matematiksel bilgiyi gercek diinya
problemlerini ¢6zmek tizere kullanabilen elemanlar konusunda, bugiin gegmiste oldugundan
¢ok daha talepkardir (TUSIAD, 2017). Amerika Birlesik Devletleri’nin matematik egitimi
konusunda 6nde gelen kuruluslarindan biri olan Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi
(National Council of Teacher of Mathematics [NCTM], 2013), “Ekonomik ag¢idan rekabetci
bir toplumun, yetigkinlikte gerekli olan matematiksel beceriler ve finansal okuryazarlik i¢in
matematik 6grenmenin O6neminin farkinda olduguna ve boyle bir toplumun matematik
okuryazarlig1 olan vatandaslara dayandigina” dikkat ¢ekmektedir. 21. yiizyilin bu rekabetgi
diinyasinda yerini almak ve korumak isteyen uluslar da matematik konusunda yetkin ve

donanimli is giiciine artik ¢ok daha fazla ihtiyag duymaktadir.

Matematigin 6nemi son 10 yilda artan bir ilgi gérmektedir (Ulusal Matematik Danisma
Paneli [NMAP], 2008; Ulusal Arastirma Konseyi [NRC], 2001). Bilim, teknoloji,
miihendislik ve matematik alanlarindaki istihdam artiginin genel istihdam artigini kabaca 3:1
oraninda geride birakmasi beklenmektedir (Ulusal Bilim Kurulu [NSB], 2008). Bu baglamda
giderek kiiresellesen bir ekonomide matematik bagaris1 konusundaki endiseler daha énemli
bir hal almaktadir. Bu endisenin nedeni olarak da derin bir matematik anlayigina sahip

olmayan kii¢iik yastaki 6grencilerin cebiri iceren daha gelismis matematik bilgisine erigim
1



(NMAP, 2008) ve bilim, teknoloji, matematik, miihendislik gibi alanlarindaki elverisli, uzun
vadeli kariyer olanaklarin1 kaybetme riski gdsterilmektedir (NSB, 2008). Bu nedenle, daha
miireffeh bir toplum i¢in ¢agimizin talep ve zorunluluklarinin farkinda olan pek ¢ok iilkenin
politika yapicilari, egitimcileri ve arastirmacilar: daha iyi bir matematik egitimine yonelik
cabalarin1 siirdiirmektedir. Pek c¢ok iilke, belirli periyodlarla, ulusal ve uluslararasi
simavlarda 6grencilerin okuma-yazma, matematik ve fen bilimleri gibi temel alanlardaki
diizeyini belirleyerek hem ulusal basarisini artirmak hem de uluslararasi siralamada daha

iistlerde yer almak adina egitim sisteminde iyilestirmeler i¢in gerekli adimlar1 atmaktadir.

Tiirkiye’de Matematik Basarisina fliskin Genel Durum

Ulkemizin ulusal ve uluslararasi sinavlardaki ortalama matematik basari puanlarina
bakildiginda, durum pek de i¢ agic1 goriinmemektedir. Milli Egitim Bakanliginin TIMSS
(Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi) 2015 Ulusal Matematik ve Fen On
Raporu’na gore Tirkiye’nin 8. sinif matematik basaris1 6nceki yillara gore siirekli bir artig
gosterse de 1999°dan beri uluslararasi ortalamanin oldukga altinda seyretmektedir (Olgme,
Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii [ODSGM], 2016a). Benzer sekilde
son ii¢ PISA (Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi) sonucu (2009, 2012, 2015)
incelendiginde, Tiirkiye’nin OECD iilkeleri ortalamasinin anlamli diizeyde altinda bir
matematik basar1 puanina sahip oldugu gériilmektedir (ODSGM, 2016b). Ulusal siavlara
gelindiginde ise durum uluslararasi sinavlardan ¢ok farkli gériinmemektedir. 2016-2017 giiz
donemi TEOG (Temel Egitimden Ortadgretime Gegis) sinav istatistiklerine gore ortaokul
ogrencilerinin matematik puan ortalamasi 48,61 puanla sinavda yer alan tim disiplin
alanlarmin gerisinde kalmistir (“Birinci donem TEOG ortalamalar1”, 2017). Bu sonuglar
hem egitimcilere hem arastirmacilara hem de politika yapicilara matematik egitimi

konusunun ciddi sekilde ele alinmasi1 gerektiginin sinyalini vermektedir.

Ulusal ve uluslararast sinav sonuglari goz oniinde bulunduruldugunda, iilkemizde pek ¢ok
Ogrencinin matematik bilgi ve becerilerini 6grenme konusunda giicliikler yasadig1 asikardir.
Bu durum, s6z konusu sinavlarin uygulandig tarihte yiiriirliikte olan Ilkdgretim Matematik

Dersi Ogretim Programi’nin (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009) temelini olusturan “Her
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matematigi ayni hiz ve kapasite ile 6grenememektedir (Olkun, 2015). Diisiik matematik

basarisinin bazi nedenleri bulunmaktadir.

Diisiik Matematik Basarisinin Olas1 Nedenleri

Ogrencilerin smav sonuglarinda kendini gosteren diisiik matematik basarisinin altinda
cevresel ya da kisisel pek ¢ok faktor yatiyor olabilir. Olumsuz sosyo-ekonomik kosullar,
farkli anadil veya kiiltlirel dezavantajlar ya da uygun 6gretimsel firsatlardan yoksunluk gibi
dis faktorler cevresel etmenler olarak siralanabilir (Olkun, 2015; Ozmen, 2017). Kisisel
etmenler ise; zihinsel, igitme ya da gorme engeli gibi yetersizlik durumlari ile kaygi, dikkat
daginikligi, bellek sorunlar1 ya da okuma gii¢liigli gibi matematik basarisini dolayli olarak
etkileyen etmenleri ve gelisimsel veya incinmeye bagli olarak ortaya ¢ikan sayma ve
hesaplama kapasitesindeki beyin temelli giicliikleri kapsamaktadir (Olkun, 2015; Ozmen,
2017). Beyinde bir incinmeye bagli olarak ortaya ¢ikan matematik giicliikleri akalkuli olarak
isimlendirilirken, gelisimsel olarak ortaya ¢ikan sinirh bireysel kapasiteden kaynaklanan
matematik giicliikklerine ise, gelisimsel diskalkuli ya da kisaca diskalkuli denilmektedir
(Olkun, 2015). Biiyiik olasilikla genetik olarak aktarilan, gelisimsel olarak ortaya cikan,
beyin temelli bir 6grenme gii¢liigii tiirii olarak tanimlanan diskalkuli i¢in alan yazinda farkl
terimler kullanilmaktadir. En yaygin goriilen terimler, gelisimsel diskalkuli (developmental
dyscalculia), matematiksel giicliik (mathematical disability), aritmetik 6grenme giicligii
(arithmetic learning disability) ve sayisal olgu bozuklugu (number fact disorder) seklinde

siralanabilir (Butterworth, 2003). Bu ¢alismada diskalkuli terimi tercih edilmistir.

Diskalkulinin Yayginhg:

Diskalkuli tanis1 alan 6grenciler dahil olmak tizere (Murphy, Mazzocco, Hanich ve Early,
2007), okul ¢agindaki ¢cocuklarin yaklasik %5 ila %10'u matematikte siirekli diisiik basarili
olarak siniflandirilmakta (Berch ve Mazzocco, 2007; L.S. Fuchs, Fuchs ve Hollenbeck,
2007; Geary, 2011; Geary, Hoard, Byrd-Craven, Nugent ve Numtee, 2007; Gross-Tsur,
Manor ve Shalev, 1996; Lewis, Hitch ve Walker, 1994; Ostad, 1998) ve matematik
performanst % 20 ila 35'in altinda olan Ogrencilerin genellikle diskalkuli riski altinda
olduklar diigiiniilmektedir (Bryant vd., 2011; L.S. Fuchs, Fuchs, Compton vd., 2007).
Diskalkulisi olan o6grenciler, ilkokulun baglarinda akranlarinin gerisinde kalmakta ve

ilkokuldan ortaokula gecerken akranlari ile aralarindaki bu basart agig1 giderek artmaktadir
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(Xin vd., 2017). Tirkiye’de disakalkulinin yayginlig1 gerekli dl¢ti araclart olmadigr i¢in
belirlenememistir. Ancak erken belirtileri hakkinda bilgi sahibi olmak gerekli 6nlemlerin

alinmasi i¢in dnemlidir.

Diskalkulinin Erken Belirtileri ve Yordayic1 Degiskenler

Diskalkulinin yordayic1 degiskenlerini belirlemek iizere c¢esitli aragtirmalar yapilmistir
(Fuchs vd., 2005; Geary, 1990; Geary, Hamson ve Hoard, 2000; Jordon, Kaplan, Olah ve
Locuniak, 2006; Jordan, Hanich ve Kaplan, 2003). Bu arastirmalardan elde edilen bulgular
genel olarak, biligsel gelisim sorunlarinin say1 bilgisi ve iligkilerini anlamada (6rnegin,
biiyiikliikk, siralama, onluk taban), sozel problemleri ¢dzme ve temel say1 olgularim
yanitlamak icin etkili sayma ve hesaplama stratejilerini (6rnegin, lizerine sayma, ¢ift+1)
kullanmada zorluklarla ortaya ¢iktigini gostermistir. Ayrica arastirmacilarin (Geary, 1990,
1993; Griffin, Case ve Siegler, 1994; Jordan vd., 2006) kii¢iik ¢ocuklarda diskalkuli ile
iligkili biligsel gelisimin dogasini incelerken, “temel sayma tekniklerinin gelistirilmesinden
baslayarak sayilarin biiyiikliigii, sayi iliskileri, oriintiiler, islemler ve daha karmasik olan
basamak degerinin anlasiimasina gecis” olarak tanimlanan (Ulusal Matematik Ogretmenleri

Konseyi [NCTM], 2000) say1 hissinin bilesenleri tizerinde ¢alistiklar: goriilmektedir.

Gersten ve Chard (1999), Gersten, Jordon ve Flojo (2005) ve Okamoto ve Case (1996) say1
hissinin islevsel tanimini, “sayilarin biiyiikliigiinii anlama yetenegi, temsilleri kullanma
vetenegi ve zihinsel hesaplamalarin kullanim kolayligi” seklinde yapmistir. Jordan ve
arkadaslar1 (2006), saymayr ve sayma ilkelerini, sayr bilgisini, sayilari doniistiirmeyi,
tahmini ve say oriintiilerini igeren genis bir say1 hissi bilesenleri tanim1 yapmustir. Say1 hissi
tanimi, alandaki uzmanlar arasinda farklilik gosterse de (Berch, 2005), cocugun sayilar
esnek bir sekilde manipiile etmesine, hesaplama yontemlerini kullanmasina, gercek diinya
problemlerini ve matematiksel problemleri ¢6zme stratejilerini anlamalarina izin verdigine
dair genel bir fikir birligi vardir (Dehaene 1997; Gersten ve Chard, 1999; Griftin, 2004).
Ornegin erken say1 hissi olan &grenciler verimli sayma stratejileri kullanabilir, sayilart
olusturabilir ve parcalayabilir, sayisal karsilagtirmalar yapabilir, sayilar ve miktarlar
arasindaki baglant1 gibi matematiksel iliskileri anlayabilir. Jordan ve arkadaslarina (2006)
gore, bu beceriler ilkokul matematik miifredatiyla ilgilidir ve kiigclik ¢ocuklarda erken
matematik kavramlarini gelistirmek i¢in 6nemli oldugu goriilmiistiir (Griffin, 2004; Griffin
ve Case, 1997). Ornegin arastirmalar bircok ¢ocugun anasinifina, birebir esleme ve kardinal

deger gibi sayma ilkelerini anlayarak geldigini ve ilkokul smiflarinda daha ileri sayma
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becerilerini (6rnegin, geriye dogru sayma, gruplardaki nesneleri sayma, onar sayma)
edindigini gostermistir (Gelman ve Gallistel, 1978; Jordan vd., 2006). Bununla birlikte,
diskalkulisi olan kii¢iik yastaki 6grenciler, bazi sayma ilkelerinin (6rnegin; sira bagimsizlik)
kavramsal olarak anlagilmasinda zorlanirlar ve sayma zorluklari, say1r olgularimi (say1
kombinasyonlarini) ¢ézmek icin daha gelismis sayma stratejilerinin kullanimini etkiler

(Case ve Okamoto, 1996; Geary, 2004; Griffin, 2004).

Arastirma bulgulari, kii¢iik yas 0grencilerdeki matematik giicliiklerinin belirgin 6zelligi
olarak say1 bilgisi ve iligkilerini anlayamamay1 gostermistir. Geary (2011), sayisal bilgi
yetkinliklerinin, say1 hissine dahil olan “Birbiriyle iliskili nicel yetkinlikleri kapsayan bir
cekirdek sistem.” oldugunu belirtmistir. Sayisal bilgi yetkinlikleri, cokluklar1 ayirt etme ve
siralama, sayma, sayilari olusturma ve ayristirma islemlerinden olusan bir dizi genel bilissel
yetenek olarak goriilmektedir (Clements, 2008; Geary, 2011; Geary, Hoard, Nugent ve
Bailey, 2012; Jordan vd., 2006). Butterworth ve Reigosa (2007) ve Geary (2011),
diskalkulisi olan dgrencilerin, say1 islemleme akiciligi, temel olgularin hizli bir sekilde
hatirlanmasi1 ve onluk taban sisteminin anlasilmasindaki eksikliklere katkida bulunabilen
say1 sistemlerinde gelisimsel gecikmeler oldugunu varsaymaktadir. Bu tiir zorluklar erken
ele alinmadik¢a, matematige iliskin uzun siireli kalic1 zorluklarin ortaya ¢ikmasi ve degisime
kars1 giderek daha direngli hale gelmesi muhtemeldir (Geary, 1993; Jordan, Kaplan ve
Hanich, 2002; Morgan, Farkas ve Wu, 2009). Neyse ki giin gectikge artan kanitlar, say1
hissi ile ilgili becerilerin dgretilebilecegini ve bdyle bir 6gretimin risk altindaki 6grencilerin
derin sayisal bilgi edinme ve yeterli matematik seviyelerine ulasma ihtimalini
artirabilecegini gostermektedir (Bryant vd., 2011; Chard vd., 2008; Dyson, Jordan ve
Glutting, 2013; Griffin vd., 1994; Locuniak ve Jordan, 2008).

Ozetle say1 hissi, matematiksel kavramlar1 anlamayi, sayilar ve islemlerle ilgili faydali
stratejiler gelistirmeyi, matematiksel yargilara ulasmayi saglayan esnek diistinme yetenegini
ve yatkinligini ifade eden bir terimdir (Sengiil ve Dede, 2014). Matematik basarisini artirmak
ve matematigi daha iyi anlamak i¢in 6nemli bir faktor olan say1 hissinin gelistirilmesinin
matematik egitiminde 6nemli bir konu oldugu ve matematik kavramlarini 6grenme siireciyle

giiclii bir iliski i¢inde oldugu belirtilmektedir (Cekirdekei vd., 2016).



Diskalkulide Erken Teshis ve Onleyici Miidahale

Uzun vadeli diskalkulinin belirtileri, daha okul doneminin baglangicinda temel say1
bilgisinden problem ¢dzmeye kadar uzanan c¢esitli kavram ve becerilerde kendini gosteren,
ogrenci bilgi ve becerilerindeki onemli farkliliklarla erken donemde ortaya ¢ikmaktadir
(Griffin vd., 1994; Jordan, Kaplan, Locuniak ve Ramineni, 2007). Bir dizi boylamsal
arastirma caligsmasi, anasinifinin sonunda matematikte diisitk performans gosteren
ogrencilerin ilkokul boyunca zorlanmaya devam edebilecegini belgelemektedir (Bodovski
ve Farkas, 2007; Duncan vd., 2007; Hanich, Jordan, Kaplan ve Dick, 2001; Morgan vd.,
2009). Ornegin Morgan ve arkadaslar1 (2009), gergeklestirdikleri boylamsal calismada,
anasinifina basladiginda ve anasinifin1 bitirirken matematikte en diisiik %10’luk dilimde yer
alan 6grencilerin %70' inin besinci smifta da bu dilimde kaldigini tespit etmistir. Bu
ogrencilerin besinci smiftaki genel matematik basarisi, anasinifinda diskakuli risk profilini
sergilemeyen 6grencilerin iki standart sapma altinda kalmistir. Buna karsilik, anasinifina en
diisiik %10’luk dilimde baslayan, ancak anasinifini bitirdiginde en diisiik %10°luk dilimin
iistiinde olan Ogrencilerin sadece %30'a besinci sinifta en diisiik %10’luk dilimin altinda
kalmaya devam etmistir. Bagka bir deyisle, anasinifina yiiksek matematik giicliigii riski ile
baslayan, ancak yil i¢inde 6nemli 6l¢lide gelisim gosteren 0grencilerin, bes yila kadar risk
altinda olma ihtimalleri daha diisiiktiir (Clarke vd., 2014). Baska bir boylamsal ¢alisma ise,
erken ve sonraki matematiksel basar1 arasindaki iliskinin, erken ve sonraki okuryazarlik
becerileri arasindaki iliskiden daha giiclii oldugunu ortaya koymustur (Duncan vd., 2007).
Ayrica anasinifin1 diisiik matematik basarisi ile bitiren 6grencilerin, ilerleyen ilkokul ve
ortaokul yillar1 boyunca, riskli olmayan akranlarinin 17 kat1 kadar daha fazla matematikte
kalic1 giicliikler yasadiklarini ve erken matematik basarisinin, matematik basarisi ile iliskili
bir dizi diger degiskenden (6rnegin, bilissel degiskenler) ¢ok daha giiclii bir yordayici oldugu
tespit edilmistir (Morgan, Farkas, Hillemeier ve Maczuga, 2016).

Erken ve sonraki matematiksel basar1 arasindaki iliskinin, erken ve sonraki okuryazarlik
becerileri arasindaki iliskiden daha giiclii oldugunu ortaya koyan boylamsal calisma
bulgular1 (Duncan vd., 2007) g6z 6niinde bulunduruldugunda, erken teshis, erken miidahale
ve siirekli gelisim izleme gibi erken okuma alaninda egitsel faydalar saglayan tedbirler erken
matematik icin ise kosulmalidir. Aksi takdirde diskalkulisi olan/ diskalkuli riski tagiyan
bir¢ok Ogrencinin matematikte yetkinlik kazanmak {izere gerekli olan bir otomatiklik
diizeyine erisemeyecegini tahmin etmek zor degildir (D.P. Bryant, Bryant, Gersten,

Scammacca ve Chavez, 2008).



Erken teshis ve miidahale olmaksizin, ilkokul simiflarinda diskalkulisi olan bir¢ok
ogrencinin, sonraki siniflarda ve/veya ulusal sinavlarda basarili olmak i¢in gereken diizeyde
matematik yeterliligi gelistirmede basarisiz olmast muhtemeldir (Bryant vd., 2011; Chard
vd., 2005; L.S. Fuchs ve Fuchs, 2001). Akademik giicliikkler icin risk altinda olan
ogrencilerin belirlenmesi ve erken yasta kanita dayali cok katmanli miidahalelerin
saglanmasi yoluyla Ogrenme sorunlarinin Onlenmesi, okuma alaninda genis oOlgiide
desteklenmekte ve matematik alaninda da bu miidahalelere olan ilgi artmaktadir (Chard vd.,
2005; Fuchs vd., 2005; L.S. Fuchs ve Fuchs, 2001; Gersten vd., 2005; Vaughn ve Fuchs,
2003). Erken okuma alaninda, ¢ok katmali 6nleme ve miidahale yaklasimi egitsel faydalar
gostermistir (Vaughn, Linan-Thompson ve Hickman-Davis, 2003). Son yillarda, matematik
kavram ve becerilerini 6grenmek icin daha fazla destege ihtiya¢c duyan 6grencileri erken
tespit edip erken miidahale olanag1 sunarak okul ¢apinda 6grencilerin matematik basarilarini
artirma potansiyeli olan bir sistem olarak karsimiza Miidahaleye Tepki Modeli ¢ikmaktadir

(Clarke vd., 2016; L.S. Fuchs, Fuchs ve Compton, 2012).

Miidahaleye Tepki Modeli (MTM)

Egitimin ve egitimcilerin birincil amac1, 6grenci basarisini artirmaktir. Ogrencilerin egitim-
Ogretim yoluyla elde ettigi kazanimlar1 artirmanin yolu ise, basarisizlik nedenlerinin ¢evresel
etmenler boyutunda degerlendirilmesinden (Ozmen, 2014), bireysel ihtiyaglarmn sistematik
olarak belirlenmesinden ve bu ihtiyaglara yonelik uygun miidahalelerin saglanmasindan
geemektedir (Jimerson, Burns ve Van Der Heyden, 2007, s.3). Bu bakis agisinin bir iiriinii
olarak ortaya ¢ikan MTM, siif ¢apinda etkili 6gretim ile baslayip 6grencilerin 6gretime
verdigi tepkiye bagl olarak, 6gretim yogunlugunun artirilmasina dayanan ¢ok asamali bir
egitim hizmeti sunma modelidir (Fletcher ve Vaughn, 2009). Baslangigta Heller, Holtzman
ve Messick (1982) tarafindan kavramsallastirilan ve daha sonra L.S. Fuchs ve Fuchs (1998),
L.S. Fuchs, Fuchs ve Speece (2002) ve Vaughn ve Fuchs (2003) tarafindan islevsel hale
getirilen miidahaleye tepki, 6grenme giicliiglinii tanllamanin daha geleneksel yaklagimlarina
alternatif olarak, dnleme ve iyilestirme ile ilgili islemlerinin gelistirmenin bir yolu olarak

umut vaat etmektedir.

Temelde okullardaki egitim-6gretimin kalitesini artirmay1 ve genel egitimle 6zel egitimi
birlestirmeyi hedefleyen MTM, Amerika Birlesik Devletleri’nin 2004 yilinda giincellenen
Engelli Bireylerin Egitimi Yasast (IDEA, 2004) ile hem 0Ogrenme giicliiklerinin



onlenmesinde kullanilan bir miidahale aract hem de 6grenme giigliigiiniin tanilanmasinda
kullanilan bir tan1 aract haline gelmistir (D. Fuchs ve Fuchs, 2006; Mastropieri ve Scruggs,
2016, s. 151). 2004 y1lina kadar ABD genelinde 6grenme gii¢liigiiniin tanilanmasinda yaygin
olarak “tutarsizlik modeli” kullanilmaktaydi. Bir 6grencinin zeka testinden aldig1 1Q puani
dogrultusunda, bulundugu sinif diizeyine uygun standart basari testinde kendisinden
beklenenin altinda performans sergilemesi durumunda 6grenme giigliigii tanis1 almasina
dayanan tutarsizlik modeli, zamanla iki nedenden otiirii elestiri almaya baglamistir. Birincisi,
bu modelde tan1 almak icin 6grencilerin akademik anlamda akranlarindan 6nemli Olgilide
geride kalmasi beklendiginden erken miidahaleye izin vermemektedir (D. Fuchs ve Fuchs,
2006). Ikincisi, tutarsizlik modeline dayali olarak 6grenme gii¢liigii tanis1 alan dgrencilerin
cogunlugunun diisiik basarisinin bir engel durumundan ziyade yetersiz Ogretimin bir
yansimas1 olabilecegi diisiiniilmektedir (D. Fuchs ve Fuchs, 2006; Gresham, 2001).
Tutarsizlik modeline getirilen bu elestiriler ve 6zel egitime gereksinimi olan dgrencilerin
belirlenmesinde veriye dayali karar vermeyi zorunlu kilan yeni yasal diizenlemeler
neticesinde tip alaninda iyi bilinen miidahaleye tepki kavrami 2004 yilindan itibaren
ABD’de resmi olarak egitim alanindaki yerini almaya baslamistir (Bender, 2014, s.150;
Jimerson vd. 2007, s.3).

Miidahaleye tepki, kisaca 0grencinin performansinda ya da davraniglarinda miidahaleye
bagl olarak gerceklesen degisim olarak tanimlanabilir (Fuchs, Mock, Morgan ve Young,
2003; Gresham, 2001). Esasinda MTM de tutarsizlik temelli bir yaklasim olarak ele
aliabilir. Ancak MTM’nde g6z oniinde bulundurulan nokta yetenek ile basar1 arasindaki
tutarsizlik degil, miidahale Oncesi ile miidahale sonrasinda olgiimlenen Ogrenci
performansindaki tutarsizliktir (Gresham, 2001). Oyle ki, farkli yogunluklarda sunulan
birden fazla miidahale asamasinda miidahaleye yeterli tepki vermeyen Ogrenciler,
miidahaleye direngli olarak kabul edilir ve bu 6grencilerin 6zel egitime uygunluguna karar

verilir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.152).

MTM; (a) akademik giigliikler agisindan risk altindaki 6grencileri belirlemek i¢in okul
capinda tarama prosediirlerini igceren yiiksek kaliteli bir genel egitim programi, (b) belirli bir
stire i¢in gelisimi izlemeyi igeren standart, kanita dayali bir miidahale protokoliinden olusan
ikincil miidahaleyi ve (c) bireysel 6grenci ihtiyaclarina goére daha yogun ve kisisellestirilmig
liciincii derece miidahaleyi igerir (Fuchs, Mock, Morgan ve Young, 2003; Vaughn ve Fuchs,
2003). Yaygin olarak bu li¢ asamada uygulanan miidahaleye tepkinin farkli sayida agamalari

iceren uyarlamalarina da rastlanmaktadir (Fuchs vd., 2012).
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Giincel MTM’lerinin uygulanmasinda iki farkli yaklasim s6z konusudur: problem ¢ozme
vaklasimi ve standart miidahale protokolii yaklasimi (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.152).
Standart miidahale protokoliinde, tiim ¢ocuklar, belirlenen siireyle ayn1 standart miidahale
uygulamasina tabi tutulurken; problem ¢6zme yaklasiminda her Ogrencinin bireysel
ihtiyaglart dogrultusunda yiiriitiilen daha bireysellestirilmis miidahale uygulamalar1t s6z
konusudur (Bouck ve Cosby, 2017; D. Fuchs ve Fuchs, 2006; Gresham, 2007, s. 14-15;
Ozmen ve Doganay-Bilgi, 2016). Uygulamacilar genellikle problem ¢ézme yaklagimini
tercith ederken, arastirmacilarin  standart miidahale yaklagimini  benimsedikleri
goriilmektedir (D. Fuchs ve Fuchs, 2006; Fuchs vd., 2003). Standart miidahale protokoliinde
ogretimin kontrol edilebilirligi daha yiiksektir (Gresham, 2007; s.15). Herkes ne
uygulanacagini bilir ¢linkii egitimi basartyla tamamlamay1r ve uygulama gilivenirligi
saglamay1 kolaylastiran senaryo seklinde yazilmis bir protokol (68retim plani) vardir (D.
Fuchs ve Fuchs, 2006). Bu bakimdan standart miidahale protokolii yaklagiminin 6zellikle
arastirmacilar i¢in problem ¢ézme yaklagimina gdre bir adim 6ne ¢iktig1 sdylenebilir (Fuchs
vd., 2003; D. Fuchs ve Fuchs, 2006; Gresham, 2007, s.15). Ancak meta analiz ¢alismalarinda
standart miidahale paketi uygulanan arastirmalarinin etki biiyiikliikleri, problem ¢6zme
modeli uygulalan arastirmalara gore diisiik bulunmustur (Hall ve Burns, 2018). Bunun
nedeni olarak kapsamli miidahale paketlerinin bazen 6grencinin ihtiyacini karsilayamamasi
olarak gosterilmistir. Bununla birlikte problem ¢6zme yaklagiminin ikinci kademe

uygulamalarinda nasil kullanilacagi iyi arastirilan bir konu degildir (Ozmen vd., t.y.).

MTM’de ikinci asama miidahalelerinin bir amaci, 6grenmede giigliikk yasayan 6grencilere
erken etkili 6gretim sunmak iken diger bir amaci1 da daha yogun miidahalelere gereksinim
duyan 6grencileri belirlemektir. MTMyi etkili bir yonlendirme mekanizmasi ya da tanilama
stireci olarak kullanmak i¢in ise ele aliman miidahalenin gegerliginin bilimsel olarak
kanitlanmas1 gerekmektedir. Miidahalenin gegerliligini gostermenin temel bir yolu kanita
dayali miidahaleler kullanmak ve bunlarin her durumda aslina uygun bir sekilde
uygulanmasini saglamaktir (D. Fuchs ve Fuchs, 2006). Miidahale asamalarinin sayist ve
benimsenen uygulama yaklagimi bakimindan ¢esitlilige olanak tanimakla birlikte bir MTM
su temel bilesenleri igermelidir: ¢ok asamali bir Onleyici sistem, okul ¢apinda tarama,
gelisimi izleme ve veriye dayali karar verme (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.152; National
Center on Response to Intervention [NCRTI], 2010). Sekil 1, MTM’nin bu dort énemli

bileseninin temsili bir gdsterimini igermektedir.



Sekil 1. MTM’nin temel bilesenleri. National Center on Response to Intervention (2010).
Essential components of RTI: A closer look at response to intervention. ERIC Clearinghouse
kaynagindan Tiirk¢e’ye gevrilmistir.

Cok asamali énleyici sistem, li¢ farkli yogunluktaki onleyici agamalardan olusmaktadir.
Birinci asamada, tiim 6grencilere yiiksek kaliteli genel sinif §gretimi saglanmaktadir. ikinci
asamada, genel sinif 6gretiminden yeterli diizeyde yararlanamayan ve okul basarisizlig1 i¢in
risk altinda bulunan O&grenciler orta yogunlukta kanit temelli miidahaleler ile
desteklenmektedir. Ugiincii asama ise, ikinci asamadaki miidahaleye en az tepki veren
ogrenciler icin yogunlugu artirilmis bireysel miidahaleleri icermektedir (NCRTI, 2010).
Ogretimin planlandig1 sekilde uygulanmasi anlammna gelen uygulama dogrulugu, tiim
onleyici asamalarda dikkat edilmesi gereken bir unsurdur (NCRTI, 2010). Zira ustalikla
uygulanmadiklarinda miidahaleye tepki modelleri ne kadar iyi planlanmis ya da gelistirilmis

olursa olsun etkili olamayacaktir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.166).

Okul ¢apinda tarama, ilk olarak akademik basarisizlik bakimindan risk altinda bulunan ve
daha sik degerlendirilmelerle gelisiminin yakindan takip edilmesine ya da 6gretim destegine
ihtiya¢ duyabilecek olan 6grencileri belirlemek amaciyla yapilmaktadir (NCRTI, 2010).
Okul ¢apinda tarama, yasa uygun akademik becerilerin ya da davraniglarin kisa, verimli ve
tekrarlanabilir dl¢limler ile test edilmesine dayanan bir degerlendirme islemidir. Tarama
sonuglari, miifredatta yer alan bilgi ya da becerileri edinme konusunda ek yardima ihtiyag

duyabilecek 6grenciler hakkinda 6gretmenlere ipucu saglamaktadir (Fisher ve Frey, 2010).
10



MTM’nin uygulandigi okullarda akademik basarisizlik agisindan risk altinda olan
ogrencileri belirlemek {izere, genellikle okul yilinin basinda ortasinda ve sonunda olmak
iizere yilda birka¢ kez yapilan okul ¢apinda tarama ile potansiyel 6grenme problemleri
onceden tespit edilerek gerekli miidahalelerin saglanmasi yoluyla ciddi akademik
problemlere doniismesinin Oniine gegilebilmektedir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.152).
Okul ¢apinda tarama i¢in kanit temelli araglarin kullanildigindan ve bu araglarin yiiksek
dogrulukla uygulandigindan emin olunmasi, akademik problemlere sahip oldugu halde risk
grubuna dahil edilmeyen (yanlis negatif) ya da akademik problemlere sahip olmadig1 halde
risk grubuna dahil edilen (yanlis pozitif) 6grenci sayilarinin minimize edilmesi bakimindan
olduk¢a 6nemlidir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.154; NCRTI, 2010). Boylece okullarin
siirli insan, zaman ve maddi kaynaklar1 akademik anlamda gercekten destege ihtiya¢ duyan

ogrenciler icin en verimli sekilde kullanilabilecektir.

Gelisimi izleme, 6grencinin akademik performansini degerlendirmek, 6grencinin gelisim ya
da miidahaleye tepki oramini Slgmek ve Ogretimin etkililigini degerlendirmek iizere
kullanilmaktadir. Gelisimi izleme Ol¢limleri bireysel olarak ya da tim smifa
uygulanabilmektedir (NCRTI, 2010). Tipk: okul ¢apinda tarama i¢in oldugu gibi gelisimi
izleme i¢in de kanit temelli araclarin kullanilmasi ve yiiksek dogrulukla uygulanmasi alinan
Ogretimsel kararlar ve asamalar arast gegis kararlarinin dogrulugu bakimindan elzemdir
(NCRTI, 2010). MTM’nin tiim asamalarina dahil edilmesi gereken (Mellard ve Johnson,
2008) gelisimi izlemenin amaci ve siklig1 asamalar arasinda farklilik gostermektedir. Birinci
asamadaki gelisimi izleme, genel egitim smiflarinda 6grencilerin bireysel olarak yeterli
Olciide gelisim gosterip gostermediklerini belirleme amacina hizmet etmektedir. Birinci
asamada gelisimi izleme i¢in, yilda ii¢ kez gergeklestirilen okul ¢apinda tarama Slgiimlerinin
yant sira belirli bir yiizdelik basar1 diliminin (6rnegin; %25) altinda kalan ogrencilere ii¢
haftada bir gibi daha sik araliklarla gerceklestirilen izleme Ol¢limlerinin sonuglarindan
yararlanilmaktadir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.155). ikinci asamadaki gelisimi izleme,
genel egitim simifindaki dgretimlere ek olarak ihtiya¢ duydugu akademik alanlarda daha
yogun bir miidahaleye tabi tutulan risk grubundaki Ogrencilerin haftada iki gibi sik
periyodlarla 6l¢limlenmesini icermektedir. Bu asamada gelisimi izlemenin amaci 6grencinin
genel egitim sinifinda yani birinci asamada yerlestirmeye devam etmeye uygun olup
olmadigin belirlemektir. ikinci asmadaki gelisimi izleme 6l¢iimleri grencinin miidahaleye
yeterince tepki vermedigini gosteriyorsa miidahalede degisiklige gidilmesi ya da 6grencinin
cogunlukla 6zel egitim anlamina gelen iigiincii agsamaya yonlendirilmesi yoniinde karar
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alinabilmektedir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.158). Ugiincii asamaya yonlendirilen
ogrencilerin gelisimi genellikle 6grencilerin Bireysel Egitim Programi’nda yer alan kisa
donemli ve yillik amagclaria ulasip ulasmadiklarini belirlemek ve yasal gereklilikleri yerine
getirmek amaciyla izlenmektedir. Ayni zamanda uygulanan programin etkililigini
degerlendirmek ve gerekli egitsel diizenlemeleri yapmak icin de bilgi saglayan gelisimi
izleme Olgilimleri bu asamada haftada {li¢-bes kez yapilmaktadir (Mastropieri ve Scruggs,

2016, s.159).

Veriye dayali karar verme, MTM nin tiim asamalarinda ve her 6gretimsel diizeyde ise
kosulmalidir. Okullar, 6gretim, ¢cok asamali Onleyici sistemin asamalar1 arasinda gegis ve
tanilamaya yonlendirme konularinda kararlar alirken tarama ve gelisim izleme verilerini
kullanmalidir (NCRTI, 2010). Veriye dayali karar verme i¢in tarama ve gelisimi izleme
verileri dnceden belirlenmis olan performans standartlar1 ile karsilastirilmalidir. Veriye
dayali karar vermeyi kolaylastirmak adina veriler, ¢izelgeler ya da grafiklerle gosterilebilir,
performans standartlar1 bu ¢izelge ve grafiklerde hedef ¢izgisi seklinde belirtilebilir (Mellard
ve Johnson, 2008). Birinci asamada yapilan tarama 6l¢itimlerinde performans standartlarina
gore belirli bir yilizdelik dilimin (6rnegin; %?25) altinda kalan Ogrenciler akademik
basarisizlik i¢in risk altinda kabul edilerek bu 6grencilerin gelisiminin daha sik izlenmesine
karar verilebilir. Tkinci asamaya yonlendirilen dgrencilerin gelisimi izleme verileri ii¢ hafta
iist liste hedef c¢izgisinin iizerinde seyrediyorsa ogrencinin o sinif diizeyinin dlgiitlerini
karsiladigina karar verilerek ikinci agsama sonlandirilabilir. Diger yandan ti¢ hafta st {iste
smif diizeyi standartlarinin altinda performans gosteren o6grenciler i¢in ikinci asama
miidahalesinde Ggrenciye 0Ozgii ek uyarlamalar yapilabilir ya da {giincii asamaya
yonlendirme karar1 almabilir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.158). Ugiincii asamadaki
ogrencilerin gelisimi izleme verileri ise, dnceden belirlenmis standartlar bazinda 6grencinin
miidahaleye verdigi tepkinin orani géz oniinde bulundurularak gerekli egitsel diizenlemeler
ya da daha az kisitlayic1 egitim ortamlarina yerlestirme konusunda veriye dayali karar
vermeye kaynaklik etmelidir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s.159). Sekil 1’de vurgulandig:

gibi veriye dayali karar verme MTM’nin merkezinde yer almaktadir.

Diskalkuli Baglaminda Kanit Temelli Uygulamalar

Amerika Birlesik Devletleri’nde 6grenme giicliigli olan ogrencilerin tanilanmasi ve

desteklenmesi hususunda Miidahaleye Tepki Modeli’nin uygulanmaya baslamasiyla birlikte
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ivme kazanan deneysel aragtirma tabani hangi uygulamalarin bu 6grenciler iizerinde en etkili
sonuglar verdigine dair dnemli bir bilimsel bilgi birikimi saglamistir. Artan bu bilgi birikimi
ise cesitli arastirmalarca etkili oldugu ileri siiriilen bu uygulamalarin etkililigine iliskin
kanitlarin ne derece giivenilir olduguna dair endigeleri beraberinde getirmistir. Bu endiseleri
gidermeye yonelik girisimler cesitli arastirma ekiplerinin deneysel yontemlerle yiiriitiilen
caligmalarin kalitesini degerlendirmeye yonelik oOlgiitler belirleyerek arastirmalart yontem
bakimindan incelemeye almasiyla baglamistir (Cook, Tankersley ve Landrum, 2009;
Gersten, Fuchs vd., 2005; Horner vd., 2005; Odom vd., 2005). Bu girisimler sayesinde
aragtirmalar belirlenen dlgiitleri kargilama diizeyine gore diisiik, orta ya da yiiksek nitelikli

caligmalar olarak simiflanmaya baslamistir.

Ardindan ¢esitli kuruluslar, kanit temelini olusturan arastirmalarin kalitesini de goz 6niinde
bulundurduklari ¢esitli dlciitlere gére kanit temelli uygulamalar: (KTU) belirlemeye yonelik
adimlar atmaya baglamistir (Cook, Smith ve Tankersley, 2012; Mayer, 2011; Slavin, 2008).
Bu kuruluslarin, KTU’lar1 belirlemeye yonelik benimsedikleri yaklagimlar bazi farkliliklar
icermekle birlikte kanit temelini olusturan arastirmalarin tasarimi, kalitesi, miktar1 ve tespit
edilen etki biiytikliikleri hepsi tarafindan kabul goren dlciitler olarak on plana ¢ikmaktadir
(B. G. Cook ve Cook, 2013; Cook, Haggerty ve Smith, 2018; Tufan ve Ozmen, 2024). Cesitli
aragtirma tasarimlarindan yararlanilarak ortaya konulan bulgularin egitim alanindaki
bilimsel bilgi birikimine essiz katkilar1 oldugu kabul edilmekle birlikte (Odom vd., 2005)
kanit temelli uygulamalar yalnizca nedenselligi ortaya ¢ikarma potansiyeline sahip olan
deneysel ve yar1 deneysel tasarimlari kullanan arastirmalara dayali olarak belirlenmektedir
(B.G. Cook, Tankersley, Cook ve Landrum 2008; Gersten vd., 2005; Horner vd., 2005). Ote
yandan bir aragtirmada kullanilan desenin tiiriinden bagimsiz olarak s6z konusu aragtirmanin
sonuglarinin ne kadar giivenilir oldugu ¢aligmanin titizlikle yiiriitiiliip ytiriitiilmedigine baglh
olarak degismektedir. Bu nedenle bir uygulamanin KTU olarak belirlenebilmesinde kanit
temelini  olusturan aragtirmalarin  kalitesi olduk¢a Onemli bir dlgiit olarak
degerlendirilmektedir (B.G. Cook ve Cook, 2013). KTU’larin belirlenmesinde dikkate
alinan bir diger unsur, s6z konusu uygulamanin etkililiginin giivenilir bir kanit temeli
olusturmaya yeter miktarda arastirma tarafindan incelenmis olmasidir (B. G. Cook ve Cook,
2013; Gersten vd., 2005; Horner vd., 2005). Diger bir deyisle, s6z konusu aragtirma ne kadar
titizlikle yiirtitiilmiis olursa olsun KTU’lar hi¢bir zaman tek bir aragtirmaya dayali olarak
belirlenemez. Son olarak, 6grenci sonuglarinda kayda deger miktarda bir iyilesmeye yol

acmayan hic¢bir uygulamanin KTU olarak belirlenmesi s6z konusu degildir (B. G. Cook ve
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Cook, 2013). Dolayistyla, alan yazinda bir uygulamanin KTU olarak belirlenebilmesi i¢in
kanit temelini olusturan arastirmalarca ortaya koyulan etki biiyiikliiklerinin sifirdan anlamli
diizeyde daha biiyiik olmas1 gerektigi, ayrica sonuglarin sosyal anlamda da gegerli olmasinin
onemi vurgulanmaktadir (Gersten vd, 2005; Horner vd., 2005). Bu baglamda cesitli
aragtirmalarca ortaya konulan sonuglara iliskin etki biiyiikliiklerinin hesaplanmasi

konusunda meta analiz ¢calismalar1 6nemli bir iglevi yerine getirmektedir.

Bu arastirmanin ele aldig1 arastirma amagclar1 dogrultusunda matematik giicliikleri alaninda
gerceklestirilen alan yazin taramasinda ulasilan en giincel meta-analiz ¢calismasi Jitendra ve
arkadaslarinin (2020) Amerika Birlesik Devletleri’'nde yiiriitilen MTM ikinci asamada
uygulanmak iizere gelistirilen kiiglik grup miidahale programlarini inceleyen etkililik
arastirmalarina odaklanan g¢alismasi olmustur. Toplamda 39 deneysel ve yari-deneysel
arastirmaylr masaya yatirdiklari bu c¢alisma sonucunda arastirmacilar su altt 6zelligi

barindiran miidahale programlarini iyi desenlenmis miidahaleler olarak nitelendirmektedir:

1. Ogretmenin yiiksek sesle diisiinerek model olmasina dayanan agik anlatim
yontemini kullanir.

2. Ogretmen ve dgrencinin iizerinde calisilan kavramlara iliskin fikirlerini sozel
olarak ifade etmesine dayanan etkilesimsel diyaloglara yer verir.

3. Matematiksel fikirleri temsil etmek iizere iki ve {i¢ boyutlu goérsel modeller
kullanir.

4. Orneklerin siralanmasinda somuttan soyuta bir yaklasim benimser.

5. Problem ¢dzme 6gretiminde temel problem yapilarina odaklanir.

6. Ogrenme siirecinde ortaya ¢ikan dgrenci hatalari icin diizeltici geri bildirim

sunar.

Onlarca deneysel calisma iizerinde gergeklestirilen bu meta-analiz ¢alismasinda yasanan
giicliigiin siddetinden bagimsiz olarak matematik 6grenme giicliikleri olan 6grenciler igin
yukarida listelenen Ozelliklere sahip programlara iliskin oldukca yiiksek etki biiytikligi
sonuclari bildirmektedir (Jitendra vd., 2020).

2021 yilinda Amerikan Egitim Bakanligi’nin Egitim Bilimleri Enstitiisii araciligiyla
matematik 6grenme giicliigii olan ve matematik 6grenme giigliikleri i¢in risk altinda bulunan
ilk ve orta okul Ggrencilerinin matematik becerilerini gelistirmeye yonelik KTU’ larin
belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen panelden ¢ikan Oneriler Jitendra ve arkadaslarinin

(2020) caligmasini dogrular niteliktedir. Panel tarafindan belirlenen KTU’lar ile her bir
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KTU’ya kanit olusturan aragtirmalarin sayist ve kanit diizeyi Tablo 1°de verilmistir (detayli

bilgi igin bkz. Tufan ve Ozmen, 2024).

Tablo 1
MOG Baglaminda Kanit Temelli Uygulamalar

Onerilen KTU Kanit temelini olusturan Kanit Diizeyi
arastirmalarin sayist

Zayif  Orta Giicli

1. Acik ve sistematik 6gretim yapmak 43 v

2. Somut ve yar1 somut temsiller kullanmak 28 v

3. Matematiksel dili &gretmek ve kullanimim 16 v
tesvik etmek

4. Say1 dogrusu kullanmak 14 v

5. Siire sinirh etkinliklere yer vermek 27 v

6. Ortak problem yapilarina dayali problem ¢ézme 18 v

ogretimi yapmak

Fuchs, L. S., Bucka, N., Clarke, B., Dougherty, B., Jordan, N. C., Karp, K. S., ... & Morgan, S. (2021). Assisting
Students Struggling with Mathematics: Intervention in the Elementary Grades. Educator's Practice Guide.
WWC 2021006. What Works Clearinghouse kaynagindan uyarlanmigtir.

Tablo 1’de listelenen KTU’larin her biri What Works Clearinghouse (WWC) tarafindan
kabul edilen kalite standartlarina uygun olan bilimsel arastirmalara dayanan tutarli ve giiclii
kanit temellerine sahiptir (Fuchs vd., 2021). Tablo 1’de goriildiigii tizere, bu KTU’larin
cesitli 6grenci gruplariin matematik performanslarini gelistirme konusundaki etkililigi ¢ok
sayida nitelikli arastirma tarafindan tespit edilmistir. Alan yazinda miidahale programlari
hazirlanirken KTU’larin olabildigince bir arada kullanilmasi onerilmektedir. Boylece
Ogrencilerin matematik bilgi ve becerileri bakimindan en gii¢lii sonuclar1 elde etmesi
saglanabilir (Fuchs vd., 2021). Matematik gii¢liigii i¢cin 6nerilen kanit temelli uygulamalarin
MTM aragtirmalarinda kullanilmas1 6grencilerin dogru tanilanmasi ve erken Onlemlerin

alinmasi agisindan 6nemlidir.

Matematik Giicliiklerinde Miidahaleye Tepki Arastirmalari

Matematik alaninda MTM’nin kullanimina iliskin mevcut arastirma tabani genislemeye

devam etmekle birlikte, hala okuma Ogretimi konusundaki bilgi tabaninin gerisindedir

(Bryant vd., 2011; Gersten vd., 2009). Neyse ki, Amerika Birlesik Devletleri’nde Ulusal

Matematik Danigma Paneli’nin (NMAP, 2008) risk altindaki 6grenciler icin etkili 6gretim
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uygulamalarina yer veren erken miidahalenin Onemine yaptigi vurgu ve matematik
miifredatinin bu yonde gelistirilerek titiz aragtirmalarca degerlendirilmesine iliskin ¢agrisi
uluslararas1 alan yazinda dikkate alinmistir. Arastirmalar ivme kazanmis ve arastirma
sonuglar etkili erken matematik miidahaleleri ve matematik performansina katkida bulunan

miidahale bilesenleri hakkinda 6nemli bilgiler saglamaya baslamistir (Bryant, 2014).

Diskalkuliyi onlemeye iliskin ilk c¢aligsmalarin, sinif ¢apinda miidahalelerle ilgili oldugu
goriilmektedir. Ornegin, Griffin ve arkadaslar1 (Griffin ve Case, 1996; Griffin vd.,1994),
smif capinda 6gretmen yonlendirmeli 6gretim, etkilesimli oyunlar ve dgrenme merkezi
etkinliklerinden olusan Say:larin Diinyas: (Number Worlds) isimli paket programinin yoksul
ailelerden gelen anasinifi ¢ocuklarmin say1 hissine etkisini degerlendirmistir. Miidahale
sonucunda miidahale grubundaki Ogrenciler, kontrol grubununkilerden daha yiiksek
performans gostermistir. Y1l sonunda normatif karsilastirma grubunun kavramsal ve
yontemsel bilgi diizeyine yaklagsmislardir. Bir bagka ¢aligmada, Greenwood, Delquadri ve
Hall (1989), akran aracili matematik olgular1 aligtirmalarinin birinci siif dgrencileri i¢in
giiclii ve kalict olumlu sonuglar iirettigini gostermistir. L. S. Fuchs, Fuchs, Yazdian ve
Powell (2002), bu g¢alismay1 birinci smif matematik miifredatina genisleterek 6gretmen
rehberliginde gerceklestirilen akran aracili alistirmalarin siniftaki tiim 6grenciler i¢in giiclii
olumlu etkilerini ortaya koymustur. Fuchs ve arkadaslari (2006), genel egitim simifi
baglaminda bilgisayar destekli 6gretim iizerine bir pilot ¢aligma ylriitmiistiir. Calisma,
bilgisayar destekli 6gretimin, eszamanli matematik ve okuma gii¢liigii riski olan 16 birinci
smif 6grencisinin, say1 olgularini edinme ve sozel problem ¢6zmeye genellemelerine etkisini
incelemistir. Bilgisayar destekli 6gretim, 18 hafta boyunca, ortalama 10 dakikalik toplam 50
oturumda (ortalama 46.44, SD = 2.76, matematik seanslar1) uygulanmistir. Bulgular,
toplama olgularin1 6grenirken 6grencilerin bilgisayar destekli 6gretimden yararlandiklarini
ancak ¢ikarma olgulari i¢in benzer yararin saglanamadigini géstermistir. Daha da 6nemlisi,

ogretimin olumlu etkileri 6grencilerin sézel problem ¢6zme dogruluguna genellenememistir.

Bu arastirma sonuglarinin ortaya koydugu gibi, bir miidahale her ne kadar genel anlamda
etkili olsa da baz1 6grencilerin ihtiyaglarini karsilama konusunda yetersiz kalabilmektedir
(Fuchs vd., 2005). Bu olasilik, sinif 6gretimini daha yogun derslerle birlestiren ikincil bir
onleme diizeyine olan ihtiyaci gozler oniline sermektedir (Forness, Kavale, MacMillan,
Asarnow ve Duncan, 1996). Bu gercekten hareketle, matematik alanindaki miidahaleye tepki
aragtirmalar1  zaman igerisinde ikincil onleyici miidahale (MTM lkinci Asama)

programlarinin gelistirilmesine ve etkililiklerinin stnanmasina dogru yon degistirmistir.
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Ikinci asama miidahalelerine iliskin ulasilan ilk etkililik ¢alismasinin Fuchs ve arkadaslari
(2005) tarafindan gergeklestirildigi goriilmektedir. Bu c¢alismada arastirmacilar, say1
kavramlarina, say1 olgularina ve iki basamakli toplama ve ¢ikarma islemlerine odaklanan,
somut- temsili- soyut (CRA) Ogretimsel asamalart kullanan ve bilgisayar destekli
alistirmalar1 iceren Say: Roketleri ismini verdikleri ikinci asama kiiciik grup miidahale
programini gelistirmiglerdir. Bu programin birinci simif 6grencilerinin hesaplama, say1
kavramlar1 ve sdzel problem ¢dzme performansi tizerindeki etkililigini incelemislerdir.
Arastirma, 10 okuldan toplam 41 smif ile yiritilmistir. Birinci smifin baginda
gerceklestirilen degerlendirmelerde puani en alt %20’lik dilimde bulunan &grenciler
diskalkuli i¢in risk altinda kabul edilerek bu ¢aligmanin katilimcilar olarak belirlenmistir.
Katilimeilar, deney ve kontrol grubuna rastgele atanmiglardir. Toplamda 63 oturum siiren
miidahale siirecinin tiim oturumlarinda, 6grencilere 17 temel say1 kavrami i¢in 30 dakikalik
kiigiik grup egitimi verilmistir. Ardindan matematik olgularinda islemsel akicilig1 artirmaya
odaklanan 10 dakikalik bilgisayar-destekli 6gretim yapilmistir. Toplam 20 hafta boyunca,
haftada {i¢ kez uygulanan miidahale sonucunda, miidahale grubundaki 6grenciler son testte
kontrol grubundaki 6grencilerden daha iyi performans gostermistir. Bulgular, Say: Roketleri
miidahale programinin matematik bilgisinin {i¢ ana alani olan (a) hesaplama, (b) kavramlar
ve uygulamalar ve (c¢) sézel problem ¢6zme lizerinde, - 0,11 ile 0,70 arasinda degisen etki
biiyiikliigiinde 6nemli bir etkiye sahip oldugunu gdstermistir. Ogrencilerin matematik
olgularindaki akicilik performansi iizerinde programin herhangi bir etkisi bulunmamustir.
Ayrica aragtirmacilar, birinci sinifin sonunda 6nleyici ikinci asama miidahalesinin diskalkuli
ile tanilanma olasiligin1 ortalama %35,64 azalttigin1 ifade etmiglerdir. Sayr Roketleri
programinin etkililigini degerlendiren ikinci biiyiikk Olgekli ¢aligma dort eyalette
gerceklestirilmis ve 0.34 etki biiyiikliigii degeri ile daha orta diizeyde etkili sonuglar elde
etmistir (Rolfhus vd., 2012).

Bryant ve arkadaslar1 (2008), 126 birinci sinif ve 140 ikinci sinif 6grencisi arasindan
diskalkuli riski olan sirasiyla 26 ve 25 kisilik 6grenci grubunun matematik performansi
tizerinde, MTM nin ikinci asamasi i¢in gelistirdikleri bir miidahale programinin etkililigini
incelemistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen Texas Erken Matematik Envanteri-
Ilerlemeyi Izleme Araci ile sene basinda gergeklestirilen dlgiimler sonucunda en diisiik
%?25’lik dilimde bulunan (90 ve altinda puan alan) 6grenciler (26 birinci sinif, 25 ikinci sinif)
miidahale grubuna dahil edilmis, diger 6grenciler 6n test ve son test degerlendirmelerine

katilmis ancak miidahale almamistir. Miidahale 18 hafta boyunca siirmiis ve birinci siniflar
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icin ortalama 64, ikinci siiflar i¢in ise ortalama 62 miidahale oturumu gerceklestirilmistir.
Miidahale oturumlar1 ortalama 15 dakika slirmiistiir. Regresyon siireksizlik deseni ile
gerceklestirilen arastirmada veriler Texas Erken Matematik Envanteri- Gelisimi Izleme
Araci ve Stanford Basar: Testi-10. Basum ile toplanmistir. Arastirma bulgulart ikinci sinif
ogrencileri i¢in miidahalenin anlamli etkisini gdsterirken birinci sinif 6grencileri i¢in anlamli
etki bulunmamaistir. Aragtirmacilar bu sonuglari 18 haftalik miidahale stiresi ve 15 dakikalik
oturum siiresinin birinci siiflar i¢in yeterli olmadigi seklinde yorumlamis ve ileriki

aragtirmalar ve uygulamacilar i¢in daha uzun siireli oturum ve miidahaleleri 6nermislerdir.

Bu 6nciil arastirmanin sonuglarindan birinci sinif d6grencileri i¢cin miidahalenin daha uzun
stireyle uygulanmasi gerektigi ¢ikarimini yapan D. P. Bryant, Bryant, Gersten, Scammacca,
Funk ve arkadaslar1 (2008), ayn1 miidahaleyi bu defa birinci sinif 6grencileri ile 20 dakikalik
oturumlar halinde haftada dort oturum ve toplamda 23 hafta olacak sekilde daha uzun siire
ve yogunlukta uygulamislardir. Aragtirmanin deney grubunu 161 birinci sinif 6Zrencisi
arasindan MTM’nin ikinci asamasinda bulunan toplam 42 O6grenci olusturmustur.
Arastirmacilar tarafindan gelistirilen miidahalenin birinci sinif G6grencilerinin sayilar,
islemler ve sayisal akil yiiriitme performansina etkisini incelemek amactyla yiiriitiilen bu
arastirmanin deseni, yar1 deneysel desenlerden regresyon siireksizlik desenidir.
Arastirmanin verileri Texas Erken Matematik Envanteri- Gelisimi Izleme Araci ve Stanford
Basar: Testi-10. Basim ile toplanmigtir. Miidahale sonucunda, 6grencilerin ¢ogunun test
toplam puanlar1 bakimindan son-testte, ilk-test puanlarina gore beklenenin iizerinde puan
aldiklar1 goriilmiistiir. Alt test puanlart bakimindan, say1 siralama ve toplama/cikarma
islemleri alt testlerinde programin anlamli etkisi goriilmiistiir. Biiyiliklik karsilastirma alt
testinde Ontestte en zayif performans gdsteren Ogrenciler iizerinde programin olumlu
etkisinin en yiiksek oldugu goriilmiis, basamak degeri alt testinde ise anlamli bir etki
goriilmemistir. Arastirmacilar, On-test ve son-testte yapilan 6l¢iimlerin miidahale icerigiyle
yiiksek oranda Ortiisen yakinsak (proximal) dl¢limler oldugunu belirterek ileri arastirmalarda
bu gibi temel matematik becerilerine yonelik bir miidahalenin daha gelismis matematik
becerileri iizerindeki etkilerine yonelik uzak (distal) Ol¢limlerin de yapilmasim

onermiglerdir.

Bryant ve arkadaglar1 (2011), bu iki arastirmanin sonuglarinin isaret ettigi noktalar1 dikkate
alarak, bir {iclincli arastirma daha gergeklestirmislerdir. Arastirmacilar bu caligsmayla iki
soruya yanit aramislardir. Birincisi, Onleyici ikinci asama matematik miidahalesini alan

ogrenciler, miidahale icerigiyle yakindan iligkili, zaman sinirlamali erken matematik geligim
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izleme Ol¢limlerinde gosterdikleri performanst kontrol grubuna nazaran artiracak midir?
Ikincisi, dnleyici ikinci asama miidahalesini alan 6grenciler, miidahale iceriginden uzak olan
problem ¢ozme gelisim izleme Ol¢limiinde ve karisik tam sayi hesaplamalari standart
testinde gosterdikleri performansi kontrol grubuna nazaran artiracak midir? Ontest- sontest
rastgele kontrol gruplu deneysel desenle tasarlanan bu arastirmanin deney grubunu 139,
kontrol grubunu ise 65 tane diskalkuli riski bulunan birinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirma verilerinin toplanmasinda, Texas Erken Matematik Envanteri-Gelisimi Izleme
Araci (TEMI-PM) yakinsak Ol¢tim araci olarak, Stanford Basar: Testi-10. Basim (SAT-10)
ve Texas Erken Matematik Envanteri-Sonu¢ (TEMI-O) testleri ise uzak 6lgiim araci olarak
kullanilmistir. Miidahale siireci, haftada dort giin, 25 dakikalik kiiciik grup Ogretim
oturumlar1 seklinde yiiriitiilmiis ve toplamda 19 hafta stirmistiir. 19 hafta sonunda uygulanan
son-testten elde edilen bulgular, miidahalenin 6grencilerin sayilar ve islemler konusunda
kavramsal, islemsel ve stratejik bilgilerinin gelisimine katki sagladigini, ancak sayilar
biiyiikliilk bakimindan karsilagtirma becerisi i¢in dikkate deger bir fark yaratmadigini ortaya
koymustur. Ayrica, say1 ve islem bilgisini gelistirmenin problem ¢dzme becerilerini
gelistirmek icin tek basina yeterli olmadigini, bu becerilerin gelismesi i¢cin miidahale
programinda problem ¢ézme 6gretimine dogrudan yer verilmesi gerektigini de gostermistir.
Arastirmacilar aynt zamanda ¢alismanin klinik sonuglarini da gérmek {izere deney ve
kontrol grubundaki Ogrencilerin yil sonundaki matematik puanlarina dayali olarak,
ogrencilerin yiizde kaginin risk grubundan ¢iktigini incelemis ve birinci sinifin sonunda
miidahale grubundaki 6grencilerin %45'inin, kontrol grubundakilerin ise %22'sinin risk
grubundan ¢iktigini belirlemislerdir. Bu bulgu, onleyici ikinci asama miidahalesinin birinci
smif Ogrencileri icin diskalkuliyi Onlemede dikkate deger bir yarar sagladigini

gostermektedir.

Fuchs ve arkadaglar1 (2013), diskalkuli riski bulunan birinci sinif 6grencilerinin say1 bilgisini
gelistirmek {izere daha dnce gelistirmis olduklari Say: Roketleri (Number Rockets) miidahale
programinin birinci sinif 6grencilerinin say1 bilgisi lizerindeki etkisini gergeklestirdikleri bir
yineleme calismasi ile yeniden test etmislerdir. Toplamda 591 6grencinin katilimiyla
gerceklestirilen rastgele kontrol gruplu deneysel calismada &grenciler say1 bilgisini
gelistirmeye odaklanan iki miidahale kosulundan birine ya da kontrol grubuna rastgele
atanmistir. Miidahale kosullarindan herhangi birine atanan 6grenciler 16 hafta boyunca
haftada ii¢ kez 30 dakikalik ek ders alirken kontrol grubundaki dgrenciler herhangi bir ek
ders almamistir. Miidahale kosullarinin her ikisinde de 30 dakikalik dersin ilk 25 dakikasi
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say1 bilgisini gelistirmeye yonelik icerige odaklanirken son bes dakika hesaplama
alistirmalarina ayrilmistir. Arastirmada karsilagtirilan iki miidahale kosulu bu alistirmalarin
uygulanma bigimi bakimindan birbirinden farklilasmistir. 11k miidahale kosulu siire smirl
alistirmalara yer verirken ikinci miidahale kosulunda siire sinirlamasi olmaksizin alistirmalar
yapilmustir. Arastirma sonucunda her iki miidahaleye katilan risk altindaki 6grenciler son-
test dlgiimlerinde kontrol grubundan daha yiiksek puanlar elde etmistir. Iki miidahale
kosulunda elde edilen sonuglar birbiri ile karsilagtirildiginda siire sinirli aligtirmalarin
aritmetik ve iki basamakli hesaplamalarda siire smirlamasi olmaksizin gerceklestirilen
alistirmalardan daha gii¢lii 6grenmeye yol agtig1 goriilmiistiir. Ancak say1 bilgisi ve problem
¢ozme becerileri lizerinde her iki miidahale kosulu da benzer diizeyde etkili olmustur. Bu
arastirma birkac yil sonra Gersten ve arkadaslar1 (2015) tarafindan daha genis bir 6rneklem
iizerinde rastgele kontrol gruplu deneysel bir ¢alisma ile tekrar edilmistir. Arastirma dort
farkli kentsel bolgede hizmet veren toplam 76 okulda gergeklestirilmistir. Gergeklestirilen
tarama sonucunda matematik 6grenme giicliigii i¢in risk altinda oldugu belirlenen 994
birinci sinif 6grencisi, genel egitim sinifinda aldiklari matematik derslerine ek olarak, MTM
ikinci agama miidahalesi olarak sunulan yaklasik 30 saatlik Say: Roketleri miidahale
programina katilmistir. Kontrol grubundaki 6grenciler ise genel egitim sinifinda aldiklar
matematik dersleri disinda herhangi bir ek matematik destegi almamustir. Son-test
Ol¢timlerinde miidahale grubunda yer alan &grenciler kontrol grubuna gore istatistiksel

olarak anlamli diizeyde daha yiiksek puanlar elde etmistir.

Clarke ve arkadaslar1 (2014), birinci sinif 6grencilerine yonelik hazirladiklari, tam sayilarla
ilgili kavram ve becerileri hedefleyen “Fusion” isimli miidahale programinin diskalkuli i¢in
risk altinda olan 6grencilerin matematik basarisi lizerindeki etkililigini incelemek iizere bir
pilot c¢aligma yiirlitmiislerdir. Arastirmacilar bu g¢alismada ayni zamanda miidahale
programlarinin tasarimina rehberlik eden ve miidahalenin bagarisina aracilik etme
potansiyeli tagiyan temel mekanizmalart da agiklamay1 hedeflemistir. Bu iki amaca iligkin
arastirmacilar iki hipotezi test etmislerdir. Birincisi, Fusion miidahalesini alan miidahale
grubundaki 6grencilerin sontest dl¢timlerinde kontrol grubuna gore daha yiiksek basari
sonuglar1 elde edecegidir. Ikincisi, yiiksek uygulama giivenirligi ile uygulanan Fusion
programi Ogrenci-Ogretmen etkilesimini artiracak ve bu etkilesim 6grenci kazanimlarini
artiracaktir. Rastgele blok desenine gore yiiriitiilen bu ¢alismaya dokuz farkli okuldan
toplam 89 birinci sinif 6grencisi katilmistir. Rastgele atamayla olusturulan deney grubunda

44, kontrol grubunda ise 45 Ogrenci yer almistir. Fusion programi deney grubundaki
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ogrencilere, yaklasik bes kisilik kiigiik gruplar halinde sinif 6gretmenleri tarafindan
uygulanmigtir. Miidahale grubuyla calisan 6gretmenlerle liger saatlik iki oturum mesleki
gelisim calistay1 gerceklestirilmistir. Bu ¢alistay, bir yandan 6gretmenlerin matematik icerik
bilgisini ve pedagoji bilgisini derinlestirirken, diger yandan Fusion derslerini uygulama
yeterligini gelistirmeyi amaglamistir. Miidahale siirecinde toplamda 20 haftaya yayilan 60
oturum gerceklestirilmis, her bir oturum yaklagik 30 dakika siirmiistiir. Arastirmada {i¢ ¢esit
veri toplanmustir. Ik olarak miidahale siniflarindan, uygulanmadi (0), kismen uyguland:
(0.5) ve uyguland1 (1) seklinde puanlanan bir dlgek araciligiyla li¢ oturum uygulama
giivenirligi verisi alinmistir. Ikinci olarak aym 6gretim oturumlari 0-4 arasi puanlanan
biitlinciil bir puanlama anahtar1 ile siif yonetimi ve Ogretimsel destek bakimindan
puanlanmustir. Ugiincii olarak, dgrencilerin islem akicilig1 bir miifredata dayali 6lgme araci
ile degerlendirilmistir. Dordiincii olarak, dgrencilerin sayilar, basamak degeri kavramlari,
basit say1 olgular1 ve ¢ok basamakli toplama ve ¢ikarma problemlerine iliskin kavramsal ve
islemsel bilgisi aragtirmacilar tarafindan gelistirilen Fusion program igerigiyle uyumlu bir
Oleme aract (ProFusion) vasitasiyla degerlendirilmistir. Son olarak, 6grenci ¢iktilarina
iliskin uzak Ol¢limler i¢in Stanford Bagari Testi 10. Basum’'in (SAT-10) iki alt testi
kullanilmistir:  Problem Cozme ve Matematik Islemleri. Cesitli istatistiksel analizler
sonucunda elde edilen bulgular arastirmacilarin birinci hipotezini kismen desteklemistir.
Miidahale grubundaki 6grenciler son testte ProFusion 6l¢iimlerinde kontrol grubuna oranla
istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha basarili olmus ve sonuglar biiyiik etki biiyiikligiinii
gostermistir. Diger yandan islem akiciligi ve SAT-10 testlerinde miidahale ve kontrol
gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunamamis ancak sonuglar kii¢iik etki biiyiikligiini
gostermistir. Aragtirmacilar, What Works Clearinghouse’un siniflama sistemine dayanarak
caligmanin sonuclarinin genel anlamda 6grenci ¢iktilart {izerinde anlamli diizeyde olumlu
etkiye igaret ettigini 6ne slirmiislerdir. Miidahale uygulama degiskenleri ile 6grenci ¢iktilar
arasinda gerceklestirilen analizler ise, aragtirmacilarin ikinci hipotezini dogrulamaya

yetecek diizeyde anlamli sonuglar iretmemistir.

Birinci sinif 6grencileri ile gergeklestirdikleri bu ¢alismanin ardindan Clarke ve ekibi (2016),
ikinci asama miidahalesine iliskin ¢aligmalarini anasinifina genisletmislerdir. Arastirmacilar
bu ¢alismalarinda diskalkuli icin risk altindaki anasinifi 6grencilerinin tamsayilara iliskin
anlayisin1  gelistirmeye odaklanan ROOTS ismini verdikleri miidahale programinin
etkililigini test etmistir. Arastirmaya iki farkli okul bélgesinden, deney ve kontrol gruplarina

rastgele atanan 29 siniftan (14 deney, 15 kontrol sinift) toplam 660 6grenci katilmistir. Bu
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ogrenciler arasindan 6gretmenleri tarafindan diskalkuli i¢in risk altinda oldugu diisiiniilen
ve Erken Matematik Yeterligi Testi araciligiyla gerceklestirilen tarama 6l¢iimiinden aldiklar:
puanlar en alt %10’luk dilimde bulunan 111 6grenci risk grubu olarak kabul edilmistir.
Deney grubundaki 6grenciler, siniflarindaki standart matematik miifredatin1 almaya devam
ederken ayn1 zamanda haftada 3 kez, 20 dakikalik kiiciik grup egitimine (ROOTS)
katilmistir. Toplamda 16-20 hafta stiren miidahale oturumlari, ROOTS miifredatiyla ilgili ti
oturumluk mesleki gelisim ¢alistayina katilan 14 arastirma gorevlisi tarafindan sunulmustur.
Kontrol smiflarinda bulunan risk grubu Ogrenciler ise yalnizca siiflarindaki standart
matematik miifredatini almaya devam etmiglerdir. Arastirmanin sonuglari, Ontest
Ol¢limlerinde deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin matematik puanlar1 arasinda
herhangi bir farklilik gériilmezken sontestte deney grubundaki 6grenciler lehine anlamli bir
farklilik bulundugunu gostermistir. Arastirmanin daha da ¢arpict olan bir bulgusu, deney
grubunda bulunan risk altindaki dgrencilerin risk altinda olmayan akranlar ile aralarindaki

basar1 a¢igin1 kapatacak sekilde sontestte bu akranlardan daha iyi sonuglar elde etmesidir.

Bu c¢alismada etkililigini kanitladiklart ROOTS’un, 6gretim grubu biiytikliigiine gore
farklilasan bir etki gosterip gostermedigini incelemek tlizere Clarke ve arkadaglari (2017) bir
verimlilik ¢alismasi gerceklestirmistir. Tarama testi sonucunda diskalkuli i¢in risk altinda
oldugu belirlenen 60 dgrenci, iic deney kosulundan (bes kisilik ROOTS miidahale grubu, iki
kisilik ROOTS miidahale grubu, miidahale almayan grup) birine rastgele atanmigtir.
Arastirmanin sonuglari, miidahale almayan 6grencilerle karsilagtirildiginda her iki miidahale
kosulundaki 6grenciler icin ROOTS’un olumlu etkilerini gdstermistir. Iki miidahale
kosulundaki 0Ogrencilerin sontest puanlari arasinda ise herhangi bir anlamli farklilik
bulunmamistir. Bagka bir deyisle, ROOTS miidahalesi risk grubundaki anasinifi
ogrencilerinin erken matematik becerilerini artirmada etkili olurken, 6gretim yapilan grubun
buytkligii (5 kisilik- 2 kisilik) 6grenci ¢iktilar1 lizerinde herhangi bir farkliliga neden

olmamustir.

Doabler ve arkadaslar1 (2016), bu arastirmay1 cografi bolge, miidahalenin zamanlamasi ve
ogretimsel baglam bakimindan farklilasan bi¢imde yinelemistir. Toplam 36 anasinifindan
319 6grencinin katilimiyla gerceklestirilen caligsmada, risk grubundaki 6grenciler, miidahale
(iki kisilik ROOTS miidahale grubu ve bes kisilik ROOTS miidahale grubu) ve kontrol
kosullarina (miidahale almayan grup) rastgele atanmistir. Yapilan analizler sonucunda hem

yakinsak hem de uzak dl¢timlerde miidahale grubu lehine olumlu etkiler bulunmustur. Elde
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edilen etki biiyiiklikleri Clarke ve arkadaslari (2017) tarafindan rapor edilen etki
biiyiikliikleri ile benzer ya da daha biiytiktiir.

Barnes ve arkadaslar1 (2016), matematik gii¢liiklerinin hem alana 6zgli hem de alan geneli
eksikliklerden kaynaklanabilecegi goriislinii temel alarak zayif matematik performansi
sergileyen okul oncesi ¢ocuklar i¢in erken matematik becerilerine ve dikkati gelistirmeye
odaklanan Anaokulu Oncesi Matematik Egitimi [Pre-Kindergarten Mathematics Tutorial
(PKMT)] miidahale programini olusturmuslardir. Arastirmacilarin etkili bir MTM birinci
asama matematik miifredatindan uyarlayarak olusturduklarini belirttikleri PKMT programi
okul 6ncesi ¢cocuklarin ilgisini cekmek ve onlarin say1, aritmetik, geometri ve 6l¢me ile ilgili
matematiksel kavramlara iligkin 6grenmelerini desteklemek iizere somut materyaller
kullanan 20 matematik etkinliginden olusmaktadir. Bilissel gelisim arastirmalarini temel
alarak hazirlanan bu etkinliklerin yarisindan ¢ogu sayilar ve islemler 6grenme alanina
odaklanmaktadir. Programin dikkat egitimine odaklanan oturumlar i¢in ise oyun temelli
etkinlikler hazirlanmistir. Bu etkinlikler, teyakkuz ve ¢atigma odakli olmak iizere iki farkli
tirdeki dikkat oyunlarin1 iceren bilgisayar oyunlaridir. Teyakkuz tiiriindeki bilgisayar
oyunlart ¢ocuklarin dikkatlerini siirdiirmelerini ve farkli hayvanlar1 sevdikleri tiirdeki
yiyeceklerle beslemek i¢in bosluk tusuna basarak bir uyarana yanit vermelerini
gerektirmektedir. Her denemede ¢ocugun yanitinin dogruluguna bagl olarak bilgisayardan
sesli olarak onaylayici ya da diizeltici geri bildirim gelir. Catisma tiiriindeki bilgisayar
oyunlarinda ise ¢ocuklarin denemeler boyunca degisen kurallara gore iki uyaran arasinda
secim yapmasi gerekmektedir. Barnes ve arkadaslar1 (2016), olusturduklar1 bu miidahale
programinin etkililigini test etmek iizere diisiik gelirli ailelerden gelen ve anaokuluna yeni
baslayan 518 6grenci ile rastgele kontrol gruplu bir calisma gerceklestirmiglerdir. Tarama
oOlciitlerini karsilayan ¢ocuklar iki deney ve bir kontrol kosuluna rastgele atanmistir. Birinci
deney kosulunda 6grenciler 24 hafta boyunca haftada dort oturum matematik miidahalesine
ek olarak 16 oturum dikkat egitimi almistir. Ikinci deney kosulunda grenciler 24 hafta
boyunca haftada dort giin matematik miidahalesine katilirken dikkat egitimi oturumlarina
katilmamistir. Son olarak kontrol kosulunda &grenciler anaokulunda uygulanan olagan
programin disinda herhangi bir ek egitim almamistir. Arastirmanin bulgulari, PKMT
miidahalesinin ¢ocuklarin tim Ogrenme alanlarina (sayi, aritmetik islemler, uzay ve
geometri, 6l¢gme, Oriintililer) yonelik erken matematik becerilerini 6lgen Cocuk Matematik
Degerlendirmesi [Child Math Assessment (CMA)] sonuglarini  6nemli diizeyde

tyilestirdigini; yalnizca sayilar ve islemler 6grenme alanindaki say1 bilgisini 6lcen Erken
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Matematik Yeterligi Testi’'nden [Test of Early Mathematics Ability, 3rd Edition (TEMA-3)]
elde ettikleri son-test puanlar1 lizerinde ise kiigiik ama anlamli bir etkisi oldugunu
gostermistir. Iki deney kosulu karsilastirildiginda dikkat egitiminin dikkat iizerinde kiigiik

etkileri oldugu ancak matematige ek bir fayda saglamadig goriilmiistiir.

Doabler ve arkadaslar1 (2019), matematik 6grenme giigliikleri icin risk altindaki birinci sinif
Ogrencilerinin 6lgme ve veri analizi alanlarindaki kavramlara iliskin bilgisini artirmay1 ve
bu alanlardaki problem ¢ozme becerilerini gelistirmeyi hedefleyen Hassas Matematik
Seviye 1 [Precision Mathematics Level 1 (PM-L1)] ismini verdikleri MTM ikinci agsama
miidahale programini gelistirmislerdir. PM-L1, 6l¢me ve veri analizi konularina odaklanmis
sekiz liniteden olusan hem basili materyalleri olan hem de teknoloji temelli bir kiiglik grup
miidahale programidir. Arastirmacilar, matematik 6grenme gii¢liigii i¢in risk altindaki 96
birinci smif Ogrencisinin katildig1 rastgele kontrol gruplu deneysel bir caligmada
gelistirdikleri miidahalenin etkililigini test etmislerdir. Arastirmanin deney kosuluna atanan
ogrencilere PM-L1 miidahale programi sekiz hafta boyunca haftada dort giin 30 dakikalik
oturumlar seklinde sunulmustur. Degerlendirme araci olarak aragtirmacilar tarafindan
gelistirilen, erken 6lgme becerilerine odaklanan ve siire sinirlamasi olmaksizin uygulanan
miifredata dayali degerlendirme araci ile veriler toplanmistir. Miidahaleye katilan risk
altindaki Ogrenciler, arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve erken Olgme becerilerine
odaklanan ve silire sinirlamasi olmaksizin uygulanan miifredata dayali degerlendirme
aracindan son-testte kontrol grubuna gore istatistiksel olarak anlaml diizeyde daha yiiksek
puanlar elde etmistir. Miidahale grubundaki 6grencilerin arastirma kapsaminda uygulanan
say1 hissini, 6lgme kavramlarina iliskin akicilik diizeyini, birinci sinif miifredatindaki tiim
ogrenme alanlarin1 kapsayan matematik basarisini ve erken okur yazarlik becerilerini dlgen
degerlendirme araglarindan aldiklar1 son-test puanlar1 6n-teste gore artmistir. Ancak kontrol
grubu ile karsilastirildiginda son-testte deney ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir farklilik goriillmemistir.

Barbieri, Rodrigues, Dyson ve Jordan (2019), kesir kavramlarmi 6grenmekte giigliik
yasayan altinc1 sinif 6grencileri i¢in aragtirmaya dayali 6grenme stratejilerini iceren say1
dogrusu temelli bir miidahale programi gelistirmistir. 51 6grenciden 28’1 deney ve 23’i
kontrol gruplarina rastgele atanmistir. Deney grubundaki 6grenciler alti hafta boyunca
devam eden toplamda 27 miidahale oturumuna katilmistir. Son-testte kesir kavramlar
bilgisi, say1 dogrusunda kesirlerin yerini tahmin etme ve kesirleri biiyiikliiklerine gore

karsilagtirma becerilerinde deney grubu kontrol grubundan 6nemli 6l¢tide daha fazla gelisme
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gostermistir. Ayrica deney grubundaki 6grenciler yedi haftanin sonunda uygulana izleme
testlerinde performanslarini siirdiirmiislerdir. Arastirmada miidahale grubuna katilan
ogrencilerin dikkati siirdiirme davranislarina iliskin de ek veriler toplanmstir.
Gergeklestirilen kesfedici analizler derse dikkatini verme davraniglart ile miidahale
grubunun kesir kavramlart bilgisine iliskin son-test puanlar1 arasinda 6nemli bir iliski
oldugunu gdstermistir. Arastirmacilar bu bulguya dayanarak uyguladiklari miidahale
programinin zayif dikkat davraniglarinin 6grenme iizerindeki olumsuz etkisi i¢in bir tampon

gorevi gordiigiinii belirtmislerdir.

Kiuhara ve arkadaslar1 (2019), 6grenme giigliigii olan veya 0grenme giicliigii riski tagiyan
orta okul &grencilerin kesir bilgilerini gelistirmek iizere yazili arglimanlar olusturmay1
ogretmeye odaklanan bir kii¢iik grup miidahale programinin etkililigini On-test son-test
kiime rastgele kontrollii bir calisma ile incelemistir. Arastirmacilar miidahalenin Kendini
Diizenleme Stratejileri Gelisimi Yaklasimi’nin [Self Regulation Strategies Development
(SRSD)] alt1 asamasina gore siralandigini belirtmektedir. Hafta {i¢ ya da dort kez 30- 45
dakikalik oturumlar seklinde sunulan alti1 haftalik miidahale programi 6grencilerin kendi
ogretmenleri tarafindan uygulanmisg, 6gretmenler miidahalenin nasil uygulanacagina iliskin
iki giinliik mesleki gelisim egitimine katilmiglardir. Kiimeleme etkisi analizleri, miidahale
grubundaki 6grencilerin matematiksel akil yiiriitmenin kalitesi, retorik unsurlarin sayis1 ve
yazilan argiimanlarin igerdigi toplam sozciik sayis1 bakimidan On-testten son-teste kontrol
grubundan daha fazla gelisim gosterdiklerini ortaya koymustur. Ayrica SRSD temelli
miidahaleye katilan deney grubundaki 6grencilerin uygulanan kesir testinden elde ettikleri
puanlara gore 6grenme giicliigli olmayan akranlarina kiyasla dn-testten son-teste daha fazla

kazanim elde ettikleri belirtilmistir.

Wang ve arkadaslar1 (2019), matematik giicliigii riski tasiyan iiclincli sinif 6grencilerine
yonelik gelistirdikleri kesir konusuna odaklanan miidahale programinin etkililiini 6z
diizenleme bileseninin ilave edildigi ve edilmedigi deneysel kosullar altinda karsilagtirmali
olarak incelemistir. Miidahale programi igerik olarak kesirleri biiyiikliiklerine gore
karsilastirma ve kesir problemlerini kapsamistir. Kendini diizenleme bileseninin gomiildiigii
gorevlere motivasyonu artirici, iistbilissel ve davranigsal stratejiler kullandiklar1 ve ayrica
kendine inang¢ egitimi unsurlarinin yer aldigi bir baglamda sunulmustur. Arastirmada risk
altinda oldugu belirlenen 69 6grenci iki farkli deney ve bir kontrol kosulu olmak iizere ii¢

kosuldan birine seckisiz olarak atanmistir. Arastirmanin sonuglari kesir problemlerine iliskin
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gerceklestirilen Ol¢limlerde kendini diizenlemenin goémiilii olarak sunuldugu miidahale
kosulundaki dgrencilerin, on-test puanlarindan bagimsiz olarak kesir problemlerinde son-
testte daha yliksek puanlar elde ettiklerini gostermistir. Yalnizca kesir miidahalesi alan diger
miidahale kosulundaki 6grencilerin son-testte gosterdikleri gelismenin ise 6n-test puanlarina
bagl oldugu bulunmustur. Daha acik bir ifadeyle bu miidahale kosulundaki 6grencilerden
on-testteki kesir problemleri testinden gorece daha yiiksek bir puan elde edenler son-testte
de daha fazla gelisim gostermis, On-testteki kesir problemi puanlar1 gorece daha diisiik
olanlar ise son-testte daha az gelisim gostermistir. Kesir bilgisini 6lgen diger tarama
testlerinden elde edilen sonuglar da benzer sekilde kesir miidahalesi kendini diizenleme

baglami i¢inde sunuldugunda 6grencilerin daha giiclii sonuglar elde ettigini gostermistir.

Uluslararasi alan yazinda ulasilan ve yukarida 6zetlenen MTM baglaminda gerceklestirilen
aragtirmalarin izledigi tarihsel siirece bakildiginda matematik giigliiklerini iyilestirme ve
onlemeye iliskin miidahale aragtirmalariin 90’11 yillarin sonu ve 2000’li yillar boyunca
genel egitim siniflarinda gergeklestirilen matematik derslerinin kalitesini artirmaya ve biiyiik
grup 6gretimi i¢in etkili uygulamalar1 belirlemeye odaklandigi goriilmektedir. Miidahaleye
tepki yaklagimiin egitim ¢evrelerince giderek daha cok benimsenmesine bagli olarak
2010’1u yillar itibariyle matematik gii¢liigii olan ya da risk altindaki 6grencileri desteklemek
tizere hazirlanan kiigiik grup miidahalelerinin etkililiklerini incelemeye yonelik arastirmalar
on plana ¢ikmaya baslamistir. 2010°1u yillarin ortalarina kadar kiiciik grup miidahalelerinin
daha ¢ok anaokulu ve ilkokul seviyesi icin gelistirildigi, miidahale igeriklerinin ise agirlikli
olarak say1 bilgisi konularma odaklandig1 goriiliirken 2020’li yillara dogru miidahale
caligmalarinin orta okul seviyesinde matematik giicliigli yasayan 6grencileri hedeflemeye
baslamalar1 ve miidahale iceriklerinin 6l¢gme, veri analizi, kesirler, cebir gibi farkli konulari
ele alacak sekilde gesitlenmesi dikkat cekicidir. Ozetle, uluslararas: alan yazinda MTM
baglaminda gerceklestirilen miidahale odakli aragtirma tabani yillar i¢inde artarken ayni
zamanda igerik, Ogretim tasarimi ve hedef kitle bakimindan kapsami genislemektedir.
Ulkemizde matematik 6grenme giigliiklerine iliskin ¢alismalar incelendiginde (Baldemir ve
Tutak, 2022; Ozdem ve Olkun, 2021; Simsek ve Arslan, 2022; Tecim, 2024) ise miidahale

odakli oldukga sinirli sayida ¢aligmaya rastlanmaktadir.
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Matematik Giicliigii Olan ya da Risk Altindaki Ogrencilere Yonelik Tiirkiye’de

Gerceklestirilen Miidahale Arastirmalar:

Tiirkiye’de matematik gii¢liigii olan ya da risk altindaki 6grencilere yonelik miidahale odakl
arastirmalarin yiiksek lisans ve doktora tez c¢aligmalar1 kapsaminda gerceklestirildikleri
goriilmektedir. 2017 ve 2023 yillar1 arasinda gergeklestirilen bu calismalar Tablo 2’de

kronolojik olarak listelenmistir.

Tablo 2
MOG Baglaminda Tiirkiye 'de Gergeklestirilen Miidahale Odakli Calismalar

Yazar / Aragtirma Modeli Katilimer Sayist Miidahale Igerigi

Yaym Yih

Mutlu  ve  Akgiin Tek-denekli Arastirma 3 SYS sirali 6gretim stratejisine gore sunulan
(2017) bilgisayar destekli 6gretim

Ko¢ ve Korkmaz Eylem Arastirmasi 1 Model olmaya dayal1 strateji 6gretimi
(2019)

Ozdem ve Olkun On test — Son test 98 Deney Kavramsal Sanbil becerilerini gelistirmeye
2021 Kontrol lu Y

( ) ontrol Gruplu Yar 111 Deneys yonelik sinif i¢i etkinlikler

Deneysel Arastirma
105 Kontrol

Altindag Kumas ve On test — Son test 10 Deney Kiigiik Cocuklar i¢in Biiyllk Matematik

Ergiil (2021) Kontrol Gruplu 10K | Programi’nin sayilar, sekiller, 6lgme ve
Deneysel Arastirma ontro oriintii temal1 dort tinitesi

Kargin (2023) Nitel Arastirma 6 Toplama ve  Cikarma  Baglaminda

Muhakeme Stratejileri 6gretimi

Tablo 2’de goriildiigii lizere iilkemizde diskalkulisi olan ya da risk altindaki ¢ocuklara
yonelik miidahale odakli yiiriitiilen yalnizca bes calismaya ulagilmistir. Cesitli arastirma
desenleri ile yiiriitiilen bu ¢aligmalarda miidahale sunulan toplam katilime1 sayis1 229°dur.

Bu caligmalar agagida sirasiyla 6zetlenmektedir.

Mutlu ve Akgiin (2017), ilk yazarin doktora tezi kapsaminda gelistirdikleri bilgisayar
destekli 6gretim materyallerinin matematik 6grenme giicliigii olan 6grencilerin say1 algilama
becerileri lizerindeki etkililigini incelemislerdir. Bilgisayar destekli 0gretim materyalleri
somut- yar1 somut- soyut sirali 6gretim stratejisine uygun olarak gelistirilmistir. Tek-denekli
yar1 deneysel desen ile yiiriitiilen ¢calismanin katilimcilari {igiincii sinifta okuyan bir kiz ve
iki erkek O6grenciden olusmaktadir. Olusturulan bilgisayar destekli 0gretim materyalleri

kullanilarak katilimct 6grencilere bes hafta boyunca haftada bes giin, 20-30 dakika siireyle
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bireysel egitimler verilmistir. Dolayisiyla her 6grenci toplamda 75 oturum bireysel destek
egitim almistir. Arastirmanin sonuglari, sunulan bilgisayar destekli bireysel miidahale
neticesinde oOgrencilerin tam ve yaklagik sayilama becerilerinin gelistigini, islem
akiciliklarmin arttigini, birinci sinif diizeyindeki eldesiz toplama islemlerinde dogruluk
oraminin artti§mi  gostermistir. Ogrencilerin ikinci smif diizeyindeki eldeli toplama
islemlerini ¢6zme konusunda ise miidahale sonrasinda da gii¢liik yagsamaya devam ettikleri
bildirilmigtir.

Kog ve Korkmaz (2019), ilk yazarm doktora tezi kapsaminda dgrenme giicliigii (OG) tanilt
bir 6grenciye toplama ve ¢ikarma islemlerini 6gretmeyi amaglayan bir eylem arastirmasi
yiiriitmiiglerdir. Arastirmanin tek katilimcist iiciincii sinifa devam eden, OG tanili, okuma
yazma bilmeyen ve matematik kavram ve islemlerini 6grenmekte giiclik yasayan, 10
yasinda bir kiz 6grencidir. Ogrenciye miidahale programi kapsaminda haftanin her giinii,
ortalama 40 dakikalik bir ders saati boyunca bireysel destek 6gretim sunulmustur. Ogretmen
modeline dayali gelistirilen miidahale programinin icerigi en ¢ok ii¢ basamakli sayilari
okuma ve yazma, basamak degeri, karsilastirma, siralama, eldesiz ve eldeli toplama ile onluk
bozma gerektirmeyen ve gerektiren c¢ikarma islemlerini kapsamaktadir. Aragtirma
sonucunda dgrencinin toplam 63 bireysel miidahale oturumunda hedeflenen tiim becerilerde

en az %90 basariya ulagtig1 bildirilmistir.

Ozdem ve Olkun (2021), ikinci ve iigiincii sinif dgrencilerinin kavramsal sanbil becerilerini
siifici etkinliklerle gelistirmeyi hedefledikleri arastirmada gergeklestirdikleri uygulamanin
uzun vadede Ogrencilerin temel say1 isleme becerilerini, hesaplama performanslarini ve
genel matematik basarilarmi etkileyip etkilemedigini incelemeislerdir. On test son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen ile yiiriittiikleri calismaya iki farkl ilkokulda 6grenim
goren toplam 314 6grenci katilmigtir. Bu 6grencilerden 98’1 birinci deney grubuna katilmig
ve haftada iki giin 40’ar dakika miidahaleye tabi tutulmustur. ikinci deney grubunda 111
Ogrenci yer almis ve bu grupla haftada dort giin 20’ser dakikalik miidahale oturumlar
gerceklestirilmistir. Kontrol grubunu olusturan 105 6grenci ise toplamda sekiz hafta siiren
miidahale siireci boyunca herhangi bir miidahale almamistir. Arastirmacilar her iki
miidahale kosulunda Ogrencilerin temel say1 isleme becerilerinde, hesaplama
performansinda ve matematik basarilarinda 6nemli gelismeler oldugunu bildirmistir. Ayrica
bir donem sonra uygulanan gecikmis son test sonuglarina gére deney gruplarinda yer alan
ogrencilerin matematik basarilar1 ve hesaplama performanslariin 6énemli 6l¢iide arttig1 da

arastirmacilar tarafindan bildirilmistir.
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Altindag-Kumas ve Ergiil (2021), ilk yazarin doktora tezi kapsaminda ABD’li arastirmacilar
tarafindan gelistirilen Kiiciik Cocuklar i¢in Biiyiikk Matematik- KCBM (Big Math for Little
Kids) programini1 Tiirk¢e’ ye uyarlayarak alt gelir grubundan gelen ve matematik giicliikleri
icin risk altinda olan anasinifi 6grencilerinin erken matematik becerilerine etkisini
incelemislerdir. On-test son-test kontrol gruplu deneysel desen ile yiiriitiilen ¢aliymanin
katilimcilarini iki farkli anaokuluna devam eden 60-72 aylik 40 ¢ocuk olusturmaktadir.
Katilimeilarin yarisi deney, yarist kontrol grubuna segkisiz olarak atanmistir. Birinci
aragtirmaci tarafindan 11 hafta siireyle sunulan kii¢iik miidahale kapsaminda KBCM Egitim
Programinin dort tnitesi uygulanmistir. Bu iinitelerin odaklandigir ana temalar sayilar,
sekiller, 6lgme becerileri ve oriintiiler olarak ifade edilmistir. Aragtirmada, 6n-test ve son-
test verileri Erken Matematik Yetenegi Testi’nin 3. Basimi (TEMA-3) araciligiyla
toplanmistir. Arastirmanin bulgulari, KBCM programimna katilan deney grubundaki
cocuklarin son-testte kontrol grubuna gore daha basarili oldugunu gostermistir. Ayrica
miidahale siireci i¢inde gerceklestirilen gelisimi izleme degerlendirmelerinde ¢ocuklarin

programda yer alan pek ¢ok hedef beceriyi edindikleri belirtilmigtir.

Diskalkulisi olan 6grencilere yonelik tilkemizde gerceklestirilen miidahale odakli caligmalar
arasinda ulasilan en gilincel kaynak Kargin’in (2023) yiiksek lisans tezi olmustur.
Aragtirmaci, toplama ve ¢ikarma islemleri baglamida muhakeme stratejilerinin kullanimina
OG tanili 6grencilerin toplama ve ¢ikarma islemleri baglaminda gretilen muhakeme
stratejilerini edinip edinemediklerini incelemistir. Nitel aragtirma yontemlerinden biri olan
Ogretim deneyi deseni ile yiiriitiillen caligmada besinci sinifa devam eden alti 6grenci
katilimci olarak yer almistir. Arastirmada veriler, gézlem, gorlisme, aragtirmact notlari ve
ogrenci gilinliikleri araciligiyla toplanmistir. Elde edilen bulgular, gergeklestirilen 6gretimler
neticesinde Ogrencilerin toplama ve ¢ikarma islemlerini ¢6zerken muhakeme stratejilerini
kullanmaya basladiklarin1 gostermistir.  Sonug¢ olarak ulusal alan yazinda matematik
giicliikleri baglaminda ele alinan oldukga sinirli sayida miidahale ¢aligmasina rastlanmustir.
Bu calismalarda miidahale sunulan Ogrenci sayilarina bakildiginda ise séz konusu
aragtirmalardan elde edilen sonuglarinin genellenebilirliginden s6z etmek pek miimkiin
gorinmemektedir. Bu durum matematik giiclikklerini dnleme ve iyilestirmeye yonelik

miidahale aragtirmalar1 baglaminda ulusal alan yazindaki boslugu gozler 6niine sermektedir.
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Problem Durum

Yurtdis1 alan yazinda mevcut arastirmalar diskalkuli riski altinda bulunan anasiifindan
ortaokula kadar ¢esitli 6grenim seviyelerindeki 6grencilere MTM ikinci asama baglaminda
sunulan miidahalelerinin 6grencilerin matematik becerileri tizerindeki olumlu etkilerini ve
yetersiz O0gretimden kaynaklanan matematik 6grenme giicliiklerini dnleme potansiyelini
gozler Oniine sermektedir. Maalesef iilkemizde, tanilamadaki eksiklikler nedeniyle, 6grenme
giicliigii olan dgrencilerin tanilanmasi ve ihtiya¢ duyduklari destekleri almasi gecikmektedir
(Giizel Ozmen, 2008; Cakiroglu, 2017; Tertemiz, 2017). Ogrenme giicliiklerinin, halen
standart zeka testi sonucu ile okulda yasanan akademik basarisizligin karsilagtirilmasi
yoluyla tanilandigi {ilkemizde, resmi tanilama en erken birinci smifin sonunda
yapilabilmekte, pek ¢ok durumda tanmilama icin ikinci smifin sonuna kadar
beklenebilmektedir (Cakiroglu, 2017). Oysa 6grenme giicliiklerinin 6nlenmesinde erken tani
ve miidahale hayati éneme sahiptir. Oyle ki 6grenme giicliiklerinin tespiti ve gerekli
desteklerin saglanmasi geciktikce, bu 6grencilerin akranlar ile aralarindaki akademik basari
ac1g1 daha da biliylimekte, okul yillari ilerledik¢e dgrencilerin bagarmasi beklenen amaclar
daha da zorlagtigindan bu aci1g1 kapatmak neredeyse imkansiz hale gelmektedir (Cakiroglu,
2017). Matematik miifredatinin hiyerarsik dogasi ve temel bilgileri ilkokulda 6grenme
gerekliligi isin i¢ine katildiginda bu durum diskalkuli riski tastyan 6grenciler i¢in daha da

endise vericidir (Bryant vd., 2016).

Diger yandan bir dgrenci 6grenme giigliigli tanisin1 zamaninda almis olsa dahi mevzuat
geregi (MEB, 2017) halihazirda devam ettigi okul ve simnifta 6grenim gormeye devam
etmekte, sinif 6gretmeninin bu 6grenci i¢in gerekli 6gretim uyarlamalarini yaparak 6grenciyi
siif i¢inde desteklemesi istenmektedir. Ancak halihazirda en az 20 6grenci ile devam eden
sinif temposu iginde 6gretmene OG tanili grencisini nasil destekleyecegi konusunda resmi
olarak herhangi bir danismanlik sunulmamakta, kendisinden beklenen uyarlamalar1 hayata
gecirebilmesi i¢in herhangi bir materyal ya da yardimci personel destegi saglanmamaktadir.
Ayrica OG tanisi1 aldiktan sonra &grencilerin rehabilitasyon merkezlerinden almaya hak
kazandigi licretsiz destek egitim siiresi ise ayda sekiz saat ile sinirl kalmaktadir. Kaldi ki bu
sekiz saatlik destek egitim siliresinin ne kadar verimli kullanildig1 tartisma konusudur.
Tanilama siireci sonrasinda OG olan 6grenciyi giicliik yasadigi alanlarda desteklemek {izere
smif ogretmeninden beklenen gorevler ve 0grenciye taninan iicretsiz destek egitim hakki
gibi diizenlemeler oldukga iyi niyetli ¢cabalar olmakla birlikte 6grencilerin ger¢ek anlamda

gereksinim duyduklari destege erisimlerini ne yazik ki garanti etmemektedir. Bu
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ogrencilerin gergek anlamda desteklenmesinin en kisa yolu okullarin OG olan égrencilerin
akademik becerilerini iyilestirme konusunda etkililigi ¢cok sayida nitelikli arastirmalarca
kanitlanmis uygulamalara dayanan destek egitim materyalleri ile donatilmasindan

gecmektedir.

Ulkemizde d6grenme giigliiklerinin &nlenmesi ve tanilanmasa iliskin sorunlar (Cakiroglu,
2017; Giizel Ozmen, 2008) ile erken matematik becerilerinin sonraki matematik basarisi
iizerindeki dnemli etkisi (Bodovski ve Farkas, 2007; Duncan vd., 2007; Hanich vd., 2001;
Morgan vd., 2009) g6z oOniinde bulunduruldugunda, yurtdis1 alan yazinda oldugu gibi
bilhassa ilkokulun ilk siniflarina yonelik Onleyici miidahale c¢aligmalarimin ulusal alan
yazinda da ivme kazanmasi gerekmektedir. Boylece 6grenme giigliiklerini Onleme
potansiyeli ile umut vaat eden MTM nin iilkemiz kosullarinda uygulanabilirligi deneysel
olarak test edilme imkan1 bulmus olacaktir. Ayrica kanit temelli uygulamalara dayali olarak
gelistirilen ve bilimsel aragtirmalarca etkililigi test edilmis hazir miidahale programlari
sayesinde smif ¢gretmenlerinin OG tanili 6grencilere gereksinimleri dogrultusunda destek
egitim vermeleri kolaylagacaktir. Hatta 6gretmenler bu programlar kapsaminda kanit temelli
uygulamalar1 uyguladik¢a ve 6grencilerin performansi iizerindeki etkilerine sahit oldukca
s0z konusu uygulamalar igsellestirerek genel sinif ortamina da aktarabilirler. Dolayisiyla
OG olan ya da risk altindaki dgrencilere yonelik gelistirilen miidahale programlarinin
etkililigini inceleyen deneysel calismalarin OG tamili 6grencilerin desteklenmesine
dogrudan, arastirma ve uygulama arasindaki boslugun kapanmasina ise dolayli olarak
katkida bulunacagina inanilmaktadir. Bu diisiinceden hareketle bu arastirmada, bir MTM
ikinci asama miidahalesi olarak tasarlanan Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim
Programi’nin (TEMABOP) diskalkuli riski altindaki ilkokul birinci siif dgrencilerinin

matematik bagarilari lizerindeki etkililiginin incelenmesi amag¢lanmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, diskalkuli riski olan ilkokul birinci simif 6grencilerine MTM ikinci
asama miidahalesi olarak sunulan Temel Matematik Becerileri Ogretim Programi’nin
(TEMABOP) 6grencilerin matematik performansi (sayilar ve islemler grenme alanindaki
matematik basarisi, toplama ve ¢ikarma islem akiciligi) tizerindeki etkisini incelemektir. Bu

genel amag dogrultusunda arastirmada asagidaki sorulara yanit aranacaktir:

1. Ilkokul birinci siifta 6grenim géren 6grencilerin dgretim yilmin ikinci yarryilinda
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gerceklestirilen taramada (On-test) sergiledikleri;
a. ortalama matematik basarisi nasildir?
b. ortalama toplama iglemi akiciligi nasildir?
c. ortalama ¢ikarma islemi akicilig1 nasildir?
2. Ilkokul birinci smifta dgrenim goren dgrenciler igerisinde;
a. diskalkuli riski bulunan kag¢ 6grenci bulunmaktadir?
b. diskalkuli riski bulunan &grencilerin 6n-test toplam tarama puanlarinin
ortalamasi okul ortalamasindan anlamli diizeyde farklilasmakta midir?

3. TEMABOP miidahalesi, risk grubundaki &grencilerin matematik performansi
(toplam tarama puani, toplama islem akiciligi, ¢ikarma islemi akiciligi, matematik
bagar1 testi puani) lizerinde On-testten son-teste anlamli bir degisiklige yol agmakta
midir?

4. Son-testte elde ettikleri toplam tarama puanina gore risk grubundaki 6grencilerin;

a. kac1 okul ortalamasina ulagsmistir?
b. kag1 risk grubundan ¢ikmigtir?
c. kaci diskalkuli riski tasimaya devam etmektedir?
5. Risk grubundaki 6grencilerin bireysel olarak;
a) toplama islemi akiciligi
b) c¢ikarma islemi akiciligi
c) matematik basari testi
d) toplam tarama puanlar1 On-testten son-teste nasil bir degisim
gostermektedir?

6. Risk grubundaki 6grencilerin TEMABOP uygulamasi sonucunda matematik

becerilerinin gelisimine iliskin;
a. ebeveynlerinin goriisleri nelerdir?
b. smf d6gretmenlerinin gorisleri nelerdir?

c. oOgrencilerin kendi goriisleri nelerdir?

Arastirmanin Onemi

Gilinlimiizde is ve endiistri sektdrii, matematiksel bilgiyi ger¢ek diinya problemlerini ¢6zmek

izere kullanabilen elemanlar konusunda, bugiin ge¢gmiste oldugundan ¢ok daha talepkardir

(TUSIAD, 2017). Bu nedenle, matematiksel diisiincenin ve matematikte uzun vadeli

basarinin gelistirilmesinde erken matematik becerilerinin oynadig: kritik rolii vurgulayan
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aragtirmalarin destekledigi matematikte basarili bir baslangicin Onemi, artan bir ilgi
gormektedir (Frye vd., 2013). Ciinkii, derin bir matematik anlayigina sahip olmayan kiigiik
ogrenciler, cebiri igeren daha gelismis matematik bilgisine erisim (NMAP, 2008) ve bilim,
teknoloji, matematik, miihendislik gibi alanlarindaki elverigli, uzun vadeli kariyer

olanaklarini kaybetme riski altindadirlar (NSB, 2008).

Uzun vadeli matematik giicliiklerinin belirtileri, daha okul doneminin baglangicinda temel
say1 bilgisinden problem ¢ézmeye kadar uzanan cesitli kavram ve becerilerde kendini
gostermekte ve dgrenci bilgi ve becerilerindeki dnemli farkliliklarla erken donemde ortaya
cikmaktadir (Griffin vd., 1994; Jordan vd., 2007). Bu tiir zorluklar erken ele alinmadikga,
matematige iliskin uzun siireli kalict zorluklarin ortaya ¢ikmasi ve degisime karsi giderek
daha direngli hale gelmesi muhtemeldir (Geary, 1993; Jordan vd., 2002; Morgan vd., 2009).
Son yillarda, matematik kavram ve becerilerini 6grenmek i¢in daha fazla destege ihtiyag
duyan Ogrencileri erken tespit edip erken miidahale olanagi sunarak okul capinda
Ogrencilerin matematik basarilarini artirma potansiyeli olan bir sistem olarak karsimiza

Miidahaleye Tepki Modeli ¢ikmaktadir (Clarke vd., 2016).

Yurtdis1 alan yazinda mevcut arastirmalar diskalkuli riski altinda bulunan anasinifi ve
ilkokul 6grencilerine saglanan miidahaleye tepki ikinci asama miidahalelerinin 6grencilerin
erken matematik becerileri tizerindeki olumlu etkilerini ve yetersiz 6gretimden kaynaklanan
diskalkuliyi onleme potansiyelini gozler oniine sermektedir. Ancak yapilan alan yazin
taramas1 sonucunda diskalkuliyi 6nleme potansiyeli ile umut vaat eden bu modelin iilkemiz
kosullarinda uygulanabilirligini deneysel olarak test eden herhangi bir c¢aligmaya
rastlanmamistir. Bu bakimdan, miidahaleye tepki modelinin ikinci agamasina yonelik
hazirlanan bir miidahale programinin diskalkuliyi 6nleme ve iyilestirmeye yonelik etkisinin
incelenecegi bu ¢alismanin, iilkemiz kosullarinda miidahaleye tepkinin islerligine dair dnciil
veriler saglayarak alan yazina katki saglayacagi disiiniilmektedir. Diger yandan bu
aragtirma kapsaminda gelistirilen TEMABOP destek 6gretim materyali olarak kullanilmaya
oldukca elverigli bir kiicik grup miidahale programidir. Bu agidan bu arastirmanin,
diskalkuli riski bulunan Ogrencilerin matematik performansini iyilestirmedeki etkililigi
bilimsel arastirmaya dayali olarak gdsterilen, kapsamli ve islevsel bir destek Ogretim
programini destek 0gretim saglayicilarinin kullanimina sunarak uygulamaya da énemli bir

katma degerde bulunacag: diistiniilmektedir.
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Bu c¢aligmadan elde edilen sonuglarin uluslararas: alan yazin bakimindan da 6nem tasidigi
diistiniilmektedir. Son yillarda alan yazinda yer alan miidahale arastirmalarinin bir kisminin
daha oOnce gelistirilen miidahale programlarinin etkililigine iliskin yineleme caligmalar
oldugu goriilmektedir (Clarke vd., 2023; Doabler vd.; 2023). Arastirmacilar bu yineleme
caligmalarinin gerekcesini ise daha once etkililigi kanitlanmis olan miidahale programlarinin
farkli cografi bolgelerde de ayn1 sonuglari iiretip iiretmedigine iliskin kanitlar ortaya koyma
amacina baglamaktadir. Boylece miidahale programlarinin {irettigi  sonuglarin
genellenebilirligi artacaktir. Dolayistyla, mevcut alan yazin birikiminin ortaya koydugu
kanit temelli uygulamalara dayali olarak gelistirilen bir matematik miidahale programinin
Tiirkiye kosullarinda ve diskalkuli riski tagiyan Tiirk¢e konusan Ogrencilerin matematik
performans: tizerindeki etkilerini inceleyen bu aragtirmanin mevcut alan yazin tabanina

kiigtik ancak onemli bir katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Sayiltilar
Bu arastirmada;

1. Miidahale grubuna dahil edilen 6grencilerin gerceklestirilen taramada (6n-test) elde
ettikleri toplam tarama puant dogrultusunda diskalkuli riski tasidigi
varsayilmaktadir.

2. On-test ve son-test kapsaminda gerceklestirilen taramalar sirasinda tiim 6grencilerin
dis etmenlerden benzer sekilde etkilendikleri varsayilmaktadir.

3. On-test ve son-test degerlendirmelerinden elde edilen puanlarin dgrencilerin gercek
performanslarini yansittig1 varsayilmaktadir.

4. Sosyal gegerlik verilerinin toplanmasinda goriisme yapilan dgrenci, 6gretmen ve

velilerin goriigme sorularina ictenlikle cevap verdikleri varsayilmaktadir.

Simirhliklar

1. Diskalkuli riski tasiyan 6grencilerin belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen 6n-test
taramasima katilim tiim birinci siif Ogrencileri arasindan tarama giinii okulda
mevcut bulunan ve goniilliiliikk esasinca velisi tarafindan ¢alismaya katilmasina izin
verilen toplam 118 6grenci ile sinirlidir. Bu nedenle tarama giinii okulda mevcut

bulunmayan veya velisi tarafindan ¢alismaya katilmasina izin verilmeyen ¢ocuklar
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arasinda olas1 diskalkuli riski tasiyyan Ogrenciler miidahale grubuna dahil
edilememistir.

2. Giincel bir meta-analiz ¢calismasi miidahale gruplari i¢in en ideal grup biiytikligiini
2 ila 3 6grenci olarak onermektedir (Jitendra vd., 2020). Ancak uygulamacinin ve
uygulama okulunun mevcut kosullart en ¢ok ii¢ farkli 6gretim grubu i¢in elverisli
oldugundan calismanin miidahale grubunda yer alan 6grenciler altisar kisilik ti¢
Ogretim grubuna ayrilmistir.

3. Sayilar 6grenme alan1 olduk¢a genis bir igerigi kapsadigindan bu Ogrenme
alanindaki tiim kazammlarin 24 oturumda tamamlanmasi planlanan TEMABOP
kapsaminda ele alinmas1 miimkiin olmamistir. Bu nedenle, TEMABOP icin dgretim
amaglar secilirken 6grencilerin say1 bilgisine dair kavrayisini derinlestirme ve daha
tist sinif diizeylerinde 6grenilecek olan matematik kazanimlarina temel teskil etme
konusunda en gii¢lii potansiyele sahip olan kazanimlar tercih edilmistir.

4. Calismadan elde edilen bulgularin genellenebilirligine, katilimci 6zellikleri ve

TEMABOP uygulamasimin igerik ve ilkeleri ¢ergevesinde yaklasilmas 6nerilir.

Tammlar

Bu boliimde arastirma raporu igerisinde gecen cesitli terim ve kavramlarin islevsel

tanimlarina yer verilmektedir.

Diskalkuli: Sayilara iligkin kavram ve iglemleri 6grenme becerisini olumsuz yonde etkileyen

bir tiir 6zgiil 6grenme giicliigii olarak tanimlanmaktadir (Shalev ve von Aster, 2008).

Miidahaleye Tepki Modeli: Smif capinda etkili 6gretim ile baslayip 6grencilerin 6gretime
verdigi tepkiye bagl olarak, 6gretim yogunlugunun artirilmasina dayanan ¢ok katmanli bir

egitim hizmeti sunma modelidir (Fletcher ve Vaughn, 2009).

Okul Capinda Tarama: Akademik basarisizlik bakimindan risk altinda bulunan ve daha sik
degerlendirilmelerle gelisiminin yakindan takip edilmesine ya da 6gretim destegine ihtiyag
duyabilecek olan 6grencileri belirlemek amaciyla yasa uygun akademik becerilerin ya da
davraniglarin kisa, verimli ve tekrarlanabilir dl¢iimler ile periyodik olarak test edilmesine

dayanan bir degerlendirme islemidir (NCRTI, 2010).

Aritmetik Islem Akiciligi: Matematiksel islemleri dogru ve hizli bicimde yapabilme yetisini

ifade etmektedir. Bu ¢alismada ele alinan aritmetik islemler toplama ve ¢ikarma iglemleri ile
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siirli oldugundan aritmetik iglem akiciligi toplama ve g¢ikarma islemi akicilii olarak

anilmaktadir.

Matematik Basarisi: Bu ¢aligmada matematik basarisi, birinci smif 6grencilerinin birinci
smif diizeyindeki sayilar ve islemler 6grenme alaninda yer alan kazanimlar1 kapsayan bir

matematik basar testinde sergiledikleri performansi ifade etmektedir.

Toplam Tarama Puani: Arastirmanin On test ve son test asamalarinda gerceklestirilen okul
capinda matematik taramasina katilan 6grencilerin uygulanan ii¢ farkli alt testten aldigi

puanlarin toplamini ifade etmektedir.

Risk Grubu: Bu ¢alismanin On-test agamasinda gergeklestirilen okul capinda matematik
taramasindan elde ettikleri toplam tarama puanina gore taramaya katilan tiim birinci smif

ogrencileri icerisinde en diisiik %15°lik dilimde yer alan 6grencileri ifade etmektedir.

TEMABOP: Diskalkulisi olan ya da diskalkuli riski bulunan birinci simif &grencilerinin
matematik performansini gelistirerek bu oOgrencileri okul ortalamasma ulastirmay1
hedefleyen kanit temelli uygulamalar cergevesinde gelistirilmis bir destekleyici kiigiik grup

miidahale programidir.

Miidahaleye Yanit Vermeyen Ogrenci: Kendisine sunulan kiiciik grup miidahalesine ragmen
matematik becerilerinde yeterli gelismeyi gosteremeyen ve miidahale sonrasi okul ¢apinda
taramadan elde ettigi sonuglara gore risk grubunda kalmaya devam eden ogrencileri ifade

etmektedir.
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BOLUM 2

YONTEM

Bu arastirmada, diskalkuli riski olan ilkokul birinci sinif 6grencilerine MTM ikinci agsama
miidahalesi olarak sunulan Temel Matematik Becerileri Ogretim Programimin (TEMABOP),
ogrencilerin sayilar ve islemler 6grenme alanindaki matematik basarisi, toplama ve ¢ikarma
islem akiciligi iizerindeki etkisi incelenmistir. Bu boliimde sirasiyla arastirmanin modeli,
caligma grubu, uygulama ortami, uygulayici, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve
puanlanmasi, deney siireci, arastirmanin gecerlik ve gilivenirligine iliskin kanitlar ile

verilerin analizine yer verilmektedir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, TEMABOP uygulamasinin, diskalkuli riski olan birinci siif dgrencilerinin
sayilar ve islemler 6grenme alanindaki matematik basarisi, toplama ve ¢ikarma islem
akiciligr iizerindeki etkisinin belirlenmesi amaclanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda
TEMABOP uygulamasmin etkililigi yar1 deneysel arastirma desenlerinden biri olan

regresyon siireksizlik deseni ile incelenmistir.

Regresyon siireksizlik deseni, bir miidahalenin etkililigini incelemeyi amag¢ edinen
aragtirmalar s6z konusu oldugunda rastgele deneysel tasarimin gii¢lii bir alternatifidir
(Shadish, Cook ve Campbell, 2002; Trochim, 1984). Miidahale ve kontrol gruplarinin,
miidahale dncesi gergeklestirilen bir nicel dlglimle belirlenen yeterlik diizeyi bakimindan
kasti olarak birbirinden farklilasacak sekilde belirlendigi durumlarda bu desenin kullanimi
uygundur. Zira regresyon siireksizlik tasarimi, bir miidahalenin atandigi degerin iistiinde

veya altinda bir esik deger veya kesme noktasi atayarak miidahalelerin nedensel etkilerini
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belirlemeyi amaglar. Esigin her iki tarafinda yer alan gozlemleri yakindan karsilastirarak,
rastgele atamanin miimkiin olmadig1 ortamlarda ortalama miidahale etkisini tahmin etmek

miimkiindiir (Thistlethwaite ve Campbell 1960).

Regresyon siireksizlik deseni, miidahale etkisi olmasaydi, miidahale grubuna atama igin
belirlenen 6n test 6l¢iit puani ile son test sonug¢ puani arasindaki iligkinin tiim 6grenciler igin
ayni olacagi varsayimina dayanmaktadir (Bryant vd., 2008). Baska bir deyisle, ho hipotezi,
kesme noktasinin iizerinde puan alarak miidahale grubuna dahil edilmeyen 6grencilerin 6n-
test ve son-test puanlaria ait regresyon ¢izgisinin, kesme noktasinin altinda puan alarak
miidahale grubuna dahil edilen 6grencilerin son-test puanlarin1 dogru bir sekilde tahmin
edecegidir. Etkili bir miidahale, 6n-testte kesme noktasinin altinda puan alan 6grencilerin
son-test puanlarini 6nemli 6l¢iide yiikseltecektir. Veri analizi, miidahale alan 6grenciler i¢in
gercek regresyon ¢izgisinin beklenen ¢izgiden ne kadar farkli oldugunu inceler ve bunun
sans eseri mi yoksa Ongoriilen puanlarin iizerindeki sistematik bir artistan M1
kaynaklandigini belirler. Bu iki regresyon ¢izgisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
stireksizlik, miidahalenin 6nemli bir etkiye sahip oldugunu gosterir. Regresyon siireksizlik
deseni, hem ana etkileri hem de On-test puami ile miidahale arasindaki etkilesimleri
belirlemek i¢in kullanilabilir. Bir etkilesim etkisi, miidahalenin, miidahale alan 6grencilerin
bir alt grubu (6rnegin; On testte bu grup igerisinde gorece en yiiksek veya en diigiik puan

alanlar) iizerinde 6zellikle etkili olup olmadigini gosterir.

Bu arastirmada kullanilan regresyon siireksizlik deseninin simgesel ¢ercevesi Tablo 3’te

gosterilmektedir.

Tablo 3

Arastirma Modelinin Simgesel Cergevesi

On-test Grup Islem Son-test
TI* Miidahale Grubu
Alt %15 TEMABOP T2*

T1 toplam puani < 14
T1* Kontrol Grubu
Ust%85 e T2*

T1 toplam puan1 > 14

* Tarama: Matematik Basar1 Testi, Hesaplama Performansi Testi

38



Bagimh Degisken

Bu calismanin bagimli degiskeni, diskalkuli riski olan 6grencilerin sayilar ve islemler
O0grenme alanindaki matematik basarisi, toplama islem akiciligt ve ¢ikarma islem

akiciligidir.

Bagimsiz Degisken

Bu calismanm bagimsiz degiskeni, Temel Matematik Becerileri Ogretim Programi

(TEMABOP) uygulamasidir.

Calisma Grubu

Bu arastirma, 2022-2023 egitim dgretim yilinda, Ankara ili Cankaya ilgesinde Milli Egitim
Bakanligi’na bagli olarak hizmet veren bir devlet ilkokulunda gergeklestirilmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu bu okulun bes birinci sinif subesinde 6grenim goren ve
tarama giinii okulda mevcut bulunarak On-test taramasina velisinin onay1 lizere katilan
toplam 118 birinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Bu 118 6grenci arasindan, tarama toplam
puaninin 6nceden belirlenen kesme noktasinin altinda kalmasi (%15’lik alt dilim) nedeniyle
diskalkuli riski tasidigi belirlenen 18 oOgrenci ise arastirmanin miidahale grubunu

olusturmaktadir.

Alan yazinda, okul ¢apinda gergeklestirilen matematik taramalarinda diskalkuli riski olan
ogrencileri tespit etmek icin kullanilan kesme noktalar1 %10 ile %35 arasinda degiskenlik
gostermektedir (Fuchs vd., 2007). Ornegin, Fuchs ve arkadaslari (2007), &grenme
giicliiklerinin tanilanmasinda miidahaleye tepki modeline yer veren ¢ok asamali bir dnleme
sisteminde diskalkuli riski bakimindan dikkat gerektiren birinci smif Ogrencilerini
belirlemeyi saglayacak tarama yontemlerini kesfetmek amaciyla gergeklestirdikleri
caligmada en alt %10’luk dilimi kesme noktasi olarak kabul etmislerdir. Fuchs ve arkadaslar
(2007) bu diisiik olgiitii belirlemelerinin yanlis pozitifleri azaltma noktasinda bir avantaj
sagladigin1 bildirmektedir. Ote yandan, Bryant ve arkadaslar1 (2008), bir ikinci asama
miidahalesinin birinci ve ikinci simifa devam eden matematik giigliikleri olan 6grencilerin
matematik performansina etkisini inceledikleri caligmalarinda en alt %25’lik dilimde
bulunan 6grencileri risk grubu olarak almis ve miidahale grubuna dahil etmistir. Bir bagka

caligmada ise, Bryant ve arkadaslar1 (2011), Onleyici erken matematik ikinci asama
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miidahalesinin diskalkuli riski olan birinci sinif 6grencilerinin matematik performanslari
tizerindeki etkisini belirlemek amaciyla Texas’ta bir okul bdlgesinde gergeklestirilen giiz
yarty1li taramasinda en diisiik %35°lik dilimde puan alan 6grencileri miidahale grubu olarak
almistir. Bu ¢aligmada ise aragtirma amaci ve uygulama kosullarinin elverisliligi g6z 6niinde

bulundurularak kesme noktast alt %15 olarak belirlenmistir.

2022-2023 egitim-6gretim y1li ikinci doneminin 10. haftasinda aragtirma okulundaki tiim
birinci sinif subelerinin katilimryla bir tarama gerceklestirilmistir. Bu taramada 6grencilere
Matematik Basar1 Testi ve Toplama ve Cikarma Hesaplama Performans: Testleri (detayli
bilgi i¢in bkz. Veri Toplama Araclar1 syf. 45) uygulanmistir. Taramaya katilan tiim
ogrenciler arasindan uygulanan ii¢ testten elde edilen toplam tarama puanina gore en alt
%15’lik grupta yer alan 6grenciler miidahale grubuna atanmistir. Baska bir deyisle toplam
tarama puanina gore siralanan veri setinde en alt %15°1ik dilime giren son 6grencinin puani
kesme noktasi olarak belirlenmistir. Bu o6grencilerin sergiledigi zayif matematik
performansinin olasi bir zihinsel yetersizlikten kaynaklanma ihtimalini elemek amaciyla bu
ogrencilere Raven Testi uygulanmistir. Toplam tarama puani kesme noktasinin iizerinde
olan 6grenciler (yani list %85°lik dilimde yer alan 6grenciler) ise herhangi bir ek matematik
miidahalesi almamis ancak miidahale grubunda yer alan 6grencilerle es zamanl olarak son-
test taramasina katilmiglardir. Tim O&grenciler deney siireci boyunca genel egitim
smiflarinda siif Ogretmenleri tarafindan gergeklestirilen olagan matematik derslerini

almaya devam etmistir.

Calisma Grubunun Belirlenmesinde izlenen Asamalar

Bu arastirma, idareciler, rehber 6gretmenler ve birinci sinif dgretmenlerinin ¢aligmaya
katilim konusunda goniillii oldugu Ankara ili Cankaya ilgesinde hizmet veren ve birinci sinif
diizeyinde bes adet subesi bulunan bir devlet ilkokulunda gergeklestirilmistir. Gontilliilitk
esast geregince degerlendirme ve dgretim uygulamalarina sadece velileri tarafindan izin
verilen O0grenciler dahil edilmistir. Calismanin tarama asamasi okuldaki tiim birinci sinif
subelerinde 6grenim goéren, tarama gilinlii okulda mevcut bulunan ve taramaya katilmasi
hususunda velisinin yazili onay verdigi toplam 122 §grencinin katilimiyla

gerceklestirilmistir.

Arastirmanin miidahale grubuna dahil edilen 6grencilerin belirlenmesinde su onkosullar
aranmigtir:
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a) Smnif tekrar1 yapmamis olmasi,

b) Ana dilinin Tiirk¢e olmast,

c¢) Ilgili devlet veya iiniversite hastaneleri tarafindan verilen herhangi bir
yetersizlik tanis1 bulunmamasi,

d) Zeka puaninin ortalama entelektiiel diizey araliginda (%25- %75) olmasi

e) Matematik Basar1 Testi (MBT) ve Hesaplama Performansi Testinden
(HPT) elde edilen toplam puana gdre taramaya dahil edilen tiim 6grenciler
arasinda en alt %15’lik dilimde yer almasi,

f) 0-20 arasi sayilar1 okuyup yazabilmesi (Clarke vd., 2014),

g) Miidahale grubuna dahil olmasi i¢in velisinin yazili onay vermis olmasi.

Yukarida siralan onkosullar dogrultusunda miidahale grubunun belirlenmesinde izlenen

siire¢ adimlar1 Tablo 4’te sunulmaktadir.

Tablo 4

Miidahale Grubunun Belirlenmesinde Izlenen Asamalar

Asamalar Izlenen Siiregler Kullanilan Ara¢/Yo6ntem Katilimeilar
1. Asama MEB arastirma izni  Arastirma izni basvuru dilekcesi ~MEB Ankara 11 Milli Egitim
basvurusu Miudiirliiga
2. Agama Okullarla goriisme Okul ziyareti ve Okul idarecileri ve Rehber
Arastirma izin Onayi Ogretmenler
3. Asama Tarama Izinlerinin Tarama Veli Onam Formu Okuldaki  tiim 1. Sif
Alimmasi Ogrencilerinin velileri
(133 6grencinin velisi)
4. Asama Matematik MBT Taramaya katilmasi igin velisi
Taramas1/ HPT tarafindan yazili izin verilen
birinci smif ogrencileri (122
Ogrenci)
5. Asama Ogretmen Ogretmen Goriis Formu Okuldaki birinci sinif
Gorilismesi subelerinde gorev yapan sif
Ogretmenleri (5 6gretmen)
6. Asama Say1 tanima Say1 Tanima (")ulg:ﬁt Bagimh Olgii ~ Ogretmenleri tarafindan
degerlendirmesi Arac1 (ST OBOA) diskalkuli riski oldugu, ek bir
engel tanist bulunmadigr ve
anadilinin Tirk¢e oldugu teyit
edilen 6grenciler (19 6grenci)
7. asama Veli Gorligmesi Yiiz ylize/ Telefon Goriismesi Ogretmenleri tarafindan
diskalkuli riski oldugu teyit

edilen dgrencilerin velileri (19
Ogrencinin velisi)
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8. Asama Katilim Sozlesmesi ~ Tarama Veli Onam Formu Cocugunun arastirmaya
katilmasin1 kabul eden veliler
(19 6grencinin velisi)

9. Asama Zeka Puani Raven SPM Testi Veli izni ile deney grubuna dahil
Degerlendirmesi edilen 6grenciler (19 6grenci)

10. Asama  Ogretim gruplarimin ~ Ug farkli 6gretim grubuna atama  Veli izni ile deney grubuna dahil

belirlenmesi edilen ve Zeka Puan1 %25 - %75
araliginda olan Ogrenciler (18
Ogrenci)

Milli Egitim Bakanhgi (MEB) Arastirma Izni Basvurusu: Gazi Universitesi
Etik Komisyonu’ndan arastirmanin etik kurul onay1 (EK 1) alindiktan sonra Ankara ili
merkez ilgelerinde bulunan ilkokullarda bu arastirmanin gergeklestirilebilmesi igin

https://ayse.meb.gov.tr/basvurudev/  adresi  ilizerinden erisilerek 6n  basvuruda

bulunulmustur. Ardindan Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii araciligryla Milli
Egitim Bakanligi Ankara 11 Milli Egitim Miidiirliigii'ne uygulama izni i¢in basvuruda
bulunulmustur. 11 Milli Egitim Miidiirliigii arastirma igin yazili izni (EK 2) onayladiktan

sonra okul ziyaretlerine baglanmaistir.

Okullarla Goriigsme: Arastirmanin yiiriitiilecegi okulu belirlemek amaciyla,
oncelikle Ankara ili Cankaya ilgesinde orta sosyo ekonomik diizey bir semtte bulunan bes
ilkokul rastgele secilerek telefon goriismeleri yapilmistir. Telefon goriigmeleri neticesinde
aragtirmaci, birinci siniftaki 6grenci mevcudu 100-150 arasinda olan, okul idarecileri
tarafindan orta sosyo-ekonomik diizeyde yer aldigi bildirilen ve aragtirmaya katilim
konusunda goniillii olan iki okul ziyaret edilmistir. Okul ziyareti sirasinda okul idarecileri,
rehber Ogretmenler ve birinci smif Ogretmenlerine arastirmanin mahiyeti agiklanarak
caligmaya dahil olma konusunda goniillii olup olmadiklarini bildirmeleri istenmistir. Ayrica
okul ziyaretleri sirasinda okulun fiziksel sartlar1 goézlem ve gorlismeler yoluyla
degerlendirilerek 6gretim oturumlar1 ve bireysel degerlendirmelerin yapilabilecegi uygun
bir calisma ortaminin olup olmadigt not alinmistir. Okul ziyaretleri tamamlandiktan sonra
okul idareci ve personellerinin ¢aligmaya katilim konusunda goniillii oldugu, birinci siniftaki
ogrenci mevcudu 134 olan, fiziksel kosullar1 aragtirmanin uygulanmasi i¢in elverisli olan bir

okul, arastirma i¢in tercih edilmistir.
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Matematik Taramas: (On-test): Miidahale grubuna atamak iizere diskakuli
riski tasiyan Ogrencileri belirlemek amaciyla okuldaki tiim birinci sinif subelerinin
katilmiyla 2022- 2023 egitim Ogretim yilinin 8. haftasinda bir matematik taramasi
gerceklestirilmistir. Tarama i¢in birkag giin 6nceden sinif dgretmenlerine sinif mevcudu
kadar tarama veli onam formu (EK 3) verilmistir. Bu formlari, 6grencilerinin velilerine
cocuklarinin taramaya katilmasina izin veriyorlarsa imzalayip geri gondermek iizere
iletmeleri istenmistir. Tarama giinii okulda mevcut bulunan ve taramaya katilmasi
hususunda velisinin yazili onay verdigi toplam 122 &grenci ile tarama gercgeklestirilmistir.
Bu taramada 6grencilere Matematik Basar1 Testi (Fidan, 2013) ve Hesaplama Performansi
Testi (Olkun vd., 2013) uygulanmistir. Veri toplama araglar1 ve veri toplama siirecine iligkin

detayl1 bilgiye ilgili boliimlerde yer verilmistir.

Tarama verileri toplandiktan sonra bir excel dosyasina veri girisi yapilmis ve veriler toplam
tarama puanina gore kiigiikten biiylige dogru siralanmistir. Ardindan siralama bozulmadan
ogrenciler smiflarina gore ayrilarak listelenmistir. Sinif dgretmenleri ile yalnizca kendi
smiflarinda  6grenim goéren Ogrencilerin tarama sonuglar1 paylasilarak goriislerine

basvurulmustur.

Osretmen Goriismesi: Ogretmen goriismelerine gdriismenin amaci hakkinda
kisa bir bilgi verilerek baslanmistir. Ogretmen goriismelerinde oncelikle dgretmenlere
taramaya katilan 6grencileri arasinda resmi olarak herhangi bir engel tanist bulunan ya da
anadili Tirk¢e olmayan ogrenciler olup olmadigi sorulmustur. Goriismeler okulda,
Ogretmenler i¢in uygun bir zaman diliminde, birebir olarak gerceklestirilmistir.
Ogretmenlerden biri, bir 6grencisinin zihinsel engel tanis1 bulundugunu ve bir dgrencisinin
anadilinin Tiirk¢e olmadigini belirtmistir. Diger dort 6gretmen siniflarinda engel tanis1 olan
ya da anadili Tirk¢e olmayan herhangi bir 6grenci bulunmadigini ifade etmistir.
Ogretmenlerden edinilen bu bilgiler dogrultusunda, bu iki ¢ocugun verisi dnkosullari
karsilamadiklar1 i¢in veri setinden ¢ikarilarak kalan 120 6grencinin verileri yeniden
stralanmustir. Yapilan bu giincel siralamaya gore tarama toplam puani en alt %15°lik dilimde
yer alan 19 6grencinin diskalkuli riski tagiyip tagimadigina iligkin simif 6gretmenlerinin
goriislerine basvurulmustur. Ogretmenlere iiglii Likert tipinde hazirlanan “Ogretmen Goriis
Formu” (EK 4) verilmis ve tarama sonucuna gore risk grubunda oldugu tespit edilen

ogrencilerinin genel matematik performansini diislinerek her bir 6grenci i¢in uygun segenegi
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isaretlemeleri istenmistir. Sif 6gretmenleri de bu 19 6grencinin matematik performansi
bakimindan risk altinda oldugu yoniinde gériis bildirmislerdir. Ogretmen goriismeleri

sonucunda belirlenen 6grencilerle say1 tanima degerlendirmesi gergeklestirilmistir.

Sayr tamima degerlendirmesi: Bu asamada Ogrencilerin 0-20 arasi sayilari
gosterildiginde okuma ve sOylendiginde yazma becerileri arastirmaci tarafindan hazirlanan
“Say1 Tamima Becerisi Olgiit Bagimli Olgme Arac1” ile degerlendirilmistir. Say1 tanima
degerlendirmesi sonucunda 0-20 arasi sayilar1 okuyup yazabilen 6grencilerin velileri ile

goriisme yapilmustir.

Veli Goriismesi: Aragtirmanin konusu ve mahiyeti hakkinda bilgilendirme
yapmak, Ogrencilerin zorluk yasadigi matematik becerileri hakkinda bilgi almak ve
cocuklarinin miidahale grubuna katilimi konusunda izin almak amaciyla velilerle birebir
goriisme yapilmistir. Goriismeler velilerin tercihine bagl olarak okulda yiiz yiize ya da
telefon gorliismesi seklinde gergeklestirilmistir. Gorlismeye arastirmanin konusu ve
goriigmenin amaci hakkinda kisa bir bilgi verilerek baglanmistir. Ardindan ¢ocuklarinin
matematik becerileri hakkindaki goriigleri alinarak, ¢ocuklarinin matematik becerilerinin
desteklenmesi amaciyla yapilacak bir ¢alismayla ilgilenip ilgilenmedikleri ve ¢ocuklariin
miidahale grubuna dahil olmas1 konusunda goniillii olup olmadiklart sorulmustur. Boylece

cocugunun ¢aligmaya katilimi konusunda goniillii olan veliler belirlenmistir.

Katilim Sozlesmesi: Yapilan degerlendirmeler ve gériismeler neticesinde tiim
onkosullar karsiladig tespit edilen ve miidahale grubuna katilimi1 konusunda 6gretmeninin
ve velisinin goniilli oldugu 6grenciler ¢alismanin miidahale grubunu olusturmustur. Bu
ogrencilerin velilerine Miidahale Veli Onam Formu (EK 6) verilerek imzalamalari rica
edilmistir. Bu izin formu ayn1 zamanda bir katilim s6zlesmesi niteliginde olup imzalayan
velinin ¢ocugunun g¢aligmaya katilimi konusunda goniillii oldugunu ve calismanin tiim
gerekliliklerini yerine getirmeyi taahhiit ettigini gostermektedir. Veli Onam Formunda
taahhiit edildigi iizere arastirmaya katilan 6grencilerin isimleri gizli tutularak arastirma

raporunda katilimcilar kod isimle anilmaktadir.
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Zeka Puani Degerlendirmesi: Tanilama 6l¢iitlerinin belirlenmesinde 6nemli
bir otorite olarak kabul edilen Amerikan Psikiyatri Dernegi tarafindan zihinsel yetersizlik
durumu, 6grenme giicliigliniin tanilanmasinda bir diglayici dlgiit olarak kabul edilmektedir
(DSM-5; American Psychiatric Association [APA], 2013). Bu nedenle, &grencilerin
matematik performansini olumsuz yonde etkileyen olasi bir zihinsel yetersizlik ihtimalini
elemek {izere miidahale grubunda yer alan 6grencilere Raven Standart Progresif Matrisler
Testi uygulanmistir. Test sonucuna gore zeka boliimil puani ortalama alt1 zihin diizeyinde
olan bir 6grenci miidahale grubundan ¢ikarilmistir. Raven SPM Testi sonucu séz konusu
ogrencinin velisi ile paylasilarak arzu ederlerse yonlendirme siirecini baglatmak tizere
okulun rehberlik servisine bagvurabilecekleri belirtilmistir. Ortalama zihin diizeyine sahip
olan 18 dgrenci TEMABOP derslerine katilan nihai miidahale grubunu olusturmustur.
Toplam tarama puani bakimindan en alt %15’lik dilimde yer alarak risk grubunda oldugu
belirlenen ve arastirmanin miidahale asamasina katilan 6grencilerin demografik bilgileri ve

RAVEN zeka testi puan ve diizeyleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Risk Grubundaki Ogrencilerin Demografik Bilgileri ve RAVEN Test Puanlar
Ogrenci ID Cinsiyet (yfl{’ajy) RAVEI;I(inizdelik RAVEN Diizeyi
0)

ID:1 E 6,6 30,5 Entelektiiel ortalama
1D:2 E 7,2 44 .4 Entelektiiel ortalama
ID:3 K 7,1 52,7 Entelektiiel ortalama
1D:4 K 7,7 55,5 Entelektiiel ortalama
ID:5 K 6,10 41,6 Entelektiiel ortalama
ID:6 K 6,8 38,8 Entelektiiel ortalama
1D:7 E 7,2 41,6 Entelektiiel ortalama
ID:8 E 6,4 50,0 Entelektiiel ortalama
1D:9 E 6,11 38,8 Entelektiiel ortalama
ID:10 E 7,6 55,5 Entelektiiel ortalama
ID:11 K 7,2 55,5 Entelektiiel ortalama
ID:12 E 6,9 41,6 Entelektiiel ortalama
ID:13 K 6,7 33,3 Entelektiiel ortalama
ID:14 K 7,2 47,2 Entelektiiel ortalama
ID:15 K 6,10 69,4 Entelektiiel ortalama
ID:16 E 7,1 50,0 Entelektiiel ortalama
ID:17 K 6,3 58,3 Entelektiiel ortalama
ID:18 E 6,8 58,3 Entelektiiel ortalama
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Tablo 4’te goriildiigli lizere risk grubundaki O6grencilerin dokuzu erkek dokuzu kizdir.
Ogrencilerin yaslar1 6 yil 3 ay ile 7 y1l 7 ay arasinda degismektedir. RAVEN yiizdelik
puanlart ise 30,5 ile 69,4 arasinda degismekte olup tiim Ogrenciler zekd diizeyi olarak

entelektiiel ortalama diizeyinde bulunmaktadir.

Ogretim Gruplarimin Belirlenmesi: Nihai miidahale grubunda yer alan
ogrencilerin belirlenmesiyle birlikte kii¢iik grup 6gretimi seklinde planlanan TEMABOP
derslerinin sunulacagi 6gretim gruplarinin belirlenmesi agamasina gegilmistir. Giincel bir
meta-analiz ¢aligmasi miidahale gruplari i¢in en ideal grup biiyiikliigiinii 2 ila 3 6grenci
olarak onermektedir (Jitendra vd., 2020). Ancak uygulamacinin ve uygulama okulunun
mevcut kosullart en ¢ok ii¢ farkli 6gretim grubu ic¢in elverisli oldugundan ¢alismanin

miidahale grubunda yer alan 6grenciler altisar kisilik ii¢ 6gretim grubuna ayrilmstir.

Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araclan

Aragtirmada ii¢ grup veri toplama araci kullamlmugtir. Ilk grubu, miidahaleye alinacak
Ogrencilerin se¢iminde g6z Oniinde bulundurulan onkosullarin degerlendirilmesinde
kullanilan Sayr Tamima Becerisi Olgiit Bagimli Olgme Arac1 (EK 5) ve Raven Standart
Progresif Matrisler Testi olusturmaktadir. Ikinci grup veri toplama araglarini n-test ve son-
test verilerinin toplanmasinda kullanilan, MBT (Fidan, 2013) ve HPT-TR (Olkun, Can ve
Yesilpmar, 2013) olmak iizere iki testten olusan matematik becerileri veri toplama araglar
olusturmaktadir. Ugiincii grupta ise, TEMABOP uygulamasi sonucunda &grencilerin
matematik becerilerindeki gelisimine iligkin Ogretmenlerin, velilerin ve &grencilerin
goriislerinin alinmasinda kullanilan sosyal gecerlik veri toplama araglar1 yer almaktadir.
Tablo 6, calismada kullanilan veri toplama araglarinin hangi katilimcilara hangi asamada

uygulandigina iligkin bir 6zet sunmaktadir.

Tablo 4
Veri Toplama Araglarimin Kullanildigi Asamalar ve Uygulandigr Gruplar

Veri Toplama Kullanildig1 Asama Uygulandig1 Grup

Araglari
Onkosullarin Say1 Tanima Katilimeilarin On test taramasinda alt
Degerlendirilmesinde ~ Olgiit Bagimli se¢imi %15°lik dilime giren 19
Kullanilan Veri  Olgii Araci ogrenci

Toplama Araglari
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Raven SPM Testi

Matematik Becerileri Matematik Basari Uygulama  okulundaki
Veri Toplama Araglar1  Testi On test — Son test  tiim 1. simf dgrencileri
Uygulama  okulundaki
Hesaplama On test — Son test tiim 1. sinif 6grencileri
Performansi Testi
Deney grubundaki
Sosyal Gegerlik Sosyal  Gegerlik Sontest ogrencilerin smif
Veri Toplama Araglar1  Ogretmen Formu ogretmenleri
Deney grubundaki
Sosyal = Gegerlik Sontest ogrencilerin velileri
Veli Formu
Deney grubundaki
Sosyal  Gegerlik Sontest ogrenciler

Ogrenci Formu

Onkosullarin Degerlendirilmesinde Kullanilan Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada miidahale grubuna dahil edilen 6grencilerin belirlenmesinde bazi 6nkosullar
aranmistir (bkz. syf. 39-30.). Bu 6nkosullar arasinda 6grencilerin 0-20 arasi sayilar1 okuyup
yazmasi ve zeka boliimii puaninin ortalama entelektiiel seviye ya da tizerinde olmasi da yer
almaktadir. Bu iki dnkosulun degerlendirilmesinde kullanilan veri toplama araglari asagida

tanitilmaktadir.

Sayt Tanima Ol¢iit Bagimh Olgii Aract
Bu aragtirmada 0-20 arasi sayilar1 okuyup yazabilme becerisi miidahale grubuna dahil
edilmenin bir 6nkosulu olarak belirlenmistir. Bu amagcla, gerceklestirilen okul capinda
matematik taramasi (0n test) sonuglarina gore en alt %15’lik dilimde yer alan 6grencilerin
s6z konusu &n kosulu karsilayip karsilamadiginin degerlendirilmesinde Sayr Tanima Olgiit
Bagimli Olgii Araci (Ek 5) kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen bu 6l¢ii araci
bildirim, 6l¢iit, yonerge, sorular ve materyaller, kayit ve sonug siitunlarindan olugsmaktadir.
Olgii aracinda yer alan dért bildirime dgrencilerin verdigi tepkiler énceden belirlenmis 6lgiit

diizeyi ile karsilagtirilarak puanlanmaktadir.

Raven Standart Progresif Matrisler Testi (RAVEN SPM)

Genel biligsel yetenegi dlcen ve John Carlyle Raven tarafindan gelistirilen Raven Standart

Progresif Matrisler Testi kiiltiirden ve dilden bagimsiz olarak uygulanabilen bir zeka
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testidir. Toplamda 60 madde iceren test, her biri 12 maddeden olusan bes boliime ayrilmistir.
Testte yer alan tiim maddeler, oriintii seklinde ilerleyen sekilli bir bulmaca bi¢imindedir. Her
bir madde, yanitlayicinin Oriintiiye gore eksik birakilan sekli, bulmacanin alt kisminda
verilen 6-8 segenek arasindan bulup isaretlemesini gerektirir. Herhangi bir siire kisitlamasi
bulunmayan bu kalem-kagit testinin ortalama uygulama siiresi yaklagik 30 dakikadir.
Uygulanmasinda 6zel bir laboratuvar ortam1 gerektirmeyen test, bireysel ya da grup olarak
uygulanabilmektedir. Testin puanlanmasinda, yanitlayicinin dogru yanitladigi madde sayisi
ham puan olarak kabul edilmektedir. Testten alinan puanin yorumlanasinda ise, ham
puanlarin yiizdelik karsiliklar1 dikkate alinmaktadir. Raven SPM testinden alinan ham
puanlara karsilik gelen yiizdelik dilimlerin yorumlanmasinda kabul edilen sinir degerler su

sekildedir (Raven, Raven ve Court, 2004, s. 69):
%95 - %100: Ustiin Zihin Diizeyi
%95 - %75: Ortalama Ustii Zihin diizeyi
%75 - %25: Ortalama Zihin Diizeyi
%25- %5: Ortalama Alt1 Zihin diizeyi

%S35- %0: Zihinsel Engelli Zihin Diizeyi

Matematik Becerileri Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada 6grencilerin matematik becerilerini belirlemek {izere deney siirecinin dn-test
ve son-test agsamalar1 kapsaminda iki kez matematik taramasi yapilmistir. Diskalkuli riski
olan ogrencileri belirlemek (6n-test) ve belirlenen 0Ogrencilerden kaginin sunulan
miidahaleye tepki verdigini degerlendirmek (son-test) amaciyla aragtirma okulunun tiim
birinci smif subelerinin katilimiyla gergeklestirilen bu taramalar Miidahaleye Tepki
Modelinin temel 6gelerinden biridir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, s. 153). Arastirmanin
On-test tarama ve son-test tarama verilerinin toplanmasinda kullanilan Matematik Basar1
Testi (MBT) ve Hesaplama Performansi Testi’nin (HPT) psikometrik 6zelliklerine iligkin

aciklamalara agagida yer verilmektedir.
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Matematik Basar: Testi (MBT)

Bu arastirmada, 6grencilerin birinci sinif matematik miifredatinda yer alan sayilar ve
islemler 6grenme alanindaki matematik basarisin1 6lgmek iizere, Fidan (2013) tarafindan
gelistirilen Birinci Simif Matematik Basari Testi kullanilmistir. Miifredata dayali bir
standartlastirilmis Slgme araci olarak gelistirilen bu test, 1. Simf Matematik Ogretim
Programi’nin sayilar ve islemler 6grenme alaninda yer alan kritik kazanimlar1 6lgen 13 agik

uclu sorudan olugsmaktadir.

Testin gecerlik, gilivenirlik ve madde analizleri 345 Ogrenciden elde edilen verilerle
gerceklestirilmistir. Asagida bu testin gegerlik, giivenirlik ve madde analizleri sonucunda
belirlenen psikometrik ozellikleri hakkinda bilgilere yer verilmektedir. Testin kapsam
gecerligi iic asamada saglanmustir. i1k olarak, 1. Smif Matematik Dersi Ogretim Programi
(MEB, 2009) sayilar 6grenme alanindaki tiim kazanimlar incelenerek kritik kazanimlar
belirlenmistir. ikinci olarak, arastirmaci tarafindan belirlenen kazanimlarin uygunlugu ve
kapsayiciligina iligkin matematik egitimi alanindan bir akademisyen ve dort smif
Ogretmeninden uzman goriisii alinmistir. Son olarak bu kazanimlari 6l¢mek tizere teste dahil
edilen maddelerin Bloom taksonomisine gore bilissel diizeyini, giicliik ve ayiricilik
degerlerini gosteren bir belirtke tablosu hazirlanarak testin dl¢iilmek istenen her bir kritik

kazanimi1 kapsadigindan emin olunmustur (Fidan, 2013).

Testin yap1 gecerligine iligskin iki gosterge incelenmistir. Birincisi, testin gelistirildigi sinif
diizeyi olarak 1.sinifa devam eden 6grenciler ile bir iist siniftaki 2. sinif 6grencilerinin testten
aldiklar1 puan ortalamalar1 karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucunda testin 1. sinif
konularini bir 6nceki yil gérmiis olan 2. sinif 6grencileri (X:20,30, SS:4,52) ile bu konulari
heniiz gérmemis olan 1. sinif d6grencilerini (X:9,38, SS: 3,69) ayirt edebildigi goriilmiistiir.
Ikincisi, testten alinan puanlarin farkli sosyoekonomik diizeydeki ilgeler arasinda farklilik
gosterip  gostermedigine bakilmistir. Yapilan analizler sonucunda testin farkli
sosyoekonomik diizeydeki ilgeler arasinda beklendik yondeki anlamli diizeyde farkliligi (%2
=54,331; SD=2, p=0,000) ortaya ¢ikarabildigi goriilmiistiir (Fidan, 2013).

Testin oOlciit gecerligi icin dgrencilerin testten aldiklar1 toplam puanlar ile 6gretmenlerin
ogrencileri matematik basaris1 agisindan 1-5 arasinda puanladiklart degerlendirme puanlari

arasindaki korelasyon hesaplanmis ve korelasyon degeri .79 bulunmustur. Bu deger, testin
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ol¢iit gecerligine iliskin giiglii bir kanita isaret etmektedir (Gliner, Morgan ve Leech, 2015,
s.173).

Testin i¢ tutarlilik anlamindaki giivenirlik analizi i¢in hesaplanan KR-20 giivenirlik katsay1s1
.80°dir. Bu deger, testin i¢ tutarlik anlaminda yiiksek bir gilivenirlige sahip oldugunu

gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2007).

Madde analizleri neticesinde son sekli verilen test, madde gii¢liik indeksleri 0,40 ile 0,96
araliginda; madde ayiricilik indeksleri ise 0,35 ile 0,91 araliginda degisen toplam 13
maddeden olusmaktadir. Testin birinci sinif 6grencileri ile elde edilen ortalama giigliik ve
ortalama ayricilik degerleri ise sirasiyla 0,36 ve 0,73’tiir. Bu degerler géz Oniinde
bulunduruldugunda, testin birinci smif 6grencileri i¢in zor ve yiiksek ayiriciliga sahip bir

test oldugu soylenebilir (Turgut ve Baykul, 2012).

Hesaplama Performansi Testi (HPT)

Bu arastirmada Ogrencilerin toplama ve ¢ikarma islem akiciligini 6lgmek iizere De Vos
(1992) tarafindan gelistirilen, Olkun ve arkadaglar1 (2013) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi
yapilan Hesaplama Performans Testi kullanilmistir. Birinci kolonda toplama, 2. kolonda
cikarma, 3. kolonda c¢arpma, 4. kolonda bdlme ve 5. kolonda ise karisik islemlerin
bulundugu, her kolonda 40 tane olmak {izere toplamda 200 tane aritmetik islem sorusundan
olusmaktadir. Testte bulunan islemler “a + b = .....”” seklinde formiile edilen yan yana islem
formatindadir. Olkun ve arkadaslar1 (2013), siire sinirlamali ve siire sinirlamasi olmaksizin
uyguladiklar testin KR-20 giivenirlilik katsayilarini sirastyla .95 ve .98 olarak bulmuslardir.
Bu arastirmanin katilimcilar1 birinci siifa giden 6grencilerden olusmaktadir. Bu nedenle
calismada HPT nin yalnizca toplama ve ¢ikarma iglemlerini i¢eren birinci ve ikinci kolonlar
kullanilmistir.  Birinci kolon, alt alta siralanmig 20 adet temel toplama isleminden
olusmaktadir. ikinci kolon ise alt alta siralanmis 20 adet temel cikarma isleminden
olusmaktadir. Bu aragtirmada bu iki kolonun her biri 6grencilere aragtirmaci tarafindan

bireysel olarak 1 dakika siire ile uygulanmaistir.
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Sosyal Gegerlik Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada TEMABOP uygulamasimin sosyal gecerligine iliskin, dgretmen, veli ve
ogrencilerden sosyal gecerlik formlar1 araciligiyla veri toplanmistir. Kullanilan sosyal

gecerlik formlarina iligkin ayrintili bilgilere asagida yer verilmektedir.

TEMABOP Uygulamast Sosyal Gegerlik Ogretmen Formu

TEMABOP uygulamas: sonucunda, dgrencilerinin matematik becerilerinde bir gelisme
gozlemleyip gozlemlemediklerine dair goriislerini almak {izere miidahale grubunda yer alan
ogrencilerin siif 0gretmenlerine sosyal gecerlik 6gretmen formu verilmistir. Arastirmact
tarafindan hazirlanan bu form bes adet acik uclu sorudan olusmaktadir. TEMABOP
Uygulamasi Sosyal Gegerlik Ogretmen Formu EK 7°de yer almaktadir.

TEMABOP Uygulamas: Sosyal Gegerlik Veli Formu

TEMABOP uygulamas1 sonucunda, ¢ocuklarmin matematik becerilerinde bir gelisme
gozlemleyip gozlemlemediklerine dair miidahale grubunda yer alan 6grencilerin velilerine
sosyal gecerlik veli formu verilmistir. TEMABOP Uygulamas: Sosyal Gegerlik Veli Formu
EK 8’de yer almaktadir.

TEMABOP Uygulamast Sosyal Gegerlik Ogrenci Formu

TEMABOP uygulamasi sonucunda, kendi matematik becerilerinde bir gelisme gézlemleyip
gozlemlemediklerine dair miidahale grubunda yer alan 6grencilere sosyal gecerlik 6grenci
formu verilmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan bu form dort adet agik u¢lu sorudan
olusmaktadir. TEMABOP Uygulamas1 Sosyal Gegerlik Ogrenci Formu EK 9°da yer

almaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Arastirmada her bir testin veri toplamada nasil kullanildig1 ve puanlanmasi asagida sirasiyla

aciklanmaktadir.
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Say1 Tanima Olgiit Bagimh Olcii Arac’’min Uygulanmasi ve Puanlanmasi

Arastirmada miidahale grubunda yer alan 6grencilerin 0-20 aras1 sayilari okuyup yazabilme
on kosul becerisine sahip olup olmadigmin degerlendirilmesinde “Sayr Tanima Olgiit
Bagimli Olgii Arac1” kullamlmstir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen ve dért bildirimden
olusan bu 6l¢ii aract On test matematik taramasinda aldiklari toplam tarama puanina gore en
alt %15’lik dilime giren 19 Ogrenciye bireysel olarak uygulanmigtir. Sayr tanima
degerlendirmesi arastirmaci tarafindan bizzat yapilmistir. Ogrenci tepkisinin lgiit diizeyine
ulastigi her bildirim 1, Ol¢ilit diizeyinin karsilanmadigi her bildirim ise 0 olarak
puanlanmustir. Ogrencilerin tamami dort bildirimden tam puan (toplam 4 puan) alarak say1

tanima Onkosul becerisini karsilamustir.

Raven SPM Testi’nin Uygulanmasi ve Puanlanmasi

Bu arastirmada risk grubundaki &grencilerin matematik performansini olumsuz yonde
etkileyen olas1 bir zihinsel yetersizlik ihtimalini elemek iizere 6grencilere Raven SPM Testi
uygulanmistir. Raven testi on-test taramasinda en alt %15’lik dilimde yer alan 19 6grenciye
bireysel olarak, arastirmaci tarafindan, okul kiitiiphanesinde uygulanmistir. Ogrencilerin
dogru secgenegi isaretledigi her madde 1, yanlis segenegi isaretledigi her madde 0 olarak
puanlanmustir. Ogrencilerin tiim maddelerden aldig: puanlar toplanarak toplam ham puan
hesaplanmistir. Bu ham puanlarin yiizdelik puan karsiliklarina bakilarak zeka boliimi
puanlari belirlenmistir. Yiizdelik puanlara gére Raven SPM Testi uygulanan 19 6grenciden
18’inin ortalama zihin diizeyinde, 1 &grencinin ise ortalama alt1 zihin diizeyinde oldugu
goriilmiistlir. Bu 0grenci zeka puanina iliskin 6nkosul dl¢iitii karsilamadigi i¢cin miidahale

grubundan ¢ikarilmigtir.

Matematik Basar1 Testinin Uygulanmasi ve Puanlanmasi

Arastirmada, 6grencilerin sayilar 6grenme alanindaki matematik basarisin1 dl¢limlemek
amacityla Matematik Basar1 Testi (MBT; Fidan, 2013), her smifta smif 6gretmenleri
tarafindan grup halinde uygulanmigtir. Okuldaki tiim birinci simif 6gretmenlerine smif

mevcudu adedince MBT formlar1 dagitilarak bu testi tiim sinifa uygulamalari istenmistir.
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Testin uygulanmasi 6ncesinde d6gretmenlere uygulama stirecinde uyulmasi gereken kurallar
sozel olarak anlatilmis ayni zamanda yazili bir test uygulama yonergesi (EK 10)
ogretmenlere formlarla birlikte verilmistir. Bu test siire sinirlamast olmaksizin uygulanan bir
testtir. Dolayisiyla 6gretmenler bir ders saatine ek olarak ihtiya¢ duyan &grencilere testi
tamamlamak ilizere silire taniyabilecekleri konusunda  bilgilendirilmistir.  Bu
degerlendirmeler sirasinda uygulamact sinifta hazir bulunarak 6gretmenlerin degerlendirme

stirecini planlandig: sekilde uygulayip uygulamadigini gézlemlemistir.

MBT okuldaki tiim birinci sinif subelerinde ayni giin, farkli ders saatlerinde uygulanmaigtir.
Test formlarinin Oniine Ogrencilerin ad-soyad ve smif bilgilerini yazacaklar1 bir sayfa
zimbalanmigtir. Ogretmen formlar1 dagittiktan sonra dgrenciler dncelikle ilk sayfadaki
bilgileri doldurmustur. Tiim 6grenciler kisisel bilgilerini yazmay1 bitirdiginde 6gretmenin
“Test baslad1! Ilk sayfay cevirip sorular1 ¢dzmeye baslaymn.” yonergesi ile ikinci sayfay1
cevirerek ayni anda sorular1 ¢dzmeye baslamistir. Ogrenciler testteki sorulari cevaplamay1

bitirdiginde 6gretmen test formlarini geri toplamistir.

Degerlendirme sonunda arastirmaci, 6gretmenlerden cevaplanmis test formlarini teslim
alarak cevap anahtar1 ile karsilagtirma yoluyla puanlamasini yapmistir. MBT, bir kagit-
kalem testi oldugundan &grencilerin form tizerindeki cevaplar1 kalici iiriin kaydi olarak
kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen MBT sinif kayit ¢izelgesinde (EK 11) her
ogrenci i¢in dogru cevaplar 1, yanlis cevaplar 0 olarak kaydedilmis ve toplam dogru sayis1
toplam siitununa yazilmistir. Toplam 13 sorudan olusan bu testten alinabilecek en yiiksek

puan 13’tiir.

Hesaplama Performansi Testinin Uygulanmasi ve Puanlanmasi

Bu arastirmada, 6grencilerin toplama ve ¢ikarma islemlerindeki akiciligini 6lgiimlemek
amaciyla, De Vos (1992) tarafindan gelistirilen HPT testi arastirmaci tarafindan okulda
taramaya katilan tiim birinci sinif 6grencilerine ayn1 giin i¢inde birebir olarak uygulanmaigtir.
Bu degerlendirmeler sirasinda degerlendirme siirecinin planlandig1r sekilde uygulanip
uygulanmadigin1 gbézlemlemek iizere okul rehber 6gretmenlerinden biri degerlendirme

ortaminda hazir bulunmustur.

Olkun ve arkadaslar1 (2015), bu testi Tiirk¢e’ ye uyarladiklar: ¢aligmalarinda, testi hem siireli

hem de siiresiz olarak uygulamislardir. Testin siireli uygulanmasinda 6grencilere ayr1 ayri

53



dagitilan her siitun i¢in 1 dakika siire verilmis, siiresiz uygulamada ise dgrencilere tiim

siitunlar verilerek testin tamama i¢in gereken siirenin dort kati siire taninmistir.

Bu arastirmada, calisma grubunu olusturan 6grencilerin sinif diizeyine uygun olarak testin
yalnizca toplama ve ¢ikarma islemlerini igeren iki stitunu kullanilmis ve akicilik verilerinin
toplanabilmesi i¢in 6grencilere her bir siitun ayr1 ayr1 ayri verilmistir. Tiim 6grencilere ilk
olarak HPT Toplama Formu verilmistir. Form ilk olarak arka yiizii goériinecek sekilde
masaya konmustur. Ogrenci bu yiizde bulunan etiket kismma ad-soyad ve simif bilgilerini
yazmistir. Ardindan 6grenciye su yonerge verilmistir: “Simdi senin toplama isleminde ne
kadar hizli ve dikkatli oldugunu gérmek istiyorum. Bunun i¢in sana bir toplama sayfast
verecegim. Bu sayfadaki iglemleri sirayla ¢ézmeni istiyorum. Sen islemleri ¢ozerken ben de
telefonumdan siire tutacagim. 1 dakika siire doldugunda telefondan bip sesi gelecek ve sen
kalemini bwrakacaksin. Yapabildiginin en iyisini yap. Haydi basla!” Formun on yiizi
cevrilerek 6grenci ilk islemi ¢ozmeye basladiginda bir dakikalik siire baslatilmistir. Siire
doldugunda dgrenciye “Siiren doldu. Kalemi birak!” yonergesi verilmistir. Ogrencinin bir
dakika sonunda ¢Oziimiinii tamamladig1 son islem arastirmaci tarafindan isaretlenerek
toplama formu masadan kaldirilmistir. HPT Toplama Formu i¢in uygulanan siire¢, HPT
Cikarma Formu icin de benzer sekilde uygulanmistir. Ogrencilerin bir dakikada dogru
cozdiigii islemler 1, yanlis ¢6zdiigii islemler O olarak puanlanmistir. Toplama akicilik puani
1 dakikada dogru ¢oziilen toplama islemi sayisi, ¢ikarma akicilik puani ise 1 dakikada

coziilen ¢ikarma islemi sayisi olarak hesaplanmistir.

Temel Matematik Becerileri Ogretim Programi (TEMABOP)

Bu béliimde sirastyla TEMABOP’iin olusturulmasinda temel alinan kuramsal cerceve,
programin gelistirilme siirecinde izlenen asamalar, programi sekillendiren Ogretimsel
tasarim ilkeleri, programin yapist ve program kapsaminda gelistirilen 6gretim materyalleri

hakkinda detayli agiklamalara yer verilmektedir.

TEMABOP’iin Olusturulmasinda Temel Alinan Kuramsal Cerceve

Aragtirmada etkililigi incelenen TEMABOP, diskalkuli riski tagtyan birinci sinif égrencileri
icin hazirlanan bir destekleyici miidahale programidir. TEMABOP, say1 hissi ve onluk taban

sisteminde yer alan sayilara iligkin kavrayist zayif olan, temel toplama ve c¢ikarma
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islemlerinde akicilik saglayamamis 6grencileri hedeflemektedir. Bu bélimde TEMABOP
miidahale programimin gelistirilmesinde temel alinan alan yazin bilgisi kisaca 6zetlenerek
programin igerigini ve 6gretimsel ogelerini sekillendiren kuramsal ¢erceve ana hatlari ile

ortaya konmustur.

Temel matematik igerik bilgisi her ne kadar sayilarin yani sira geometri, dlgme, veri isleme
gibi ¢ok cesitli konular1 kapsiyor olsa da sayilar konusunun matematik miifredatinda
oncelikli 6neme sahip oldugu konusunda bir fikir birligi vardir (National Research Council
[NRC], 2009). Ulkemizde halihazirda uygulanan Matematik Ogretim Programi’nin igerigi
incelendiginde de sayilar ve islemler 6grenme alaninin, kazanimlarin biiyiik bir gogunlugunu
kapsadigr goriilmektedir (MEB, 2018). Dahasi, diskalkulinin nedenlerini, say1 hissi
konusundaki ¢ekirdek yetersizliklere ya da sembole erisim bozukluguna dayandiran alana
ozgii eksiklikler hipotezini destekleyen arastirma bulgularina her gegen giin bir yenisi
eklenmektedir (Butterworth, Varma ve Laurillard, 2011; Olkun, 2015). Say1 hissi,
“Insanlarin, nesnelerin sayisin1 degerlendirdigi dogustan gelen ve evrimsel olarak aktarilan
bir mekanizma” seklinde tanimlanmigtir (Nelwana, Friso-van den Bos, Vissers ve
Kroesbergen, 2022). Matematik alaninda bu denli 6nemli yeri olan say1 hissinin, diskalkuli
riski ile yakin iligkisi ve matematik bagarisi i¢in say1 bilgisinin dnemini vurgulayan alan
yazin bilgisine dayanilarak miidahale programinin igerigi sayilar O6grenme alani
cercevesinde olusturulmustur. Ayrica matematik Ogretim programinda birinci sif
kazanimlar1 igin belirlenen simif say1 araligi ile uyumlu olarak TEMABOP etkinliklerinde

20 i¢inde islem yapma ve 100 i¢cinde sayma becerilerine yer verilmistir.

TEMABOP’ iin 6gretimsel tasarim ilkeleri alan yazinda belirtilen kanit temelli uygulamalara
dayanmaktadir. Bu baglamda diskalkulisi olan ya da diskalkuli riski altinda bulunan
ogrencilere yonelik hangi uygulamalarin kanit temelli uygulama olarak oOnerildigini
belirlemek iizere kapsamli bir alan yazin taramasi yapilmigtir. Bu tarama neticesinde,
matematik O0grenmekte giiclilk c¢eken Ogrencilere yonelik etkili miidahalelerin ortak
ozelliklerinden yola ¢ikarak belirlenen kanit temelli uygulamalara (KTU) ulasilmistir (Fuchs
vd., 2021). TEMABOP miidahale programinin temel aldig1 dgretimsel tasarim ilkelerinin

belirlenmesinde dikkate alinan KTU’lar asagida listelenmektedir:

e Ogretim sunumunda agik ve sistematik dgretim yaklasimini benimsemek
e Matematiksel fikirleri temsil etmek {izere somurt ve yar1 somut materyallerin

kullanimina yer vermek
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e Ogretim oturumlari sirasinda uygun matematik dilinin kullanimima model olmak ve
ogrencilerin de uygun matematik terimlerini kullanarak fikirlerini ifade etmelerini ve
iletisim kurmalarini tesvik etmek

e Ogretim etkinlikleri sirasinda matematiksel fikirlerin yari somut temsillerini
olusturmak {tizere sayr dogrusu ile benzer oOzellikler tasiyan say1 seritlerinin
kullanimina yer vermek

e Temel toplama ve ¢ikarma islemlerinde akicilik kazandirmaya yonelik siire sinirh
alistirmalara yer vermek

Yukarida 6zetlenen kuramsal gergeve temel alinarak TEMABOP” iin say1 hissi ve temel say1

bilgisine odaklanmis bir igerik ve KTU’lara dayanan bir 6gretim tasarimi ile gelistirilmistir.

TEMABOP’ iin Gelistirilme Siirecinde izlenen Adimlar

TEMABOP’iin gelistirilmesinde ilk asamada kapsamli bir alan yazin taramasi
gerceklestirilerek TEMABOP’ii sekillendirecek olan yukarida belirtilen 6gretimsel tasarim
ilkeleri belirlenmistir. ikinci asamada, TEMABOP cercevesinde ele alinacak &gretim
amaclarina karar verilmistir. Uciincii asamada, hedeflenen &gretimsel amaglara ydnelik
etkinlik planlar1 yazilmistir. Dérdiincii asamada, TEMABOP derslerinde kullanilacak yazili
ve maniptilatif materyaller hazirlanmistir. Besinci asamada, hazirlanan etkinlik planlar1 ve
materyallere iliskin uzman gériisleri alinmis ve uzman goriisleri dogrultusunda TEMABOP
etkinlik planlarinda ve materyallerde gerekli diizenlemeler yapilmistir. Sonug¢ olarak

TEMABOP bes asamada son seklini almistir. Bu asamalar asagida sirasiyla agiklanmistir.

Birinci Asama: Ogretimsel tasarim ilkelerinin belirlenmesi

TEMABOP kapsaminda icerigin nasil sunulacagina iliskin gergeveyi belirleyen dgretimsel
tasarim ilkeleri alan yazinda gii¢lii kanit diizeyine sahip KTU’lar temel alinarak

belirlenmistir. Bu 6gretimsel tasarim ilkeleri asagida maddeler halinde agiklanmaktadir:

i. TEMABOP, okul matematiginde dnemli bir yeri olan ve geometri, dlgme, veri isleme
gibi diger 6grenme alanlari i¢in bir temel teskil eden sayilar 6grenme alanindaki
kavram ve becerileri gelistirmeye odaklanan bir igerige sahiptir. Bu kapsamda
TEMABOP igerigi, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yaymnlanan Matematik Dersi

Ogretim Programmin (MEB, 2018) birinci sinif diizeyindeki ‘sayilar ve islemler’
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ii.

iil.

1v.

ogrenme alaninda yer alan onluk tabanda basamak degeri, sayma ve say1 kavramlari,
sayilar arasi iligkiler ve aritmetik islemler konularina odaklanmaistir.

TEMABOP, dgrencilerin igerikte ele alinan matematiksel bilgi ve becerilere iliskin
derinlemesine bir kavrayis gelistirmesini desteklemek adina agik ve sistematik bir
ogretim yaklasimi benimsemektedir. Bu baglamda, her bir 6gretim etkinligi; a) 6n
bilgilerin harekete ge¢irildigi ve sdz konusu etkinligin 6gretimsel amaci konusunda
ogrencinin bilgilendirildigi bir 6n organize etme asamasi ile baslamakta, b) bu
asamay1 uygulamacinin siire¢ adimlarin1 gerceklestirirken yiiksek sesle diistindiigii
model olma asamasi takip etmekte, c) ardindan Ogretim siirecine iliskin
sorumlulugun yavas yavas uygulamacidan ogrenciye aktarildigi rehberli
uygulamalar gelmekte, d) bu uygulamalar sirasinda ortaya ¢ikabilecek olasi hatalar
icin aninda diizeltme prosediirlerine yer verilmektedir. Ayrica, program genelinde
ele alinan 6gretimsel amaglar, dgretilenlerin sik sik kiimiilatif tekraria yer verecek
bicimde organize edilmistir.

TEMABOP, o6grencilere 6grendikleri bilgi ve becerileri giivenli bir ortamda
bagimsiz olarak uygulanmak {izere sik ve sistematik aligtirma firsatlar1 sunmaktadir.
Her etkinlik 6grencinin birka¢ Ornek iizerinde bireysel olarak calistigi bagimsiz
uygulama asamasi ile sonlandirilmaktadir. Bu agamada 6grencinin hissedebilecegi
olas1 baskiy1 azaltarak gercek performansini ortaya koymasmi saglamak adina
ihtiya¢ duydugunda uygulamacidan yardim alabilecegi konusunda Ogrenci
bilgilendirilmektedir.

TEMABOP, dgrencilerin kavramsal bilgi edinimini desteklemek iizere icerikte ele
alinan matematiksel fikirleri temsil etmek ilizere somut ve soyut gorsel modellerin
kullanimina yer vermektedir. Fiziksel modeller, cocuklarda sayr kavraminin
gelismesinde oldukga faydali araglardir (Olkun ve Toluk Ugar, 2014). Bu baglamda
TEMABOP etkinliklerinin sunumunda somut- yar1 somut- soyut temsil asamalar
izlenmektedir. Somut asamada sayilar ve matematiksel fikirler cesitli {i¢ boyutlu
manipiilatif materyaller aracilifiyla temsil edilmektedir. Yar1 somut agamada resimli
kartlar ve cesitli sematik gdsterimler ise kosulmaktadir. Soyut asamada ise dogrudan
say1 ve semboller iizerinde ¢aligilmaktadir. Ogrencilerin sayilar ve sayilar arasindaki
iligkilere dair derinlemesine bir kavrayis gelistirebilmeleri i¢in bu ii¢ asamada

kullanilan materyaller arasinda baglantilar kurulmaktadir.
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v. TEMABOP, islemsel kolaylastirici/destekleyicilerin  kullanimma yer vererek
ogrenme sorumlulugunu asamali olarak Ogretenden Ogrenene aktarmay1
amaclamaktadir (Ozmen, 2017). Ogretme-6grenme siirecinde dgretmen tarafindan
iistlenilen sorumlulugunun yavas yavas dgrenciye aktarilmasina olanak taniyan bir
diger unsur ise 0gretimde model olma, rehberli uygulama ve bagimsiz uygulama
asamalarinin takip edilmesidir.

vi. TEMABOP, 6grencilerin bir yandan 0-20 say: araligindaki sayilar ve bu sayilar
arasindaki iligkilere dair kavrayislarini derinlestirirken diger yandan temel aritmetik
islemlerdeki akicilig1 artirmay1 hedeflemektedir. Bu baglamda, TEMABOP dersleri
boyunca 6grencilere temel toplama ve ¢ikarma islemlerinde pratiklik kazandiracak

stratejilerin 0gretimine ve siire sinirhi aligtirmalara yer verilmektedir.

Ikinci Asama: Ogretim amaclarinin belirlenmesi

TEMABOP igeriginin belirlenmesi i¢in dncelikle kapsamli bir alan yazin taramasi yapilarak
matematik gii¢liigii olan ilkokul 6grencilerinin matematik alaninda en ¢ok zorluk yasadiklar
alanlar belirlenmistir. Ayrica matematik giicliigli olan veya risk altindaki okul dncesi ve
birinci sinif §grencilerinin matematik becerilerini gelistirmeye yonelik hazirlanan miidahale
programlarinin igerikleri incelenmistir (Barnes vd., 2016; Bryant vd., 2011; Cary vd., 2017;
Clarke vd., 2017; Doabler vd., 2016; Doabler vd., 2019; Dyson, Jordan, Beliakoff ve
Hassinger-Das, 2015; Fuchs vd., 2013; Gersten vd., 2015; Hassinger-Das, Jordan ve Dyson,
2015; Powell ve Driver, 2015). Okul 6ncesi ve birinci sinif diizeylerine yonelik gelistirilen
bu birbirinden farkli miidahale programlarinda ele alinan 6gretim amaclart listelenerek
Matematik Ogretim Programi1 (MEB, 2018) birinci sinif kazanimlari ile karsilastirilmstir.
Birinci smif kazanimlari ile Ortiisen dgretim amagclar1 belirlenmistir. TEMABOP icin
belirlenen 6gretimsel amaclar kolaydan zora ve basitten karmasiga ilkeleri dogrultusunda
onkosul olan amaglara 6ncelik verecek sekilde hiyerarsik olarak siralanmistir. Ayrica sarmal
yapida insa edilen TEMABOP dersleri boyunca igerik dncelikle 1- 5; ardindan 0-10 ve son
olarak 0-20 say1 araliklarin1 kapsayacak sekilde sunulmaktadir. TEMABOP igeriginde yer
alan 6gretimsel amaglar birinci sinif matematiginin énemli bir boliimiinii kapsamaktadir.
Ayrica, bu kapsamda ele alian 6gretimsel amaglar, devlet okullarinda okutulan igerik ile
oldukca uyumludur. Tablo 7 Matematik Ogretim Programi (MEB, 2018) birinci siif
kazamimlarinin TEMABOP derslerinde ele alinan &gretim amaglarn ile iliskisini

gostermektedir.
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Tablo 5

TEMABOP Derslerinin Birinci Sinif Kazanimlari ile Iliskisi

Matematik Dersi Ogretim Programi
Sayilar Ogrenme Alani1 Kazanimlari

DERS 1

DERS 2

DERS 3

DERS 4

DERS 5

DERS 6

DERS 7

DERS 8

DERS 9

DERS 11
DERS 12
DERS 13
DERS 14
DERS 15
DERS 16
DERS 17
DERS 18
DERS 19
DERS 20
DERS 21
DERS 22
DERS 23
DERS 24

M.1.1.1.1. Rakamlar1 okur ve yazar.

o

o

o

o

o

o

o

o

o

M.1.1.1.2. Nesne sayis1 20’ye kadar (20
dahil) olan bir topluluktaki nesnelerin
say1sint belirler ve bu say1y1 rakamla
yazar.

o

o

o

o

o

o

o

o

o

> | »| DERS 10

>
>
>
>

M.1.1.1.3. 100’e kadar (100 dahil) ileriye
dogru birer, beser ve onar ritmik sayar.

M.1.1.1.4. 20’ye kadar (20 dahil) ikiser
ileriye, birer ve ikiger geriye sayar.

M.1.1.1.5. Nesne sayilar1 20’den az olan
iki gruptaki nesneleri birebir esler ve
gruplarin nesne sayilarini karsilastirir.

M.1.1.1.6. 20’ye kadar (20 dahil) olan
sayilarda verilen bir sayiy1, biiyiikliik-
kiiciiklik bakimindan 10 sayist ile
kargilagtirir.

M.1.1.1.7. Miktar1 10 ile 20 (10 ve 20
dahil) arasinda olan bir grup nesneyi,
onluk ve birliklerine ayirarak gosterir, bu
nesnelere karsilik gelen sayty1 rakamlarla
yazar ve okur.

M.1.1.2.5. Zihinden toplama iglemi yapar.

X X X X X X X X X X X X X X X

M.1.1.3.3. Dogal sayilarda zihinden
¢ikarma islemi yapar.

X X X X X X X X X X X X X X
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Uciincii Asama: Etkinlik planlarinin yazilmasi

TEMABOP igerigi birinci simf miifredatinda yer alan dgrenme alanlarmdan biri olan
‘Sayilar ve Islemler’ 6grenme alanina odaklanmigtir. Bu baglamda, programda yer alan
etkinlikler 0 — 20 say1 araligindaki sayilar1 okuma ve yazma, karsilastirma, siralama, 10-20
aras1 sayilar1 onluk ve birliklerine ayirma gibi sayilar ve sayilar arasi iligkiler ile temel
toplama ve c¢ikarma islemlerinde akicilik saglamaya yonelik olarak hazirlanmigtir.
Arastirmaci tarafindan bizzat yazilan etkinlik planlarinin tiimii etkinligin amaci, gerekli
materyaller, uygulama siireci, pekistirme/hata diizeltme siireci basliklarmi igermektedir

(bkz. EK 12. Ornek Etkinlik Plani).

Etkinliklerin yiiksek bir uygulama giivenirligi ile uygulanmasini garanti altina almak adina
her etkinligin uygulama siireci senaryo seklinde yazilmistir. 24 TEMABOP oturumunda
sunulmak tizere toplamda 86 etkinlik plani yazilmis, bu etkinlikler hedefledikleri 6gretimsel
amaclarm ogretim sirasina uygun olarak TEMABOP derslerine dagitilmistir. Bazi
etkinlikler, dersler arasinda tekrarli olarak ele alinmis ancak bdyle durumlarda kullanilan
ornekler farklilastirilmistir. TEMABOP dersleri cogunlukla iiger etkinlikten olusurken bazi
derslerde dort ya da bes etkinlik yer almaktadir.

Dordiincii agsama: Materyallerin hazirlanmasi

TEMABOP kapsaminda bir uygulayici rehberi hazirlanmistir. Bu uygulayici rehberi, her bir
TEMABOP dersi igin senaryo seklinde yazilan etkinlik planlarindan ve uygulama
giivenirligi formlarindan olusmaktadir. Diger yandan etkinlikler sirasinda uygulamaci ve
ogrenciler tarafindan kullanilmak iizere ¢esitli yazili materyaller ile manipiilatif materyaller
hazirlanmistir. Yazili materyaller, 6grenci calisma sayfalarmi (bkz. EK 13. Ornek Calisma
Sayfas1); sembolik say1 karsilastirma kartlarim1 (bkz. EK 14. Ornek SSK Kartlari); islem
ailesi kartlarin1 (bkz. EK 15 Ornek Islem Ailesi Kart1) toplama ve ¢ikarma flag kartlarimi
(bkz. EK 16. Ornek Flaskartlar); rekenrek resim kartlarini (bkz. Ek 17. Ornek rekenrek resim
kart1); Yaris Pisti afislerini (bkz. Ek 18. Ornek Yaris Pisti Afisi); roket grafiklerini (bkz. EK
19. Roket Grafigi) icermektedir. Manipiilatif materyaller ise rekenrek (bkz. EK 20. Rekenrek
resmi), mikantish sayi seritleri (bkz. EK 21) ve serit parcalari (bkz. EK 22), flip-flap onluk-
birlik tablosu (bkz. EK 23) ve tak-cikar yiizliikk tablodan (bkz. Ek 24. Tak-¢ikar Yiizlik
Tablo) olusmaktadir. Bu yazili ve manipiilatif materyaller disinda 6grenciler TEMABOP
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derslerinde kursun kalem, silgi, acacak, mini yazi tahtas1 (bkz. EK25. Ornek Mini Yazi

Tahtas1) ve keceli kalem gibi yaz1 araglart da kullanmaistir.

Besinci asama: Uzman goriiglerinin alinmast

Etkinlik planlar1 ve materyalleri hazirlandiktan sonra danigman tarafindan ayrintili olarak
okunarak gerekli diizeltmeler yapilmis ve &neriler sunulmustur. Daha sonra TEMABOP
miidahale programmin icerik ve yapi olarak hedef kitleye uygunlugu konusunda TIK
iiyelerinden uzman gériisii alinmistir. Ogrenme gii¢liigii, diskalkuli ve matematik 6gretimi
konularinda ¢ok sayida bilimsel calismasi bulunan TIK iiyelerinin ikisi temel egitim
alaninda biri ise 6zel egitim alaninda Ggretim iiyesi olarak gorev yapmaktadir. Uzman
goriigleri arastirmaci tarafindan hazirlanan uzman goriis formu (EK 26) aracilifiyla
alinmistir. Bu baglamda TEMABOP derslerine iliskin dzet igerik tablosu ve uzman goriis
formu uzmanlar ile paylasilarak TEMABOP derslerinin her birini bes dlciite gore biitiinciil
bakis acistyla degerlendirmeleri istenmistir. Uzmanlar TEMABOP derslerini asagidaki
Olgiitlere gore degerlendirmistir:

e Etkinliklerin Organizasyonu (etkinliklerin sirasi, etkinliklerde kullanilan
materyallerin uygunlugu ve etkinlikte yer alma bi¢imi),

e Etkinliklerin Alana Uygunlugu (Sayilar ve islemler grenme alani iginde; dogal
sayilar alt 6grenme alani, dogal sayilarla toplama islemi alt 6grenme alani, dogal
sayilarla ¢ikarma islemi alt 6grenme alani),

¢ Bir derste ele alinan 6gretimsel amag yogunlugunun uygunlugu

e Etkinliklerin hedeflenen 6gretimsel amaglarla uyumu

e FEtkinliklerin 1. Smifa Uygunlugu

Ug uzmandan gelen goriisler dogrultusunda TEMABOP etkinlik planlart ve hazirlanan

materyallerde gerekli giincellemeler yapilarak programa son sekli verilmistir.

Uygulama Ortam

Deney siireci, Ankara ili Cankaya ilgesinde hizmet veren, ¢alisma grubundaki 6grencilerin
devam ettigi Milli Egitim Bakanligi’na baglh bir devlet ilkokulunda gerceklestirilmistir.
Okul yo6netimi ile goriisilerek TEMABOP derslerini ve bireysel degerlendirmeleri

gerceklestirmek iizere birinci sinifa devam eden 6grencilerin fiziksel 6zellikleri ile uyumlu
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ve gerektiginde yeri degistirilebilen siralarin, bir 6gretmen sandalyesi ve bir yazi tahtasinin
bulundugu, kii¢iik grup 6gretimine uygun sinif ya da kiitliphane benzeri bir ortamin
arastirma igin tahsis edilmesi talep edilmistir. Okul yonetimi okul kiitiiphanesinin istenen
ozelliklere uygun oldugunu bildirerek arastirma siiresince kiitiiphanenin uygulama ortami
olarak kullanilmasma izin vermistir. On-test ve son-test asamalarindaki bireysel test
uygulamalari ile tiim 6gretim oturumlar1 okul kiitiiphanesinde gergeklestirilmistir. On-test
ve son-testte gerceklestirilen okul capinda tarama ise okuldaki tiim birinci sinif subelerinde
aynit giin yapilmistir. Her 6grenci bu degerlendirmelere kendi smifinda, kendi siif
arkadaglariyla ve kendi sinif 6gretmeninin yonetiminde katilmistir. Grup degerlendirmeleri
sirasinda uygulamaci da degerlendirme siirecini gozlemlemek adina smiflarda hazir

bulunmustur.

Okul kiitiiphanesi okulun tigiincii katinda yer alan yaklasik 60 m? biiyiikliigiinde dikdortgen
seklinde bir odadir. Odanin duvarlar1 ve tavani beyaz tonlarinda boyanmistir. Yerler acik
renk duvardan duvara hali ile kaplidir. Bir uzun ve bir kisa kenarindaki iki duvar ahsap
kitapliklar ile kaplidir. Bu kitapliklarin raflarinda farkli sinif diizeylerine gore tasnif edilmis
cocuk edebiyati eserleri bulunmaktadir. Kitapliklarin 6nilinde 6grencilerin okuma yapmak
icin kullanabilecekleri 6 adet masa ve 12 adet sandalye siralanmigtir. Kiitliphanenin giris
kapisinin karsisinda kalan uzun kenarda dort adet kare bigiminde tek agilir pencere ve her
pencerenin iizerinde pencere genisliginde stor perdeler bulunmaktadir. Bu pencereler
kiitliphanenin yeterince glin 15181 almasii saglamaktadir. Pencerelerin bulundugu bu
duvarlarda bir adet cergeveli Atatlirk portresi ve iki adet ¢ergeveli A4 boyutunda okumanin
Oonemini vurgulayan renkli afisler asilidir. Okuma etkinliklerinde kullanilmak iizere
hazirlanan renkli minderler de bu duvarin bir kdsesinde istiflenmistir. Odanin giris kapisinin
sag tarafinda kalan kisa kenart ile kapinin tam karsisinda kalan uzun kenarin bir boliimiinde
tek kisilik ahsap siralar ve mavi, yesil ve gri renkli siingerden yapilmis koltuklar dizilmistir.
Koltuklarin arkasinda kalan duvarda bir adet cerceveli diinya haritas1 asilidir. TEMABOP
dersleri sirasinda ogrenciler tarafindan kullanilan bu sira ve koltuklar 6grencilerin fiziksel
ozellikleri ile uyumludur. TEMABOP dersleri sirasinda bu siralardan alt1 tanesi yarim ay
seklinde dizilmis, her siraya bir Ogrencinin oturacagi sekilde siinger koltuklar
yerlestirilmistir. Bu 68renci siralariin karsisina yarim daireyi ortalayacak ve en uzak sira
ile arasindaki mesafe yaklagik {i¢ metre olacak sekilde bir 6gretmen sandalyesi,
uygulamacinin biiyiik boy rekenreki yerlestirmesi i¢in bir adet 6grenci sirast ve bir ayakl

yazi tahtas: yerlestirilmisti. TEMABOP materyallerinin bir kism1 miknatishi oldugundan
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manyetik 6zellikli bir yazi tahtasi tercih edilmistir. TEMABOP dersleri gerceklestirilirken
uygulama ortaminda kiigiik gruptaki her 6grenci ve uygulamaci igin birer set TEMABOP
materyali hazir bulundurulmustur. Bu materyaller ders sirasinda gerekli olduk¢a kullanilmak

tizere kullanilmayan bir masanin iizerinde tutulmustur.

Uygulayici

Bu arastirmada tim uygulama siireci aragtirmaci tarafindan bizzat gerceklestirilmistir.
Arastirmaci bir yil siireyle bir vakif kurumunda, iki yil siireyle de MEB’e bagli bir 6zel
egitim okulunda olmak iizere 6zel egitim Ogretmenligi yapmis bu siire boyunca &zel
gereksinimli 6grencilerle fiilen calismis ve akademik becerilerin 0gretimi konusunda
tecriibe edinmistir. Gazi Universitesi Ozel Egitim Béliimii’nde Arastirma Gorevlisi olarak
2014 yilindan bu yana gorevini siirdiiren arastirmaci, doktora ders donemi siiresince bilissel
strateji 0gretimi, akademik kavram ve becerilerinin 6gretimi, ilkokul matematik egitiminde
karsilasilan zorluklar ve ¢oziim Onerileri gibi derslerin yani sira nitel arastirmalarda icerik
analizi, 6lgek gelistirme ve sosyal bilimlerde ileri istatistik gibi 6lgme ve degerlendirme
derslerini alarak basariyla tamamlamistir. Aragtirmaci, semaya dayali strateji 6gretiminin
hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin sozel problem ¢dzme performanslarina
etkisinin belirlenmesi konulu yiiksek lisans tez ¢alismasimi yapmis (Tufan, 2016) ve
caligmast bilimsel makale olarak hakemli bir dergide yayimlanmistir (Tufan ve Aykut,
2018). Arastirmacinin ayrica, kanit temelli matematik miidahalesi (Tufan ve Ozmen, 2024)
konusunda bilimsel hakemli bir dergide yayimlanmis bir makalesi ile uygulamadan
politikaya erken matematik becerilerinin desteklenmesi (Tufan ve Karasu, 2017), 6grenme
giicliigli olan ve olmayan Ogrencilerin ¢alisma becerilerine iligkin kullandig1 stratejiler
(Ceylan, Ersoy-Saghk, Ozgiir-Yilmaz, Tufan ve Aykut, 2017) gibi konularda bilimsel

kongrelerde sunulan bildirileri bulunmaktadir.

Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama siirecinde izlenen pilot uygulama, ¢aligma takviminin olusturulmasi

ve deney slireci asamalarina iligskin agiklamalara asagida yer verilmistir.
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Pilot Uygulama

Arastirmanin asil deney siirecine baslamadan Once, deney siirecine dahil olmayan ve
katilimce1 6nkosullarini karsilayan dort ¢ocuktan olusan bir kiigiik grup ile pilot uygulama
gerceklestirilmigtir. Bu 6grencileri belirlemek iizere, asil uygulamanin gerceklestirildigi
okuldan farkli ve dort adet birinci sinif subesi bulunan bir devlet ilkokulunda tiim birinci
sinif subelerinin katilimiyla bir tarama gerceklestirilmistir. Taramada 6grencilere Matematik
Basar1 Testi ve Hesaplama Performans: Testi toplama ve ¢ikarma formlar1 uygulanmaigtir.
Bu {i¢ testten elde ettikleri toplam puana gore tiim grup i¢inde en diisiik puanlar1 alan dort
ogrenci pilot uygulamanin miidahale grubunu olusturmustur. Bu pilot uygulamanin birincil
amaci, degerlendirmeler ya da TEMABOP &gretimi sirasinda karsilagilabilecek olasi
problemleri tespit ederek deney Oncesinde gerekli tedbirleri almaktir. Pilot uygulamanin
ikincil amaci ise, TEMABOP igin gelistirilen materyallerin ve yazili 6gretim siireclerinin
uygunlugunun degerlendirilerek varsa gerekli uyarlamalarin yapilmasi ve uygulamacinin
ogretime 1iliskin tecriibe kazanarak uygulama giivenirligini saglamasidir. Siire kisithilig
nedeniyle pilot uygulama TEMABOP’iin ilk ii¢ oturumu ile smirli tutulmustur. Bu ii¢
oturum uygulamaci tarafindan bizzat gerceklestirilmistir. Pilot uygulamanin tarama ve
miidahale oturumlarina katilan tiim O6grenciler icin veli izinleri yazili olarak alinmigtir.
Zaman sinirhiligi nedeniyle pilot uygulamaya katilan 6grencilere TEMABOP miidahalesinin
tim oturumlart uygulanamamistir. Ancak arastirma etigi geregince simif 6gretmenlerine bu
ogrencileri desteklemek iizere TEMABOP’iin 6gretimsel tasarim ilkeleri ¢ergevesinde sinif
icinde yapabilecekleri uyarlamalar ve saglayabilecekleri destek Ogretim uygulamalari
konusunda bir seminer verilmis, TEMABOP’te yer alan etkinlik ve materyal &rnekleri
paylasilmistir. ~ Pilot uygulama sonucunda TEMABOP &gretim planlarinda gerekli

diizenlemeler yapilarak programa son sekli verilmistir.

Calisma Takviminin Olusturulmasi

Bu arasgtirmanin uygulama siireci 2022- 2023 egitim o6gretim yilinin ikinci yartyilinda
gerceklestirilmistir. Uygulama i¢in bahar doneminin tercih edilmesinin gerekgesi, ¢alisma
grubunun birinci siniflardan olusmasidir. Birinci siifin giiz doneminde sinif §gretmenleri
okuma yazma Ogretimine agirlik vermekte bu nedenle &grenciler okul giinilinlin biiyiik
boliimiinde okuma yazma etkinlikleri ile mesgul olmaktadir. Ayrica 6grencilerin gogunlugu

okuma becerisini giiz doneminin sonu hatta bahar doneminin baslarinda tam anlamiyla
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edinmis olmaktadir. Arastirmada kullanilan bazi veri toplama araglarinin okuma becerisi
gerektirmesinden dolay1 6grencilerin okuma becerisini edinmis olmalar1 bu ¢aligma igin bir
onkosuldur. Arastirmanin deney siirecine iligkin ¢aligma takvimi Tablo 8’de

gosterilmektedir:

Tablo 8
Deney Siireci Calisma Takvimi

2022-2023 Egitim Ogretim Yili ikinci Yariyili Haftalary
Deney Siireci Asamalari 1-9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

e On-test (Matematik Taramasi)

e Ogretim gruplarinin belirlenmesi

e TEMABOP miidahale
oturumlarinin gergeklestirilmesi

e Son-test (Matematik Taramas1)

e Miidahaleye yanit vermeyen
ogrencilerle ek degerlendirmeler

On-test Verilerinin Toplanmasi (Matematik Taramast)

Miidahaleye Tepki Modeli prensiplerine uygun olarak sinifta yapilan 6gretimden
faydalanamadigi i¢in diskalkuli riski tastyan 6grencileri belirlemek adina 2022-2023 egitim
Ogretim yili bahar yartyilinin onuncu haftasinda okuldaki tiim birinci smif subelerinin
katilimryla bir matematik taramasi gerceklestirilmistir. Bu taramada kullanilan veri toplama
araglari, her bir veri toplama aracinin uygulama ve puanlama big¢imleri veri toplama araglari
ve verilerin toplanmasi bagliklar1 altinda agiklanmistir. Matematik taramasina katilan 118
ogrenci arasindan, puani en alt %15’lik dilimde bulunan 18 6grenci miidahale grubuna dahil

edilmistir.

TEMABOP Uygulamasi

Matematik taramasi ve goriismeler neticesinde 6nkosullari karsilayan ve ¢aligmaya katilmasi
ailesi tarafindan uygun goriilen Ogrencilerden altisar kisilik ii¢ farkli 6gretim grubu
olusturulmustur. Ogrenciler bu gruplara atanirken okul ydnetimi ve simf dgretmenlerinin
talebi dogrultusunda genel egitim siniflarindaki igleyisi fazla aksatmamak adina ayn1 sinifa
devam eden Ogrenciler mimkiin oldugunca ayni o6gretim grubuna dahil edilmeye

calisilmistir.
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TEMABOP dersleri her bir kiigiik grup i¢in haftada 4 giin ve yaklasik 40 dakikalik oturumlar
seklinde gergeklestirilmistir. Ogrencilerin genel egitim simifindaki matematik ve okuma
yazma derslerinden mahrum kalmamasi adina TEMABOP uygulama giin ve saatleri her
ogretim grubu icin gruptaki 6grencilerin sinif 6gretmenleri ile istisare edilerek belirlenmis
ve Tiirkge ve Matematik derslerini grencilerin TEMABOP derslerine katildiklar1 ders
saatleri disinda kalan zamanlarda islemeleri konusunda ricada bulunulmustur. Resmi tatil
veya okul gezisi gibi uygulama siirecini aksatacak herhangi bir neden olmadik¢a her 6gretim
grubu icin haftalik ders giin ve saatleri sabit tutulmustur. Ogretim gruplar icin belirlenen

haftalik ders saatleri Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9
TEMABOP Oésretim Gruplar: Haftalik Ders Saatleri

Pazartesi Sali Carsamba Cuma
1. Grup 1. Ders Saati” 1. Ders Saati 1. Ders Saati 1. Ders Saati
2. Grup 5. Ders Saati** 5. Ders Saati 5. Ders Saati 5. Ders Saati
3. Grup 6. Ders Saati™" 6. Ders Saati 6. Ders Saati 6. Ders Saati

"09%- 090 T 1305 1345 *14%. 1440

Tablo 8’de goriildiigii iizere TEMABOP dersleri haftada dért giin birer oturum seklinde
yiiriitiilmiistiir. 24 dersten olusan TEMABOP uygulamasi toplamda alt1 hafta siirmiistiir. Bu
zaman zarfinda Ogrencilere sunulan &gretim siiresi toplam 15 saatti. TEMABOP
oturumlarinin uygulama siireleri dersin icerigine bagl olarak degiskenlik gostermektedir.

Her bir TEMABOP oturumuna ait uygulama siiresi Tablo 10°da belirtilmistir.

Tablo 6
TEMABOP Derslerinin Uygulama Siireleri

Ders No ve Siireler

Hafta Ders  Siire (dk.)  Ders  Siire(dk.) Ders  Siire(dk.) Ders Siire(dk.) Toplam

l.Hafta D.1 32 D.2 34 D.3 35 D.4 35 136 dk.
2.Hafta D.5 40 D.6 43 D.7 33 D.8 34 150 dk.
3.Hafta D.9 45 D.10 43 D.11 40 D.12 37 165 dk.
4. Hafta D.13 36 D.14 30 D.15 34 D.16 37 137 dk.
5.Hafta D.17 38 D.18 42 D.19 45 D.20 39 164 dk.
6.Hafta D.21 36 D.22 37 D.23 40 D24 35 148 dk.

Toplam Ogretim Siiresi (dk.) 900 dk.

Toplam Ogretim Siiresi (sa.) 15 saat
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Sontest Verilerinin Toplanmasi

TEMABOP uygulamasi tamamlandiktan sonra, miidahale grubunda bulunan &grencilerin
matematik becerilerinde kendi On-test puanlari, okul ortalamasi ve 0grenim gordiikleri
simifin ortalamasi ile karsilastirildiginda anlamli bir farklilik gozlenip gozlenmediginin
belirlenmesi amaciyla son-test verisi alinmigtir. On-test taramasina katilan tiim birinci sinif
Ogrencileri son-test taramasina da katilmistir. Son-test verilerinin toplanmasi asamasinda

kullanilan araglar ve izlenen siire¢ on-test verilerinin toplanmasi agamast ile aynidir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Bilimsel arastirmalarin kalite ve degerinin ortaya konmasinda, bu calismalarda elde edilen
bulgularin gecerli ve giivenilir oldugunun c¢esitli yollarla gosterilmesi 6nemlidir (Gliner vd.,
2015, s.101). Bu calismada i¢ gegerligi ve dis gegerligi tehdit eden unsurlarin kontrol altinda
tutulmasi i¢in alinan tedbirler ve arastirmanin giivenirligine iliskin gerceklestirilen islemler

asagida acgiklanmaktadir.

ic gecerlik

Bagimli degiskende gozlenen degisimlerin bagimsiz degisken ile aciklanabilirlik derecesi i¢
gecerlik terimi ile ifade edilmektedir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2013, s. 175). Bilimsel arastirmalarda i¢ gegerligin degerlendirilmesinde, iki boyut dikkate
alinmaktadir: katilimc1 6zellikleri agisindan gruplarin esitligi ve digsal degiskenlerin kontrol
altina alinmasi (Gliner vd., 2015, s. 103). Bu alt boyutlarda i¢ gecerligi tehdit edebilen
etmenler ve kontrol altina alinmasi i¢in bu arastirmada alinan tedbirler asagida

siralanmaktadir:
Gruplarin esitligi alt boyutuna iligkin i¢ gecerlik tehditleri ve alinan tedbirler:

a) Merkeze yonelme/ istatistiksel regresyon: Birinci dlgmede ¢ok yiiksek ya da ¢ok
diisik puan alan katilimcilarin sonraki Olglimlerde grup ortalamasima dogru
kaydiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle, deney gruplarinin u¢ degerli katilimcilardan
olusmas1 halinde ©on test ile son test puanlart arasindaki farkliligin bagimsiz
degiskenden kaynaklandiginin belirlenmesi zorlasmaktadir (Karasar, 2010, s. 105).
Bu arastirmada deney grubunu olusturan 6grencilerin dn-teste katilan dgrenciler

arasindan en diisiik %15°lik dilimde bulunmasi i¢ gecerlige yonelik bir tehdidi de
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b)

beraberinde getirmektedir. Bu tehdidin kontrol altinda tutulmas: amaciyla
arastirmada Regresyon Siireksizlik Deseni kullanilmistir. Rastgele kontrol gruplu
caligmalar ile Regresyon Siireksizlik Deseni’ni kullanan ¢aligmalarin yakin zamanda
yapilan karsilastirmalari, tasarimin i¢ gegerliligini deneysel olarak ortaya koymustur
(Chaplin vd, 2018). I¢ gecerligi yiiksek bir desen oldugundan bu ¢alismada arastirma
modeli olarak regresyon siireksizlik deseni tercih edilmistir.

Ayrica, On-test puanlarina gore en diisilk %15°lik dilimde bulunan 6grencilerin
ogretmenleri ile goriisme yapilarak O6grencilerin On-test puanlarinin matematik
becerilerindeki genel performansini yansitip yansitmadigi konusunda dgretmenlerin
goriisli alimmistir. Bdylece 6grencinin testin uygulandig: giin hasta olmasi gibi farkli
etmenlerden kaynakli yaniltic1 puanlarin 6niine gecilmeye calisilmistir.

Katilimcr yitimi: Arastirmada katilimcr yitimi tehdidine karsi alinan ilk tedbir deney
siirecine baglanmadan 6nce katilimci 6grencilerin velilerine arastirmanin igerigi ve
stiresi ile ilgili bilgi verilerek katilim s6zlesmesi imzalanmasidir. Ayrica her kiigiik
Ogretim grubu altisgar Ogrenci igerecek sekilde olusturulmustur. Boylece
ongoriilemeyen bir nedenle deney siirecinde gruptan ayrilan herhangi bir ¢ocuk
olmas1 durumunda her grupta yeterli sayida 6grenci kalma ihtimali artirtlmigtir.
Denek yitimi ihtimalini azaltmak amaciyla alinan diger bir tedbir 6gretim siireci, alt1
hafta ile sinirli tutulmasidir. Devamsizliga bagl olarak deneklerden herhangi bir ya
da birkacini deney siireci disinda birakmamak adina alinan baska bir tedbir de deney
grubunda bulunan 6grencilerden herhangi birinin devamsizlik, hastalik ve benzeri
nedenlerle 6gretim oturumlarina katilamadigi durumlarda bu 6grenci ile katilamadigi
oturumun telafisinin bireysel olarak ya da birden fazla katilmayan 6grenci olmasi
durumunda bu 6grencilerle kiigiik grup 6gretimi seklinde gergeklestirilmesidir.
Yanli gruplama: Deneysel aragtirmalarda, katilimcilarin deney ve kontrol gruplarina
ayrilmasinda yanlilik igermeyen tekniklerin kullanilmasi i¢ gegerligi artirmaktadir
(Gliner vd., 2015, 5.107). lyi yiiriitiilen resgresyon siireksizlik deseni ¢alismalari,
rastgele caligmalardan elde edilen tahminlere benzer miidahale etkisi tahminleri
iiretebilir (Moss, Yeaton ve Lloyd, 2014). lyi yiiriitiilen bir regresyon siireksizlik
deseni i¢in kilit nokta ise arastirmacilarin kesme noktasi ol¢iitiinii siki bir sekilde
uygulamasidir. Oyle ki 6grencileri miidahale ve kontrol kosullarina atamada kat1 bir
nicel dlgiite bagl kalindiginda bagimli degiskende gozlemlenen herhangi bir etkinin

digsal degiskenlerden kaynaklaniyor olma ihtimali olduk¢a azalmaktadir (Bryant vd.,
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2008). Bu kurala kesin olarak riayet edildiginde regresyon siireksizlik deseni
miidahaleye ihtiyac1 oldugu halde bazi 6grencileri miidahaleye dahil etmeyip kontrol
grubuna atamak zorunda kalmamak gibi ek bir fayda ile miidahalenin etkisini
Olgmede neredeyse rastgele bir deneysel desen kadar tarafsiz bir tahmin saglar
(Bryant vd., 2008; Chaplin vd., 2018; Rubin, 1977). Bu arastirmada kesme noktasi
alt %15 olarak belirlenmis ve miidahale grubuna alinacak &grencilerin

belirlenmesinde bu kesme noktasi 6l¢iitiine siki sikiya bagli kalinmigtir.

Digsal degiskenlerin kontrol edilmesi alt boyutuna iliskin i¢ gegerlik tehditleri ve alinacak

tedbirler:

a)

b)

Olgunlasma: Deneysel ve yar1 deneysel arastirmalarda, on-test ile son-test arasinda
gecen zaman diliminde bireylerde yasanan fiziksel ya da ruhsal degisim ve gelisimin
arastirma sonucunu etkilemesi olasidir (Gliner vd., 2015, s. 108). Olgunlasma olarak
ifade edilen bu tehdidin kontrol altinda tutulmasi i¢in bu aragtirmada On-test ile son-
test arasinda gegen silirenin alti hafta ile sinirli tutulmustur. Bu siire zarfinda
ogrencilerin bilissel diizeyinde 6nemli bir gelisme olmayacagi diisliniilmektedir.
Ayrica aragtirma regresyon siireksizlik desenine gore tasarlandigindan kesme
puaninin lizerinde kalan tiim &grenciler kontrol grubu islevi gérmektedir. Deney
siireci boyunca eger bir olgunlagsma olduysa kontrol grubunu olusturan bu 6grenciler

icin de bu olgunlagma etkisinin benzer oldugu diisiiniilmektedir.

Zaman: On-test ile son-test arasinda gegen zaman dilimi boyunca bagimsiz degisken
disindaki herhangi bir ¢evresel degiskenin deney gruplarini etkileme durumu zaman
terimi ile ifade edilmektedir (Gliner vd., 2015, s. 108). Bu arastirmada zaman etkisini
en aza indirmek i¢in Oncelikle 6gretim siirecinin alti hafta ile simurli tutulmasi
planlanmaktadir. Ayrica, sinif 6gretmenlerine deney siireci devam ederken siniftaki
derslerinde miifredatta Ongdriilenin disinda fazladan bir matematik Ogretimi

yapmamalari rica edilmistir.

On-test etkisi/ stnanma etkisi: Tekrarli 8l¢iimlere yer veren arastirmalarda dlgiimden
kaynakli taginma etkisinin i¢ gegerligi tehdit etmesi miimkiindiir (Gliner vd., 2015,
s. 108). Bu arastirmada deney Oncesinde siirekli dlglimlere yer verilmemis, On-testte
veri araglar1 birer kez ve kisa siireyle uygulanmistir. Ayrica dgrencilere, On-test

sonuglarina ya da testlerde yer alan sorularin dogru/yanlis cevaplarina iligkin
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herhangi bir bilgilendirme yapilmadigindan katilimcilarin bulundugu yas grubu ve

Ol¢iimlenen beceriler itibariyle tasinma etkisinin ger¢eklesme olasiligi diisiiktiir.

d) Farkli 6lgme arac ve siirecleri: I¢ gegerlige iliskin veri toplama aracindan ve veri
toplama siirecinden kaynaklanabilecek tehditleri kontrol altinda tutmak tizere alinan
tedbirler asagida siralanmaktadir. i1k olarak, on-test ve son-test degerlendirmelerinde
ayn1 araglarla veri toplanmustir. Ikinci olarak, bireysel uygulanan veri toplama
araglarinda tiim veriler arastirmaci tarafindan toplanmustir. Ugiincii olarak, grup
halinde uygulanan testler i¢in testleri uygulayan siif 6gretmenlerine test uygulama
stireci hakkinda bir egitim verilmis, yazili test uygulama yonergesi dagitilmis ve
degerlendirme siirecinin planlandigi sekilde uygulandigindan emin olmak iizere
aragtirmaci degerlendirme sirasinda hazir bulunarak uygulama giivenirligi formunu
doldurmustur. Dordiincii olarak, grup halinde uygulanan testler tiim siniflarda ayni
giin ve aym siirede uygulanmistir. Besinci olarak, arastirmaci tarafindan
gerceklestirilen bireysel degerlendirme oturumlar1 i¢in bagimsiz bir gozlemci
tarafindan uygulama giivenirligi verileri toplanmig ve uygulama giivenirligi katsayisi
hesaplanmistir. Son olarak, toplanan verilerin giivenirligine iliskin puanlayicilar

aras1 giivenirlik katsayis1 hesaplanmigtir.

Dis gecerlik

Arastirma sonuglarinin katilimcilarin secildigi evrene genellenebilirlik derecesi dis gegerlik
olarak ifade edilmektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2013, s. 174). Aragtirma sonuglarinin evrene,
baska ortamlara, 6l¢iimlere, uygulamalara ve aragtirma kosullarina genellenebilme giiciinii
gosterir  (Gliner wvd., 2015, s. 128). Bilimsel arastirmalarda dis gegerligin
degerlendirilmesinde, iki boyut dikkate alinmaktadir: Evren dis gegerligi ve dogal kosullar
dis gegerligi (Gliner vd., 2015, s. 128-130). Bahsi gecen iki alt boyutta dis gegerligin
degerlendirilmesine iliskin Olgiitler ve bu arastirmada oOlgiitlerin karsilanmasina iligkin

aciklamalara asagida yer verilmektedir:

a) Evren dis gegerligi: Orneklemin olusturulma bigimi ile iliskili olup katilimcilarin
evrenden yansiz yolla segilip secilmemesi dnemli bir rol oynamaktadir. Ancak, evren dis
gecerliginin saglanmasi yalnizca yansiz atama yoluyla saglanabilecek bir sey degildir
(Gliner vd., 2015, s. 129). Bu arastirmanin amact ve Miidahale Tepki yaklagiminin dogas1
geregi her ne kadar miidahale grubuna alinan 6grenciler yansiz atama yoluyla belirlenmemis
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olsa da miidahale ve kontrol kosullarina atamada belirlenen nicel 6l¢iit (alt %15) kat1 bir
sekilde uygulanmigtir. Ayrica katilimcilarin belirlenmesinde goz onilinde bulundurulan
onkosullara, katilimcilarin demografik 6zelliklerine ve aragtirma siirecinin her agamasinin
nasil yuritiildiigiine dair detayl bilgilere arastirma raporunda yer verilmesinin aragtirmanin

yinelenebilirligine dolayisiyla dis gecerligine katkida bulundugu digiiniilmektedir.

b) Dogal kosullar (gercek hayata uygunluk) dis gegerligi: Arastirma kosullarinin,
ortamin, uygulayici, puanlayici ve gozlemcilerin, aragtirma adimlarinin, arastirmanin
gerceklestirildigi zaman diliminin ve deneysel uygulamalar i¢in ayrilan siirenin dogal
kosullara ne derece uydugunun bir gostergesi olan dogal kosullar dis gecerligi saha
caligmalarinda laboratuvar ¢alismalarina nazaran daha yiiksektir (Gliner vd., 2015, s. 130).
Bu aragtirmanin bir saha c¢alismasi olmasi dis gecerlik anlaminda olumlu bir katki
sunmaktadir. Bunun yani sira, aragtirmanin deney siireci katilimcilarin kendi okullarinda,
okul rutini i¢inde kullandiklar1 ve asina olduklari kiitiiphane ortaminda ve okul saatleri
icerisinde yiiriitiilmiistiir. Ogretim oturumlar1, 6grencilerin aliskin olduklar1 40 dakikalik
ders siiresine benzer sekilde ortalama 38 dakika (ranj: 32 dk — 45 dk) silirmiistiir. Bu
ozellikleri goz oniinde bulunduruldugunda arastirmanin uygulama siireci dogal kosullara
oldukca uygun oldugu soOylenebilir. Ayrica degerlendirme ve Ogretim uygulamalarini
yiirliten arastirmaci deney siirecine baslamadan 6nce okuldaki tiim birinci sinif subelerinde
bir derse katillarak kendisini tanitmis ve &grencilerle kaynasmak adina bir grup oyunu
oynatmigtir. Uygulama giivenirligi verilerinin toplanmasi amaciyla zaman zaman
uygulamalara katilan gézlemciler de okul rehber 6gretmeni ve okul miidiir yardimcis: gibi
ogrencilerin dogal okul ortaminda tanidiklar1 kisilerdir ayrica bu kisiler gozlem sirasinda
sinifta 6grencilerin dikkatini cekmeyecek bir yerde oturmustur. Ogrenciler deney siirecinin
her asamasinda bir sonraki adim hakkinda anlayacaklar1 sekilde haberdar edilmis, bir
Ogretim ya da degerlendirme oturumunda gdzlemci bulunacaksa Ogrenciler dnceden
bilgilendirilmistir. Bdylece ogrencilerin arastirmaciya ve arastirma siirecine aginalik

kazanmasi saglanarak yapaylik etkisi azaltilmaya ¢alisilmistir.

Uygulama Giivenirligi

Bu arastirmada degerlendirme ve miidahale oturumlarinin planlandigi bigimde
gerceklestirilip gerceklestirilmedigine iliskin uygulama giivenirlikleri hesaplanmustir.

Uygulama glivenirligine iliskin siire¢ ve sonuglar asagida agiklanmaktadir.
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Grup Degerlendirme Oturumlar: Uygulama Giivenirligi

Arastirmanin On-test ve son-test asamalarinda gerceklestirilen matematik taramalarinda
Matematik Basari Testi sinif 6gretmenleri tarafindan simif ¢apinda uygulanmigtir. Bu
oturumlarda degerlendirme siirecinin planlandig1 sekilde uygulanip uygulanmadigini
gbzlemlemek {izere arastirmaci sinifta hazir bulunmustur. Grup degerlendirmeleri 6ncesinde
aragtirmaci dgretmenlerle bir toplant1 yaparak degerlendirmeyi nasil gerceklestireceklerini
anlatmigtir. Ayrica her Ogretmene uygulama yonergesini yazili olarak vermistir.
Degerlendirme sirasinda uygulama giivenirligi hesaplamalari i¢in sinifta bulunmak iizere her
Ogretmenin iznini almigtir. Matematik Basar1 Testi Uygulama Giivenirligi Formu’nu (EK
27) ogretmenlerle paylasarak degerlendirme oturumu sirasinda bu formda listelenen
uygulamact davranislarini gergeklestirip gerceklestirmediklerini gézlemleyip isaretlemeler
yapacagini bildirmistir.  Bes smifta ayni giin, farkli saatlerde gerceklestirilen grup
degerlendirme oturumlarinin tamami arastirmaci tarafindan bizzat izlenerek uygulama
giivenirligi formlar1 isaretlenmistir. Bu siire¢ On-test ve son-test tarama asamalarinda benzer

sekilde yiirtitilmistiir.

Uygulama giivenirligi katsayisi, “Gdzlenen uygulamaci davranigi/Planlanan uygulamaci
davranist x100” formiili ile izlenen tiim degerlendirme oturumlart i¢in ayr1 ayri
hesaplanmistir. Simif Ogretmenleri tarafindan gerceklestirilen grup degerlendirme
oturumlarina iligkin ortalama uygulama giivenirligi katsayist hem 6n-test hem de son-test

icin %95 (ranj: %87 - %100) olarak hesaplanmustir.

Bireysel Degerlendirme Oturumlari Uygulama Giivenirligi

Arastirmanin On-test ve son-test asamalarinda gerceklestirilen matematik taramalarinda
Hesaplama Performansi Testi aragtirmaci tarafindan 118 6grenci ile birebir degerlendirme
oturumu seklinde gerceklestirilmistir. Bu oturumlar sirasinda bireysel degerlendirme
stirecinin planlandig1 sekilde uygulanip uygulanmadigini belirlemek {izere Hesaplama
Performans: Testi Uygulama Giivenirligi Formu (EK 28) kullamlmustir. Izleyecegi ilk
degerlendirme oturumundan 6nce bu form gozlemciye tanitilmis ve nasil kayit tutacagi
konusunda bilgilendirme yapilmistir. Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen bu bireysel

degerlendirme oturumlarinin %35°i (42 oturum) rastgele secilerek bagimsiz bir gézlemci
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(okul miidiir yardimcisi) tarafindan izlenmistir. Bu siire¢ On-test ve son-test tarama

asamalarinda benzer sekilde yiirtitiilmustiir.

Uygulama giivenirligi katsayisi, “Gdzlenen uygulamaci davranigi/Planlanan uygulamaci
davranig1 x100” formiilii ile izlenen tiim bireysel degerlendirme oturumlari i¢in ayr1 ayri
hesaplanmistir. Arastirmaci tarafindan gergeklestirilen bireysel degerlendirme oturumlarina
iliskin hesaplanan ortalama uygulama giivenirligi katsayist on-test i¢in %98 (ranj: %82-

%100) ve son-test i¢cin %99’dur (ranj: %88- %100).

TEMABOP Ogretim Oturumlart Uygulama Giivenirligi

Aragtirmada TEMABOP’ nin planlandig1 gibi uygulanip uygulanmadigini belirlemek iizere
uygulama giivenirligi hesaplanmistir. Bu amagla, uygulamaci tarafindan her bir 6gretim
grubu ile gerceklestirilen TEMABOP oturumlarmin rastgele segilen %33’ii (8 oturum)
bagimsiz bir gozlemci (okul rehber 6gretmeni) tarafindan izlenmistir. Ug farkli 6gretim
grubu oldugundan her 6gretim grubu icin sekizer olmak iizere toplamda 24 oturum igin
uygulama giivenirligi hesaplanmigtir. Ogretim oturumlarma iliskin uygulama giivenirligi
verilerinin  toplanmasinda 6gretim  sirasinda uygulamacinin  sergilemesi gereken
davraniglarin sirali bir listesini ve bu davranislarin gergeklesip gerceklesmediginin
isaretlendigi bir kayit alanin1 igeren TEMABOP Uygulama Giivenirligi Formlar1 (EK 29)
kullanilmistir. TEMABOP derslerinin igerigi oturumlar arasinda farklilik gosterdigi igin
uygulama giivenirligi formlart TEMABOP derslerinin her biri i¢in ayr1 ayr1 hazirlanmustir.
TEMABOP uygulamasia baslanmadan 6nce arastirmaci tarafindan gdzlemciye bir egitim
verilmistir. Bu egitim sirasinda gézlemciye uygulama giivenirliginin ne oldugu, ni¢in ve
nasil hesaplandigi, bu arastirma kapsaminda uygulama giivenirliginin nasil belirlenecegi
konularinda bilgilendirme yapilmis ve TEMABOP Uygulama Giivenirligi Formlar:
tanitilmigtir. Ayrica gozlemcinin izlemek iizere katilacagi her TEMABOP oturumundan
once arastirmact o oturumda gergeklestirilecek dersin &gretimsel amaglari, planlanan

etkinlikler ve kullanilacak materyaller konusunda gézlemciye bilgi vermistir.

Uygulama giivenirligi katsayisi, “Gdzlenen uygulamaci davranigi/Planlanan uygulamaci
davranig1 x100” formiili ile izlenen tiim 6gretim oturumlar1 (24 oturum) ic¢in ayri ayri
hesaplanmistir. Arastirmaci tarafindan gerceklestirilen TEMABOP 6gretim oturumlarina

iliskin uygulama giivenirligi katsayist ortalama %97 (ranj: %92- %100) olarak bulunmustur.
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Puanlayicilar Arasi Giivenirlik

Arastirmada kullanilan 6l¢gme araglarinin puanlamalari bir cevap anahtarina bagl kalinarak
yapilmaktadir. Ayrica uygulanan test maddeleri tek dogru cevabi olan matematik
sorularindan olustugundan puanlamada yanilma pay1 oldukga diisiiktiir. Yine de arastirmada
toplanan verilerin giivenirligine dair kanit sunmak amaciyla hem 6n test hem de son test
verilerinin %33’1 lizerinden puanlayicilar arasi1 giivenirlik hesaplanmistir. Bu amagla ilk
olarak On-test ve son-test taramalaria katilan 118 6grencinin verileri isme gore alfabetik
olarak siralanmistir. Ardindan bu alfabetik siralanan listede {i¢ ve {igiin katlarina denk gelen
siralarda bulunan &grenciler (39 6grenci) belirlenmistir. On-test ve son-test tarama
degerlendirmelerinde bu ogrenciler tarafindan cevaplanan test formlari bir bagimsiz
puanlayici tarafindan yeniden puanlanmustir. Puanlamalara baglamadan 6nce puanlayici,
uygulanan testlerin kullanim amac1 ve puanlanma bi¢imi konusunda bilgilendirilmis ve her
bir teste ait cevap anahtarlar1 kendisiyle paylagilmistir. Paylagilan 6grenci formlarinin hangi
deney asamasina (On-test veya son-test) ait olduguna iligskin puanlayiciya herhangi bir bilgi
verilmemistir. Ayrica arastirma etigine uygun olarak 6grenci formlarindaki isim bilgisi

kapatilarak formlar bagimsiz puanlayiciya 6grenci ID numarasi ile teslim edilmistir.

Bagimsiz puanlayici ve aragtirmacinin birbirlerinden bagimsiz olarak yaptigi puanlamalar
excel’de olusturulan bir veri kayit dosyasina islenmis ve her iki puanlama arasindaki uyum
belirlemek amaciyla Krippendorf Alpha giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Bu katsay1 6n-
test ve son-test asamalarinda toplanan tiim veri tiirleri i¢in ayri ayr1 hesaplanmigtir.

Hesaplanan puanlayicilar aras1 giivenirlik sonuglar1 Tablo 11°de belirtilmistir.

Tablo 7

Puanlayicilar Arast Giivenirlik Sonuglart

On-test Son-test
Matematik basarist .99 .99
Toplama islem akicilig1 .99 99
(Cikarma islem akiciligt .99 .99
Toplam tarama puani .99 .99

Tablo 11°de goriildiigii lizere, arastirmaci ve bagimsiz puanlayici tarafindan yapilan

puanlamalarin gilivenirligine iliskin Krippendorf’s Alpha giivenirlik katsayist degerleri hem
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on-test hem de son-test asamalarinda toplanan tiim veri tiirleri i¢in .99’dur. Elde edilen bu
bulgular, puanlayicilar aras1 uyumun yiiksek oldugunu gdstermektedir. Bu yiliksek uyum

yiizdesi aragtirmada elde edilen 6lgme sonuglarinin giivenilir olduguna isaret etmektedir.
Verilerin Analizi

Bu boliimde, arastirmada elde edilen nicel ve nitel verilerin analizinde kullanilan yontem ve

stireglere iliskin agiklamalarsa yer verilmistir.

On-test ve Son-test Verilerinin Analizi

Bu arastirmada, TEMABOP uygulamasinin, diskalkuli riski olan birinci siif 6grencilerinin
sayilar ve islemler 6grenme alanindaki matematik basarisi, toplama ve ¢ikarma islem
akiciligi tizerindeki etkisi Regresyon Siireksizlik Deseni ile test edilmistir. Arastirmada elde
edilen verilerin analizi SPSS 27 Paket Programi ve R Programlama dili kullanilarak

yapilmustir.

Parametrik testlerin gerektirdigi normallik varsayimini karsilayip karsilamadigini incelemek
tizere Oncelikle miidahale grubuna ait On-test ve son-test puanlarinin dagilimlar
incelenmistir. Miidahale grubuna ait toplam tarama, matematik basarisi, toplama islem
akicilig1 ve ¢ikarma islem akiciligi On-test ve son-test puanlarina ait dagilimlara iliskin

sonuclar Tablo’12 de verilmistir.

Tablo 8
Miidahale Grubu On ve Son Test Puan Dagilimlar: Shapiro-Wilk Testi Sonuglar

Test N  Carpikhik/SH Basikhik/SH SW Sd p
T On-test 18 -0,92/0,536=-1,72 1,470/1,038=1,42 0,90 18 0,05
oplam
Tarama Son-test 18  -0,476/0,536=-0,88  -1,089/1,038=-1,05 0,88 18 0,02
M . Ontest 18 -0.788/0,536=-1,47  0,796/1,038=0,77 0,89 18 0,03
atematik
Basari

Son-test 18 -0,53/0,536=0,99 0,066/1,038=0,06 0,93 18 0,22%*

Toplama On-test 18 -0,713/0,536=-1,33 -0,615/1,038=-0,59 0,87 18 0,02
Islem
Akiciligt Son-test 18 -0,206/0,536=-0,38 -0,502/1,038=-0,48 0,96 18 0,61*

Cikarma On-test 18  0,00/0,536=0,00 -0,337/1,038=-0,32 0,89 18 0,03
Islem
Akiciligi Son-test 18 -0,566/0,536=-1,06 -0,369/1,038=-0,06 0,93 18 0,18*
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Tablo 12°de miidahale grubuna dahil edilen 6grencilerden elde edilen verilerin ¢arpiklik,
basiklik katsayilarinin kendi standart hatalarina boliimiinden elde edilen deger, Shapiro-
Wilk (SW) testine iliskin istatistik degeri, serbestlik derecesi (Sd) ve anlamlilik diizeyleri
verilmigtir. SW testine gore, matematik basarisi, toplama islem akiciligi ve ¢ikarma islem
akicili1 son-test puanlari ile toplam tarama On-test puani normal dagilim gostermektedir
(p>0,05). Yine Tablo 12°de goriildiigii lizere toplam tarama son-test puani ile matematik
basarisi, toplama islem akiciligi ve cikarma islem akiciligi On-test puanlarina iliskin
carpiklik indeksleri -1,72 ile 0,99; basiklik indeksleri ise -1,05 ile 1,42 araliginda
bulunmaktadir. Carpiklik ve basiklik katsayilarmin kendi standart hatalarina boliinmesi ile
hesaplanan c¢arpiklik ve basiklik indekslerinin -1,96 ile +1,96 araliginda olmas1 dagilimin
normal oldugu seklinde yorumlanir (Kalayci, 2006). Dolayisiyla, miidahale grubundaki
ogrencilerden elde edilen toplam tarama son-test puani ile matematik basarisi, toplama islem
akicilig1 ve ¢ikarma islem akiciligi 6n-test puanlariin da normallik varsayimini karsiladigi

sOylenebilir.

Diskalkuli riski bulunan 6grencilerin On-test toplam tarama puanlari ortalamasiin okul
ortalamasindan anlamli diizeyde farklilasip farklilagmadigini belirlemek amaciyla tek
orneklem t-testi yapilmistir. TEMABOP uygulamasi sonrasinda miidahale grubuna dahil
edilen 6grencilerin son-testte elde ettikleri toplam tarama puanlari ortalamasinin son-testteki
okul ortalamasini nasil etkiledigini belirlemek amaciyla regresyon siireksizlik modeli
kullanilmistir. TEMABOP uygulamasi sonrasinda miidahale grubuna dahil edilen
ogrencilerin On-test ve son-testte elde ettikleri toplam tarama puani, matematik basarisi,
toplama ve c¢ikarma islem akiciligt puanlarinin anlamli bir sekilde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla bagimli gruplar t-testi yapilmustir. ilkokul birinci
siifta 6grenim goren Ogrenciler icerisinde diskalkuli riski bulunan her bir 6grencinin
bireysel olarak On-test ve son-testten elde ettigi tarama toplam puani, matematik basarisi,
toplama ve ¢ikarma islem akicilig1 puanlariin 6n-test ve son-test arasinda nasil bir degisim

oldugunu gostermek iizere sacilim grafiklerinden yararlanilmigtir.

Sosyal Gegerlik Verilerinin Analizi

Aragtirmanin sosyal gegerlik verileri ise TEMABOP uygulamasina katilan 6grenciler, bu
ogrencilerin ebeveynleri ve sinif 6gretmenlerinden sosyal gegerlik formlar1 araciligiyla elde

edilen sosyal gecerlik verileri icerik analizi yoluyla analiz edilmistir.
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BOLUM 3

BULGULAR

Bu bdliimde arastirmanin temel amaci ve alt amaglari dogrultusunda elde edilen bulgulara

yer verilmektedir.

Okul Capinda Matematik Taramasindan Elde Edilen Bulgular

Birinci Arastirma Sorusu: Ilkokul birinci simifta 6Srenim goren égrencilerin 6gretim yilinin
ikinci yarwyithinda gergeklestivilen taramada (6n-test) sergiledikleri a) ortalama matematik

basarisi, b) ortalama toplama iglemi akiciligi, c) ortalama ¢ikarma islemi akiciligi nasildir?

Arastirmada miidahale grubuna dahil etmek tizere diskalkuli riski tasiyan 6grencilerin
belirlenmesi amaciyla 2022-2023 egitim Ogretim yilinin ikinci yariyilinda, okulun tiim
birinci simif subelerinde 6grenim goéren ve tarama giiniinde okulda mevcut bulunan toplam
118 dgrencinin katilimi ile bir matematik taramasi (6n-test) gerceklestirilmistir. Bu taramada
(0n-test) dgrencilerin sergiledigi ortalama matematik basarisi, toplama islemi akiciligi ve
cikarma iglemi akiciligi performanslarina iliskin betimsel analiz sonuglar1 Tablo 13’te

verilmistir.

Tablo 9

Osrencilerin On-Test Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Puan Tiirii N Min. Max. Ort. SS

Matematik Basarisi 118 1,00 13,00 7,87 2,47
Toplama Islemi Akiciligt 118 2,00 20,00 11,30 428
Cikarma Islemi Akiciligt 118 0,00 20,00 8,45 4,74

Tablo 13’te goriildiigli lizere, matematik taramasi (On-test) kapsaminda uygulanan
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matematik basar1 testinden alinan en diisiik puan 1,00, en yiiksek puan ise 13,00’tiir. Tiim
grup ortalamasi1 7,87’°dir. S6z konusu matematik basari testinden alinabilecek en yiiksek
puanin 13,00 oldugu goz 6niinde bulunduruldugunda grubun ortalama matematik basarisinin
orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Toplama islemi akicilig1 testinden alinan en diigiik puan
2,00, en yiiksek puan ise 20,00’dir. Ortalama 11,30’dur. Toplama islemi akicilig testinden
aliabilecek en yiiksek puanin 20,00 oldugu gbéz oOniinde bulunduruldugunda grubun
ortalama toplama islemi akicilig1 performansinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Cikarma
islemi akiciligi testinden elde edilen puanlara bakildiginda ise en diisiik puan 0,00 en yiiksek
puan 20,00 iken ortalamanin 8,45 oldugu goriilmektedir. Cikarma islemi akiciligi testinden
aliabilecek en yiiksek puanin 20,00 oldugu gbéz Oniinde bulunduruldugunda grubun

ortalama ¢ikarma iglemi akiciligi performansinin diisiik oldugu sdylenebilir.

Risk Grubuna Giren Ogrencilerin Tarama Sonuclarina Iliskin Bulgular

Ikinci Arastirma Sorusu: Ilkokul birinci sinifta 6grenim goren ogrenciler icerisinde a)
diskalkuli riski bulunan kag 6grenci bulunmaktadr? b) diskalkuli riski bulunan ogrencilerin
on-test toplam tarama puanlarmmin ortalamast okul ortalamasindan anlaml diizeyde

farklilagsmakta midir?

Miidahale grubuna dahil etmek {iizere okuldaki diskalkuli riski tasiyan birinci smif
ogrencilerinin belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen matematik taramasina (6n-test) toplam
118 oOgrenci katilmistir. Bu taramada o6grencilerin Matematik Basar1 Testi, Hesaplama
Performansi-Toplama Testi ve Hesaplama Performansi-Cikarma Testi olmak {izere ii¢ farkli
testten aldig1 puanlar toplanarak her d6grenciye ait bir toplam tarama puani elde edilmistir.
Ardindan veriler bu toplam tarama puanina gore kiigiikten biiylige dogru siralanmaigtir.
Arastirmada risk grubuna dahil etme o6l¢iitii olarak belirlenen kesme noktasi %15°tir.
Taramaya katilan toplam Ogrenci sayist 118 oldugundan toplam tarama puanina gore
siralanmus listedeki ilk 18 §grenci bu %15°lik dilime girmistir. Dolayistyla bu listedeki 18.
Ogrencinin elde ettigi toplam tarama puani (14,00) kesme puani olmustur. Diskalkuli risk
grubuna dahil edilen 6grencilerin tarama testi (On-test) verilerine iliskin betimsel analiz

sonuclar1 Tablo 14’te verilmistir.
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Tablo 10

Risk grubuna iligkin betimsel istatistikler

Test N Min. Max. Ort. SS

Matematik Basarisi 18 1,00 6,00 4,06 1,21
Toplama Islemi Akicilig 18 2,00 7,00 5,22 1,69
Cikarma Islemi Akicilig 18 0,00 3,00 1,50 0,86
Toplam Tarama Puani 18 4,00 14,00 10,7 2,60

Tablo 14’te goriildiigii lizere, tarama testinden (On-test) elde ettikleri toplam tarama puanina
gore diskalkuli riski tagidigi diisiiniilen 6grencilerin matematik basari puan ortalamasi 4,06;
toplama islemi akiciligi ortalamasi 5,22; ¢ikarma islemi akicilig1 ortalamasi 1,50; toplam
tarama puani ortalamasi ise 10,7 dir. S6z konusu tarama testlerinden alinabilecek en yiiksek
puanlarin sirastyla 13,00; 20,00; 20,00 ve 53,00 oldugu goz dniinde bulunduruldugunda risk
grubundaki G6grencilerin ortalama matematik performansinin diisiik ve grubun homojen
oldugu sdylenebilir. Risk grubundaki Ogrencilerin On-test toplam tarama puanlari
ortalamasinin okul ortalamasindan anlaml diizeyde farklilagip farklilagmadigini belirlemek

amaciyla yapilan tek 6rneklem t testi analiz sonuglart Tablo 15°te verilmistir.

Tablo 11

Risk Grubu On-test Toplam Tarama Puanlarina Iliskin t- Testi Sonuclar:

Test Okul Ort. Risk Grubu Ort. SS df ¢ p
(N=118) (N=18)
Tarama Puanlari 27,64 10,77 2,60 17  -27,49 0,00

Tablo 15°te goriildiigli tizere risk grubundaki 18 §grencinin tarama puanlarinin ortalamasi
10,77°dir. Bu deger, okul ortalamasi olan 27,64 test degeri ile karsilastirildiginda risk
grubundaki Ogrencilerin On-test toplam tarama puani ortalamasinin okul ortalamasindan
anlamli diizeyde farklilastigi goriilmektedir (t=-27,49; p<0,05). Risk grubundaki

ogrencilerin toplam tarama (6n-test) puanlari okul ortalamasindan daha diistiktiir.

Ontest - Sontest Performanslarinin Karsilastirilmasina fliskin Bulgular
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Uciincii Arastirma Sorusu: TEMABOP miidahalesi risk grubundaki 6grencilerin matematik
performanst (toplam tarama puani, toplama islem akiciligi, ¢ikarma islemi akicilig,
matematik bagsari testi puani) tizerinde oOn-testten son-teste anlamli bir degisiklige yol

acmakta midr?

Risk grubundaki 6grencilerin taramalar sirasinda uygulanan testlerden elde ettikleri on-test

ve son-test puanlarina iliskin ¢ festi sonuglar1 Tablo 16’da verilmistir.

Tablo 12

Risk Grubunun Matematik Tarama Testlerinden Elde Ettigi Puanlara Ait t-Testi Sonuglart

On test Son test
Test Say1  Ortalama  S.sapma  Ortalama  S. sapma t p
Maternygle 18 4,05 121 8,67 274 2742 0,00
Bagarisi
Toplama Islem 18 5,22 1,70 11,44 3,97 -7,06 0,00
Akicilig
Cikarma Islem 18 1,50 0.,86 7,33 333 728 0,00
Akicilig

Tablo 16 incelendiginde, TEMABOP miidahalesine katilan risk grubundaki égrencilerin
son-test matematik basarisi ile On-test matematik basarisi arasinda anlamli bir farklilik
oldugu goriilmektedir (t = -7,42; p < 0,05). Bu farklilik son-test lehindedir. Daha agik bir
ifadeyle, risk grubundaki &grenciler TEMABOP miidahalesini aldiktan sonra
gerceklestirilen son-test taramasinda matematik basari testinden On-test taramasinda elde
ettikleri ortalamaya goére anlamli diizeyde daha ytiksek bir ortalamaya ulagsmstir.

Benzer sekilde, risk grubundaki 6grencilerin son-test toplama islemi akiciligr ile 6n test
toplama islemi akicilig1 arasinda anlamli bir farklilik vardir (t=-7,16; p <0,05). Ogrencilerin
TEMABOP miidahalesi sonrasinda elde ettigi toplama islemi akicilig1 ortalamasi dn-teste
gore anlaml diizeyde daha yiiksektir.

Son olarak, TEMABOP miidahalesine katilan risk grubundaki dgrencilerin son-test gikarma
islemi akiciligi ile On test ¢ikarma islemi akiciligr arasinda da anlamli bir farklilik vardir (t
=-7,28; p <0,05). Ogrencilerin TEMABOP miidahalesi sonrasinda elde ettigi ¢ikarma islemi
akiciligl ortalamasi on-teste gore anlamli diizeyde daha yiiksektir. Ozet olarak, on-test
toplam tarama puanma gdre risk grubunda oldugu éngoriilerek TEMABOP miidahalesine
dahil edilen 6grenciler tiim tarama testlerinden On-teste gore istatistiksel olarak anlaml

diizeyde daha yliksek son-test ortalamasina ulagmistir.

Arastirmada On-test ve son-test taramalarina katilan toplam &grenci sayist 118°dir. Bu
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ogrencilerden 18’1 dn-testten elde ettikleri toplam tarama puanina gore alt %15°lik dilimde
kaldi1 i¢in diskalkuli riski tagidiklar1 dngoriilerek TEMABOP miidahale grubuna atanmugtir
(ranj:4-14; X=10,7; SS=2,60). Geriye kalan 100 6grenci ise On-testte kesme puanindan (14)
daha yiiksek bir toplam tarama puani elde ederek risk grubunun disinda kalmistir (ranj:18-
51; X=30,67; SS=8,04). Ogrencilerin &n-test ve son-test toplam tarama puanlari alimarak

gerceklestirilen regresyon siireksizlik analizi sonuglar1 Tablo 17°de verilmistir.

Tablo 13

Toplam Tarama Puanlarina Gore Regresyon Siireksizlik Analizi Sonuglar

Puan tiirii b R? Diizeltilmis R> F p
Toplam Tarama Puani 0,75 0,54 0,53 67,92 0,00

Tablo 17 incelendiginde son-test toplam tarama puani i¢in anlamli bir ana etkinin (b = 0,75;
p = 0,00) oldugu, risk grubunda oldugu 6ngériilerek TEMABOP miidahalesine katilan
ogrencilerin son-test puanlarinda On-test puanlarma goére pozitif yonde bir degisimin
gerceklestigi goriilmektedir. Ogrencilerin 6n-test puanindan on-testteki kesme puani (14)
cikarilarak olusturulan modele gore, risk grubunda olan ve olmayan 6grencilerin On-test
puan1 kesme noktasina gore bir birim arttiginda son-test puani 0,75 birim artacaktir.
Olusturulan model, risk grubundaki 6grencilerin toplam tarama puanlarinda 6n-testten son-

teste gozlenen degisimin %54 {inii agiklamaktadir (R? = 0,54).

Sekil 2, risk grubundaki 18 6grenci ile diskalkuli riski tasimayan 100 6grencinin 6n-test ve
son-test toplam tarama puanlarina ait sagilim grafigini ve her iki gruba iliskin regresyon

cizgilerini gostermektedir.

Grafigin x ekseni On-test puanlarini, y ekseni ise son-test puanlarini gostermektedir. Verileri
yorumlamay1 kolaylastirmak adina tim 6grencilerin On-test puanlarindan risk grubuna ait
maksimum On-test toplam tarama puani (14) ¢ikarilarak kesme noktas: 0’a ayarlanmistir.
Grafikte yer alan kirmizi renkli, licgen bi¢imli veri noktalar1 risk grubundaki 6grencileri
(N=18), mavi renkli daire bi¢imli noktalar ise diskalkuli riski tagimayan 6grencileri (N=100)
temsil etmektedir. Bu veri noktalar1 6grencilerin 6n-test ve son-test puanlarinin kesisim
noktalarina konumlanmistir. Baz1 6grencilerin on-test ve son-test puanlart ayni oldugundan
bu Ogrencilere ait veri noktalar1 iist liste binisiktir. Grafikteki kirmizi ve mavi renkli
regresyon c¢izgileri sirastyla risk grubundaki Ogrenciler ile risk grubu disinda kalan
ogrencilerin toplam tarama puanlarinin On-testten son-teste olan degisimindeki ivmeyi
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gostermektedir.
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Sekil 2. On test- son test toplam tarama puanlarinin sagilimi

Sekil 2’de goriildiigii lizere x ekseninin 0 noktasinda (kesme puani) risk grubuna ait
regresyon cizgisi ile risk altinda olmayan 6grencilere ait regresyon ¢izgisi arasinda bir
siireksizlik vardir. Bu siireksizlik TEMABOP miidahalesinin risk grubundaki birinci simif
ogrencilerinin matematik performansi ilizerindeki olumlu etkisini gostermektedir. Risk
grubundaki 6grencilere TEMABOP miidahalesi yapilmamis olsaydi, bu 6grencilere ait veri
noktalarinin, risk altinda olmayan 6grencilere ait regresyon ¢izgisi iizerinde x eksenindeki
sifir ve sifirin solundaki degerlerin iz diislimiinde konumlanmasi beklenirdi. Cilinkii x
eksenindeki sifir, TEMABOP miidahalesine atanma igin n kosul olarak belirlenen kesme
noktasidir. Bu nedenle risk altindaki tiim 6grencilerin 6n-test puanlar1 puanlar1 x ekseninde
sifira veya sifirin soluna diiser. Eger bir miidahale etkisi sz konusu olmasaydi risk
grubundaki Ogrencilerin son-test puanlarinin da risk altinda olmayan Ogrencilere ait
regresyon c¢izgisinde veya bu ¢izginin yakininda bir deger alacagi dngoriilmektedir. Oysa
grafikte goriildiigii iizere risk grubundaki 6grencilerin TEMABOP miidahalesi sonrasinda
elde ettikleri gercek son-test puanlarina iliskin regresyon ¢izgisi, x eksenindeki sifir ve sifirin
solunda, risk altinda olmayan Ogrencilerin regresyon ¢izgisinden daha yukarida
bulunmaktadir. Bu bulgu, risk grubundaki 6grencilerin son-test puanlarinin beklenenden

istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu bulgudan
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hareketle risk grubundaki birinci sinif 6grencilerinin matematik performansi (toplam tarama
puani) iizerinde TEMABOP miidahalesinin anlamli bir ana etkiye sahip oldugu sonucuna

ulagilmaktadir.

Toplam tarama puanlar1 baz alinarak gerceklestirilen analiz disinda taramada uygulanan her
bir testten elde edilen puanlar ile de ayr1 ayri regresyon siireksizlik analizleri
gerceklestirilmigtir. Asagida sirasiyla risk grubundaki 6grencilerin toplama islem akiciligi,
cikarma islem akicilig1 ve matematik basari testi puanlarina ait regresyon siireksizlik analizi
sonuglar1 agiklanmaktadir. Tablo 18, O6grencilerin toplama islem akiciligi puanlart ile

gerceklestirilen regresyon siireksizlik analizi sonuglarini gostermektedir.

Tablo 14
Toplama Islem Akicihigi Regresyon Siireksizlik Analizi Sonuglart

Puan tiirti b R? Diizeltilmis R? F p
Toplama Islem Akiciligi Puani 0,70 0,50 0,49 58,15 0,00

Tablo 18 incelendiginde dgrencilerin son-test toplama islemi akiciligi i¢in anlamli bir ana
etkinin (b = 0,70; p = 0,00) oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin toplama islem akicilig1 6n-
test puanlarindan toplama islem akiciligina ait On-test kesme puani (7) ¢ikarilarak
olusturulan modele gore, risk grubunda olan ve olmayan 6grencilerin kesme noktasina gore
on-test puani bir birim arttiginda son-test puan1 0,70 birim artacaktir. Olusturulan modelin,
risk grubundaki Ogrencilerin toplama iglem akiciligi puanlarinda On-testten son-teste
gozlenen degisimin %350’sini agikladigi (R*> = 0,50) ve TEMABOP miidahalesinin

ogrencilerin toplama iglem akicilig1 performansi iizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Sekil 3, risk grubundaki 18 6grenci ile diskalkuli riski tagimayan 100 6grencinin 6n-test ve
son-test toplama islem akicilig1 puanlarina ait sacilim grafigini ve her iki gruba iliskin

regresyon ¢izgilerini gostermektedir.
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Sekil 3. On test- son test toplama islem akicilig1 puanlarmin sagilimi

Sekil 3’te goriildiigii iizere x ekseninin 0 noktasinda (kesme puani) risk grubuna ait kirmizi
renkli regresyon ¢izgisi ile risk altinda olmayan 6grencilere ait mavi renkli regresyon ¢izgisi
arasinda bir siireksizlik vardir. Bu siireksizlik, TEMABOP miidahalesinin risk grubundaki
birinci smif oOgrencilerinin  toplama islem akicilifi {izerindeki olumlu etkisini
gostermektedir. Sayet risk grubundaki ogrenciler TEMABOP miidahalesini almamis
olsaydi, bu dgrencilere ait veri noktalarinin, risk altinda olmayan 6grencilere ait regresyon
cizgisi lizerinde x eksenindeki sifir ve sifirin solundaki degerlerin iz diisiimiinde
konumlanmas1 beklenirdi. Oysa grafikte goriildiigii iizere risk grubundaki 6grencilerin
TEMABOP miidahalesi sonrasinda toplama islem akicilig1 testinden elde ettikleri gergek
son-test puanlarina iligkin regresyon ¢izgisi, x eksenindeki sifir ve sifirin solunda, risk
altinda olmayan 6grencilerin regresyon ¢izgisinden daha yukarida bulunmaktadir. Bu bulgu,
risk grubundaki 6grencilerin son-testte elde ettikleri toplama islem akiciligi puanlarinin
beklenenden istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu
bulgudan hareketle, risk grubundaki birinci smif dgrencilerinin toplama islem akicilig

iizerinde TEMABOP miidahalesinin anlamli bir ana etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Tablo 19, Ogrencilerin ¢ikarma islem akiciligi puanlar ile gerceklestirilen regresyon

stireksizlik analizi sonuglarini gostermektedir.
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Tablo 15
Cikarma Islem Akicilig1 Regresyon Siireksizlik Analizi Sonuglar:

Puan tiirti b R? Diizeltilmis R* F p
Cikarma Islem Akicilig Puani 0.59 0.40 0.39 38.5 0.00

Tablo 19 incelendiginde 6grencilerin son-test toplama islemi akicilig1 i¢in anlamli bir ana
etkinin (b = 0,59; p < 0,05) oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin ¢ikarma islem akicilig1 n-
test puanlarindan c¢ikarma islem akiciligina ait On-test kesme puani (2) ¢ikarilarak
olusturulan modele gore, risk grubunda olan ve olmayan 6grencilerin kesme noktasina gore
on-test puani bir birim arttiginda son-test puan1 0,59 birim artacaktir. Olusturulan modelin,
risk grubundaki Ogrencilerin ¢ikarma iglem akiciligi puanlarinda On-testten son-teste
gozlenen degisimin %40’m acikladign (R*? = 0,40) ve TEMABOP miidahalesinin

ogrencilerin ¢ikarma islem akiciligi performansi iizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Sekil 4, risk grubundaki 18 6grenci ile diskalkuli riski tasimayan 100 6grencinin 6n-test ve
son-test ¢ikarma islem akicilifi puanlarina ait sagilim grafigini ve her iki gruba iliskin

regresyon ¢izgilerini gostermektedir.

Sekil 4°te goriildigii tizere x ekseninin 0 noktasinda (kesme puani) risk grubuna ait kirmizi
renkli regresyon ¢izgisi ile risk altinda olmayan 6grencilere ait mavi renkli regresyon ¢izgisi
arasinda bir siireksizlik vardir. Bu siireksizlik, TEMABOP miidahalesinin risk grubundaki
birinci smf oOgrencilerinin ¢ikarma islem akicilifi {izerindeki olumlu etkisini
gostermektedir. Sayet risk grubundaki ogrenciler TEMABOP miidahalesini almamis
olsaydi, bu dgrencilere ait veri noktalarinin, risk altinda olmayan 6grencilere ait regresyon
cizgisi lizerinde x eksenindeki sifir ve sifirin solundaki degerlerin iz diisiimiinde
konumlanmas1 beklenirdi. Oysa grafikte goriildiigii iizere risk grubundaki 6grencilerin
TEMABOP miidahalesi sonrasinda ¢ikarma islem akicilig1 testinden elde ettikleri gercek
son-test puanlarina iliskin regresyon ¢izgisi, x eksenindeki sifir ve sifirin solunda, risk

altinda olmayan 6grencilerin regresyon ¢izgisinden daha yukarida bulunmaktadir.
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Sekil 4. On test- son test ¢ikarma islem akicilig1 puanlart sagilim grafigi

Bu bulgu, risk grubundaki 6grencilerin son-testte elde ettikleri ¢ikarma islem akicilig
puanlarinin beklenenden istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Bu bulgudan hareketle, risk grubundaki birinci sinif 6grencilerinin ¢ikarma
islem akicilig1 iizerinde TEMABOP miidahalesinin anlamli bir ana etkiye sahip oldugu

sOylenebilir.

Tablo 20, Ogrencilerin matematik basar1 testi puanlari ile gergeklestirilen regresyon

stireksizlik analizi sonuglarini gostermektedir.

Tablo 16

Matematik Basart Testi Puanlari Regresyon Siireksizlik Analizi Sonuglar

Puan tiirii b R? Diizeltilmis R> F p
Matematik Basar1 Testi Puan1 0,63 0,31 0,30 26,25 0,00

Tablo 20 incelendiginde 6grencilerin son-test matematik basari testi puanlari i¢in anlamli bir
ana etkinin (b = 0,63; p <0,05) oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin matematik basar1 testi
on-test puanlarindan matematik basar1 testine ait On-test kesme puani (5) cikarilarak

olusturulan modele gore, risk grubunda olan ve olmayan 6grencilerin kesme noktasina gore

86



on-test puani bir birim arttiginda son-test puan1 0,63 birim artacaktir. Olusturulan modelin,
risk grubundaki Ogrencilerin matematik basar1 testi puanlarinda On-testten son-teste
gozlenen degisimin %31’ini acikladign (R*> = 0,31) ve TEMABOP miidahalesinin
ogrencilerin matematik basari testinde sergiledikleri son-test performansi iizerinde etkili

oldugu soylenebilir.

Sekil 5, risk grubundaki 18 6grenci ile diskalkuli riski tasimayan 100 6grencinin 6n-test ve
son-test matematik basar1 testi puanlarma ait sagilim grafigini ve her iki gruba iliskin

regresyon ¢izgilerini gostermektedir.
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Sekil 5. On test- son test matematik basari testi puanlari sagilim grafigi

Sekil 5°te goriildiigii izere x ekseninin 0 noktasinda (kesme puani) risk grubuna ait kirmizi
renkli regresyon ¢izgisi ile risk altinda olmayan 6grencilere ait mavi renkli regresyon ¢izgisi
arasinda bir siireksizlik vardir. Bu siireksizlik, TEMABOP miidahalesinin risk grubundaki
birinci sinif 6grencilerinin matematik basari testi performanslari tizerindeki olumlu etkisini
gostermektedir. Sayet risk grubundaki ogrenciler TEMABOP miidahalesini almamis
olsaydi, bu dgrencilere ait veri noktalarinin, risk altinda olmayan 6grencilere ait regresyon
cizgisi lizerinde x eksenindeki sifir ve sifirin solundaki degerlerin iz diisiimiinde
konumlanmas1 beklenirdi. Oysa grafikte goriildiigii iizere risk grubundaki 6grencilerin

TEMABOP miidahalesi sonrasinda matematik basari testinden elde ettikleri gercek son-test
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puanlaria iliskin regresyon ¢izgisi, x eksenindeki sifir ve sifirin solunda, risk altinda
olmayan Ogrencilerin regresyon ¢izgisinden daha yukarida bulunmaktadir. Bu bulgu, risk
grubundaki 6grencilerin son-testte elde ettikleri matematik bagar1 testi puanlarinin
beklenenden istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu
bulgudan hareketle, risk grubundaki birinci sinif grencilerinin matematik basar1 testi
performans: iizerinde TEMABOP miidahalesinin anlamli bir ana etkiye sahip oldugu

sOylenebilir.

Sonug olarak, risk grubunda olan (N=18) ve olmayan 6grencilerin (N=100) hem toplam
tarama puanlart hem de ayr1 ayr1 toplama islem akiciligi, ¢ikarma islem akiciligr ve
matematik basari testi puanlar1 baz alinarak gergeklestirilen regresyon siireksizlik analizi
sonuclart TEMABOP miidahalesinin risk grubundaki 6grencilerin matematik performansi
izerinde olumlu bir ana etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Risk grubundaki 6grencilerin
pek cogu taramada uygulanan tiim testlerden son-testte (eger herhangi bir miidahale etkisi
s0z konusu olmasaydi) beklenenden 6nemli Ol¢lide daha yiiksek sonuclar elde etmistir.
Dolayisiyla TEMABOP miidahalesi, diskalkuli riski tastyan birinci simf dgrencilerinin

matematik performansinin gelismesinde etkili olmustur.

Miidahale Sonrasinda Risk Grubundan Cikma Durumlarina iliskin Bulgular

Dordiincii Arastirma Sorusu: Son-testte elde ettikleri toplam tarama puanina gére risk
grubundaki ogrencilerin; a)kagt okul ortalamasina ulagmistir? b) kagi risk grubundan

ctkmistir? c) kagi diskalkuli riski tasimaya devam etmektedir?

Tablo 21, 6n-test toplam tarama puanina gére risk grubunda oldugu belirlenerek TEMABOP
miidahalesi alan 6grencilerin (N=18) 6n-test ve son-test toplam tarama puanlari ile taramaya
katilan tiim 6grencilerden (N=118) elde edilen okul ortalamalar1 ve 6n-test ve son-testte en

alt %15’lik dilimi ayiran kesme puanlarini karsilastirmaya iligkin bilgileri igermektedir.

Tablo 17

Miidahale Ogrencilerinin On-Test ve Son-Test Toplam Tarama Puanlari

ON-TEST SON-TEST
Ogrenci Sube Ogrenci X Kesme Ogrenci X Kesme
D Puani (N=11g)  ‘uam Puani (N=118) Puani
1 B 7 27,64 14 27 32,29 24
2" C 12 27,64 14 14 32,29 24

88



3 A 10 27,64 14 34 32,29 24
4 C 14 27,64 14 32 32,29 24
5" E 11 27,64 14 14 32,29 24
6 B 14 27,64 14 29 32,29 24
7" D 9 27,64 14 15 32,29 24
8 A 11 27,64 14 33 32,29 24
9 A 11 27,64 14 41 32,29 24
10° D 4 27,64 14 14 32,29 24
11 E 11 27,64 14 39 32,29 24
12 C 14 27,64 14 34 32,29 24
13 C 12 27,64 14 29 32,29 24
14 D 11 27,64 14 33 32,29 24
15" C 14 27,64 14 15 32,29 24
16 A 9 27,64 14 28 32,29 24
17 B 11 27,64 14 36 32,29 24
18 B 9 27,64 14 27 32,29 24

* TEMABOP miidahalesine olumlu tepki vermeyen 6grenciler.

Tablo 21°de goriildiigii iizere, risk grubundaki 6grencilerin TEMABOP uygulamasi
sonrasinda gercgeklestirilen son-test taramasinda elde ettigi toplam tarama puanlari
incelendiginde bu 6grencilerden sekizinin okul ortalamasina ulastig1 veya ortalamay1 gegtigi
goriilmektedir. Bulgular sube bazinda ele alindiginda A subesinden 3 (ID:3, ID:8, ID:9); C
subesinden 2 (ID:4, ID:12); B (ID:17), D (ID:14) ve E (ID:11) subelerinden birer kisi olmak
lizere sekiz Ogrencinin son-testte elde ettikleri toplam tarama puanlarmin son-test okul
ortalamasina esit ya da daha yiliksek oldugu goriilmektedir. Bu sekiz dgrenci miidahaleye
olumlu tepki vermis ve son-testte miidahaleye katilan 6grenciler arasinda en iyi sonuglari

elde etmislerdir.

Kalan 10 6grencinin puanlari incelendiginde, bu 6grenciler arasindan besinin son-test kesme
puanindan (24) daha yiiksek puan alarak son-testte en alt %15’lik dilimin {izerine ¢iktig1
goriilmektedir. Diger bir deyisle bu bes 6grenci (ID:1, ID:6, ID:13, ID:16, ID:18) her ne
kadar son-testte okul ortalamasini yakalayamamis olsa da miidahaleye olumlu tepki vermis
ve risk grubundan ¢ikmistir. TEMABOP miidahalesine katilan 6grenciler arasindan son-
testte aldiklar1 toplam tarama puanina gore diskalkuli riski tagimaya devam eden 6grenci
sayist bestir (ID:2, ID:5, ID:7, ID:10, ID:15). Tablo 17’de goriildiigii tizere bu 6grenciler

son-testte hem okul ortalamasindan (32.29) hem de alt %]15’lik dilimi ayiran kesme
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puanindan (24) daha diisiik bir toplam tarama puani elde etmistir. Diger bir deyisle bu
ogrenciler TEMABOP miidahalesine olumlu tepki vermemis ve son-testte miidahaleye

katilan 6grenciler arasinda en zayif sonuglar1 elde etmislerdir.

Bulgular sinif bazinda ele alindiginda A ve B subelerinde 6grenim goéren 6grencilerin
tamaminin, C subesinde 6grenim goren 6grencilerden {igiiniin, D ve E subelerinde 6grenim
goren dgrencilerden birer tanesinin TEMABOP miidahalesine olumlu tepki vererek risk
grubundan ¢iktig1 sdylenebilir. Diger yandan C ve subelerinde 6grenim géren 6grencilerden
ikiser ve E subesinde dgrenim gdren dgrencilerden bir tanesi TEMABOP miidahalesine
olumlu tepki vermemistir. Bu 6grenciler, on-testte oldugu gibi son-testte de okuldaki tiim
birinci sinif 6grencileri (N=118) arasinda en alt %15’lik dilimde yer almakta ve dolayisiyla
diskalkuli riski tasimaya devam etmektedir. Ozetle, TEMABOP miidahalesine katilan 18
ogrenciden 13’1 miidahaleye olumlu tepki vererek risk grubundan ¢ikmistir. Geriye kalan

bes 6grenci (ID:2, ID:5, ID:7, ID:10, ID:15) ise diskalkuli riski tagimaya devam etmektedir.

Risk Grubundaki Ogrencilerin Bireysel Performanslarina iliskin Bulgular

Besinci Arastirma Sorusu: Risk grubundaki 6grencilerin bireysel olarak a) toplama islemi
akiciligi b) ¢cikarma islemi akiciligr c) matematik basart testi d)toplam tarama puanlart on-

testten son-teste nasil bir degisim gostermektedir?

Risk grubuna dahil edilerek alt1 hafta boyunca toplamda 24 oturum TEMABOP miidahalesi
alan 18 0grencinin her biri i¢in tarama testlerinden elde edilen 6n-test ve son-test puanlari
arasindaki degisimler asagida agiklanmaktadir. Risk grubundaki 6grencilerin toplama islem
akicilig1 6n-test ve son-test puanlarina iliskin siitun grafigi Sekil 6’da verilmistir. Grafigin x
ekseni 6grenci ID’lerini; y ekseni ise HPT toplama formundan elde edilen puanlari
gostermektedir. HPT toplama formu toplamda 20 adet temel toplama isleminden
olustugundan y eksenindeki degerler 0 ile 20 arasinda sinirlt tutulmustur. Kirmizi siitunlar
on-testte, mavi siitunlar ise son-teste elde edilen toplama islem akiciligi puanlarini temsil

etmektedir.
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Risk Grubu On-test ve Son-test Toplama iglem Akiciligi Puanlan

13,52 test okul ort.

11,30 On-test okul ort.

-- 9,00 son-testkesme p.

BGgrenci puanlan

-=- 7,00 én-test kesme p.

B On-test
M Son-test

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18
Ogrenci ID

Sekil 6. Risk grubu 6n test-son test toplama iglem akiciligi puanlari

Sekil 6 da goriildiigii tizere risk grubundaki 6grencilerin tamami 6n-testte kesme puanindan
(7) daha diisiik bir toplama iglem akicilifi puani elde etmistir (ranj: 2 — 7; ort. 5,22).
TEMABOP miidahalesinin ardindan gerceklestirilen son-testte 16 dgrencinin toplama islem
akicilig1 puanlart degisen oranlarda artig gosterirken iki 6grencinin (ID:2, ID:5) toplama
islem akicilig1 puaninda herhangi bir artma ya da azalma olmamugtir. 7, 10 ve 15 ID numaral
ogrencilerin son-testte elde ettikleri toplama islem akiciligt puanlari 6n-test puanina gore
artis gostermekle birlikte bu 6grenciler son-testte de kesme puaninin (9) altinda kalmaya
devam etmistir. Sonug olarak, bu bes 6grenci (ID:2, ID:5, ID:7, ID:10, ID:15) toplama islem

akicilig1 bakimindan miidahaleye yanit vermemistir.

Yine Sekil 6’da goriildiigii gibi TEMABOP miidahalesini alan 18 6grenciden 13’ii
miidahaleye olumlu tepki vererek son-testte elde ettikleri toplama islem akiciligt puanlarini
son-test kesme puaninin (9) iizerine ¢ikarmistir. Bu 6grencilerin toplama islem akicilig
puanlarinin 6n-testten son-teste olan degisimleri incelendiginde puani en fazla artis gosteren
ogrencinin On-testte 6 olan toplama iglem akiciligi puanmi 13 puanlik bir artigla 19°a
ulagtiran 9 ID numarali 6grenci oldugu goriilmektedir. Bu 6grenciyi, 12 puanlik artisla son-
testte toplama islem akicilig1 puanini 15°e ¢ikaran 11 ID numarali 6grenci takip etmektedir.
Ardindan son-test puanlarinda 9 puanlik artis kaydeden 3 ve 8 ID numarali; 8 puanlik artig
kaydeden 1, 12, 14, 17 ID numarali 6grenciler gelmektedir. 16 ID numarali 6grenci 6n-testte
4 olan toplama islemi akiciligi puanini 11°e ¢ikararak 7 puanlik bir artis kaydeden tek
ogrencidir. TEMABOP miidahalesine yanit verenler arasinda toplama islemi akicilig
puanlarinda On-teste gore en az artig goriilen 6grenciler ise 6 puanlik artigla 6, 13 ve 18 ID

numarali 6grenciler ile sadece 4 puanlik artigla puanint 7°den 11°e ¢ikaran 6 ID numarali
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ogrencidir. Sonug olarak, toplama islem akiciligi bakimindan TEMABOP miidahalesine
yanit veren 0grencilerden yedisi son-testte okul ortalamasini ge¢mis, bir 6grenci (ID:4) okul
ortalamasini yakalamis, bes 6grenci ise okul ortalamasina ulagamasalar dahi son-test kesme

puaninin lizerinde bir puan alarak risk grubundan ¢ikmustir.

Risk grubundaki 6grencilerin ¢ikarma iglem akicilig1 6n-test ve son-test puanlarina iligkin
stitun grafigi Sekil 7°de verilmistir. Grafigin x ekseni 6grenci ID’lerini; y ekseni ise HPT

¢ikarma formundan elde edilen puanlar1 gostermektedir.

Risk Grubu On-test ve Son-test Cikarma iglem Akiciligi Puanlar

B On-test
M Son-test

9,53 son-test okul ort.
8,45 On-test okul ort.

Ogrenci puanlan

- - 6,00 son-test kesme p.

-=200 On-test kesme p.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Ogrenci ID

Sekil 7. Risk grubu 6n test ve son test ¢ikarma igslem akiciligi puanlar

Sekil 7° de goriildiigii lizere risk grubundaki 18 6grenciden 16’s1 On-testte kesme puanina
esit (2) ya da daha diisiik bir ¢ikarma islem akicilig1 puani elde ederken iki 6grenci kesme
puaninin 1 puan iizerinde puan almustir (ranj: 1 — 3; ort. 1,5). Ogrencilerin risk grubuna
atanmasinda ¢ikarma islem akiciligi tek basina bir 6l¢iit teskil etmemistir. Risk grubuna
atanma Ol¢iitli olarak toplama islem akiciligi, ¢ikarma islem akiciligi ve matematik basari
testlerinden elde edilen toplam puana karsilik gelen toplam tarama puani baz alindigindan
bu iki 0grencinin ¢ikarma islem akicilifi puanlarinin kesme puaninin iizerinde olmasi
yontemsel agidan bir yanlilik arz etmemektedir. TEMABOP miidahalesinin ardindan
gerceklestirilen son-testte 16 6grencinin ¢ikarma iglem akiciligi puanlar degisen oranlarda
artis gosterirken bir 6grencinin puaninda herhangi bir degisiklik olmamis (ID:5), bir
ogrencinin (ID:15) ¢ikarma islem akiciligi puaninda ise 1 puanlik bir diisiis olmustur. Bu

ogrenci diginda tiim 6grencilerin son-testte elde ettikleri ¢ikarma islem akiciligi puanlari 6n-
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test kesme puaninin (2) tizerindedir. 2, 7 ve 10 ID numarali 6grenciler her ne kadar son-testte
cikarma islem akicilifi puanini On-teste gore artirsa da son-test kesme puaninin altinda
kalmistir. Sonug olarak, bes 6grenci (ID:2, ID:5, ID:7, ID:10, ID:15) ¢ikarma islem akiciligi

bakimindan miidahaleye yanit vermemistir.

Yine Sekil 7°de goriildiigii gibi TEMABOP miidahalesini alan 18 6grenciden 13’ii
miidahaleye olumlu tepki vererek son-testte elde ettikleri ¢ikarma islem akiciligi puanlarin
son-test kesme puaninin (6) iizerine ¢ikarmistir. 1, 3,4, 6, 8,9, 11, 12, 13, 14, 16, 17 ve 18
ID numarali 6grencilerin ¢ikarma islem akiciligl puanlarinda 6n testten son teste gézlenen
artis 5 puan ile 11 puan arasinda degismektedir. 1 ve 18 ID numaralar1 6grencilerin 6n-testte
hicbir ¢ikarma igslemine dogru cevap vermezken son-testte kesme puaninin iizerinde bir
cikarma islem akiciligi puam elde etmesi Ozellikle dikkat cekicidir. TEMABOP
miidahalesine yanit veren Ogrencilerden dordii son-testte okul ortalamasini ge¢mis, bes
ogrenci okul ortalamasini yakalamis, dort 6grenci ise okul ortalamasina ulagamasalar dahi

son-test kesme puaninin lizerinde bir puan alarak risk grubundan ¢ikmustir.

Risk grubundaki 6grencilerin MBT 0n-test ve son-test puanlarina iligkin siitun grafigi Sekil
8’de verilmistir. Grafigin x ekseni 6grenci ID’lerini; y ekseni ise MBT den elde edilen

puanlar1 gostermektedir.

Risk Grubu On-test ve Son-test Matematik Bagan Testi Puanlari

9 9,22 son-test okul ort.
5 8
T.; 7,87 6n-test okul ort.
3, 7t - = 7,00 son-test kesme p.
g 6
§ 5 -- 500 On-test kesme p.

4

3

M On-test

2 B son-test

1

0

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Ogrenci ID

Sekil 8. Risk grubu 6n test ve son test matematik basari testi puanlari

Sekil 8 de goriildiigii lizere risk grubundaki 18 6grenciden 17’si On-testte kesme puanina
esit (5) ya da daha diisiik bir matematik basar1 testi puani elde ederken bir 6grenci kesme

puaninin 1 puan iizerinde puan almustir (ranj: 1 — 6; ort. 4). Ogrencilerin risk grubuna
93



atanmasinda matematik basar1 testi puani tek basina bir 6l¢iit teskil etmemistir. Risk grubuna
atanma Ol¢iitli olarak toplama islem akiciligi, ¢ikarma islem akiciligi ve matematik basari
testlerinden elde edilen toplam puana karsilik gelen toplam tarama puani baz alindigindan
bu Ogrencinin matematik basari testi on-test puaninin kesme puaninin iizerinde olmasi
yontemsel agidan bir yanlilik arz etmemektedir. TEMABOP miidahalesinin ardindan
gerceklestirilen son-testte 16 dgrencinin matematik basari testi puanlar1 degisen oranlarda
artis gosterirken iki 6grencinin (ID:2, ID:15) puaninda herhangi bir degisiklik olmamastir. 2,
7, 10 ve 15 ID numarali 6grenciler son-testte kesme puanmin altinda kalmaya devam
etmistir. Bagka bir deyisle bu dort 6grenci (ID:2, ID:7, ID:10, ID:15) matematik basar1 testi

bakimindan miidahaleye yanit vermemistir.

Yine Sekil 8’de goriildiigii gibi TEMABOP miidahalesini alan 18 &grenciden 14’ii
miidahaleye olumlu tepki vererek son-testte elde ettikleri matematik basari testi puanlarini
son-test kesme puaninin (7) lizerine ¢ikarmistir. Bu 6grencilerin MBT puanlarinin 6n-testten
son-teste olan degisimleri incelendiginde 3 ila 9 arasinda puan artiglart oldugu
goriilmektedir. 11 ve 17 ID numaralar1 6grenciler son-testte matematik basari testindeki tiim
sorular1 dogru yamtlayarak tam puan almistir. Sonug olarak, TEMABOP miidahalesine yanit
veren 0grencilerden sekizi son-testte okul ortalamasini gegmis, li¢ 6grenci okul ortalamasini
yakalamis, li¢ O6grenci ise okul ortalamasina ulasamasalar dahi son-test kesme puaninin
iizerinde bir puan alarak risk grubundan ¢ikmistir. 5 ID numarali 6grencinin son-testte
matematik bagari testinden elde ettigi puan son-test kesme puanini gegmis olsa da 6grencinin
son-testteki toplama ve ¢ikarma iglem akiciligi puanlari ve dolayisiyla toplam tarama puani
kesme puaninin altinda kalmistir. Bu nedenle, 5 ID numarali 6grencinin TEMABOP
miidahalesine tam anlamiyla yanit vermedigi ve miidahaleye ragmen diskalkuli riski

tagimaya devam ettigi sdylenebilir.

Risk grubundaki 6grencilerin On-test ve son-test toplam tarama puanlarina iligkin siitun
grafigi Sekil 9°da verilmistir. Grafigin x ekseni 6grenci ID’lerini; y ekseni ise {i¢ testten elde

edilen toplam tarama puanlarin1 gostermektedir.
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Risk Grubu On-test ve Son-test Toplam Tarama Puanlan

53

49

45

41
_ 37
% 33 32,29 son-test okul ort.
§. 29 27,64 On-test okul ort.
2 24 ¢ -- 24,00 son-test kesme p.
5

16

r - - 14,00 On-test kesme p.

12

8 B On-test

4 B son-test

0

Ogrenci ID

Sekil 9. Risk grubu 6n test ve son test toplam tarama puanlari

Sekil 9’ da goriildiigii tizere risk grubundaki tiim 6grenciler on-testte kesme puanina esit (14)
ya da daha diisiik bir toplam tarama puanina sahiptir (ranj: 4 — 14; ort. 10,77). TEMABOP
miidahalesinin ardindan gergeklestirilen son-testte tiim &grencilerin toplam tarama
puanlarinda degisen oranlarda artis oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin ¢ogu son-testte
kesme puaninin {izerinde toplam tarama puani elde ederken 5 Ogrenci son-test kesme
puaninin altinda kalmistir. Bu bes 6grenciden dordiiniin son-test tarama puanlar1 on-teste
gore cok ciizi bir artig gosterirken 10 ID numarali 6grenci 10 puanlik bir artisla toplam
tarama puanini 4’ten 14’e ¢ikarmistir. Bu artisa ragmen 6grenci son-testte ancak On-test
kesme puanina ulagabilmis, dn-teste gére 10 puanlik bir artigla 24’e yiikselen son-test kesme
puaninin oldukga gerisinde kalmaya devam etmistir. Sonug olarak, bes 6grenci (ID:2, ID:5,

ID:7,ID:10, ID:15) toplam tarama puanina gore miidahaleye yanit vermemistir.

Yine Sekil 9°da goriildiigii gibi TEMABOP miidahalesini alan 18 6grenciden 13’ii
miidahaleye olumlu tepki vererek son-testte elde ettikleri toplam tarama puanlarini son-test
kesme puaninin (24) iizerine ¢ikarmigtir. Bu 6grencilerin toplam tarama puanlarinin 6n-
testten son-teste olan degisimleri incelendiginde puan artiglarinin 15 ile 30 arasinda degistigi
goriilmektedir. 9 ve 11 ID numaralar1 6grenciler risk grubundaki 6grenciler arasindan son-
testte en yiiksek toplam tarama puanlarini elde eden iki 6grencidir. Bu Ogrenciler ayni
zamanda son-testte 32,29 olarak belirlenen okul ortalamasinin da oldukga iizerinde bir puan
elde ederek risk grubunda olmayan 6grencilerin de pek cogundan daha yiiksek bir sonug elde
etmistir. Sonug olarak, TEMABOP miidahalesine yanit veren dgrencilerden yedisi son-testte

okul ortalamasini ge¢cmis, bir 6grenci okul ortalamasini yakalamis, bes 6grenci ise okul
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ortalamasina ulagamasalar dahi son-test kesme puaninin iizerinde bir puan alarak risk
grubundan ¢ikmustir. 2, 5, 7, 10 ve 15 ID numarali 6grenciler ise son-testte son-test kesme
puanindan (24) oldukga diisiik toplam tarama puanlar1 elde ederek miidahaleye ragmen en

alt %15’lik dilimde kalmaya devam etmistir.

Ozetle, 6n-test toplam tarama puanmna gore taramaya katilan 118 birinci sinif dgrencisi
arasindan en alt %15’lik dilimde puan (< 14) alarak TEMABOP miidahalesine katilan 18
ogrenciden 13’ii destekleyici TEMABOP derslerinden 6nemli diizeyde fayda saglayarak
matematik performanslarin1 (temel toplama ve ¢ikarma islemlerinde akicilik, sayilar
O0grenme alanina iliskin matematik basarisi) gelistirmistir. Bu 6grencilerin bir kismi son-
testte okul ortalamasini ge¢mis, bir kismi hemen hemen okul ortalamasini yakalamis, bir
kismi ise okul ortalamasina tam anlamiyla ulasamasa dahi diskalkuli riski i¢in 6lgiit olarak
ele alinan en alt %15’lik dilimden ¢ikmustir. Geriye kalan bes 6grencinin son-testte
sergiledikleri matematik performansinda ise alti hafta boyunca toplam 24 oturum siiren
TEMABOP miidahalesine ragmen 6n-teste gore anlamli bir gelisme gdzlenmemistir. Sonug
olarak risk grubundaki 6grencilerin %72’si (13 6grenci) TEMABOP miidahalesine yanit

verirken %281 (5 6grenci) yanit vermemistir.

Sosyal Gegerlige liskin Bulgular

Altinct Arastirma Sorusu: Risk grubundaki égrencilerin TEMABOP uygulamasi sonucunda
matematik becerilerinin gelisimine iliskin a) ebeveynlerinin goriisleri nelerdir? b) sinif

ogretmenlerinin goriisleri nelerdir? c) ogrencilerin kendi goriigleri nelerdir?

Bu calisma kapsaminda 0grenci, 6gretmen ve ebeveynler olmak {izere ti¢ farkli paydas
grubundan sosyal gecerlik verisi almmustir. Bu baglamda sirasiyla TEMABOP
uygulamasina katilan 6grencilerden, bu 6grencilerin sinif 6gretmenlerinden ve velilerinden

elde edilen sosyal gecerlik bulgular1 asagida agiklanmistir.

TEMABOP’ iin sosyal gecerligine iliskin 6grencilerden elde edilen bulgular

TEMABOP miidahalesinin 6grencilerin bakis agisiyla sosyal olarak gecerliligini incelemek
adina dgrencilere dort adet soru yoneltilmistir. Ik olarak TEMABOP derslerini eglenceli
bulup bulmadiklarina iliskin yoneltilen soruya 6grencilerin tamami (N=18) dersleri eglenceli

bulduklar1 yoniinde yanit vermistir. 13 ID numarali 6grenci “Cok eglenceli. Teneffiisten bile
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daha eglenceli.” diyerek; 4 ID numarali 6grenci ise “Cok eglenceli buldum. Lunaparka
gidersin eglenirsin ya onun gibi cok eglendim yaparken.” seklinde TEMABOP derslerine
katilmaktan duyduklar1 hognutlugu ifade etmistir.

TEMABOP derslerinin matematik basarisina  katki saglayrp saglamadigina iliskin
goriislerini bildirmeleri i¢in ydneltilen soruya cevaben 17 6grenci olumlu yonde goriis
bildirirken 12 ID numarali 6grenci “Biraz. Yorulmuyorum artik.” diyerek miidahalenin
kendi matematik basarisina kismi bir katkisi oldugunu ifade etmistir. Olumlu goriis bildiren
ogrencilerden 13 ID numarali 6grenci “Evet, mesela burada ikiser saymayi, iizerine
saymayi, iki ile toplamayr égrendim.” diyerek TEMABOP kapsaminda dgrendigi temel
toplama stratejilerini matematik becerilerinin gelistigine dair kanit olarak sunmustur. 4 ID
numarali 8grenci, “Eskisinden daha yiiksek. Ogretmenimin matematik olarak verdigi her
seyi tik diye yapryorum artik.” seklinde; 15 ID numarali 6grenci ise “Evet. Artik derslerde
daha dogru ve daha kolay yapiyorum.” seklinde verdikleri yamitlarla TEMABOP
miidahalesini aldiktan sonra matematik becerilerinin hem dogruluk hem de hiz bakimindan

gelistigini diisiindiiklerini ifade etmislerdir.

TEMABOP miidahalesini aldiktan sonra sinif 6gretmeni tarafindan matematik dersinde
verilen ev 6devlerini daha kolay yapip yapamadiklarina iliskin yoneltilen soruya cevaben
tiim 0grenciler olumlu goriis bildirmistir. 4 ID numaral 6grenci, “O kadar kolay oluyor ki,
mesela annem bana odevini a¢ diyor ya o ¢amagsir atana kadar tikir tikir yapiyorum.”
diyerek ev ddevlerini yapma konusunda bagimsizlastigin1 ve ddevleri tamamlama hizinin
arttigini ifade etmistir. Benzer sekilde 11 ID numaral 6grenci de “Ogretmen bize matematik
odevi verince orada matematigi kolayca yapabiliyorum.” diyerek matematik 6devlerinin

artik kendisine daha kolay geldigine dair diigiincesini bildirmistir.

TEMABOP derslerini matematikte zorlanan baska arkadaslarma da tavsiye edip
etmeyeceklerine iliskin soruya cevaben tiim ogrenciler kesin bir dille TEMABOP’ii
baskalarina da tavsiye edeceklerini sdylemislerdir. Ornegin 13 ID numarali grenci, “Evet,
oneririm. Ciinkii o arkadaslarim yavassa onlarin da hizlanmasini isterim. Tahtaya ¢ikip da
iki saat bekleyince utanir ya insan onlar da oyle utanip iiziilmesin diye teklif ederim mesela.”
seklindeki cevabiyla matematik becerilerinde akicilik saglamanin bir 6grenci i¢in ne denli
onemli oldugunu ifade ederek TEMABOP’{in matematikte zorlanan &grenciler igin bunu

saglayabildigine iligkin diisiincesini bildirmistir. Benzer sekilde, 4 ID numarali 6grenci de

“Kesinlikle tavsiye ederim. Hem odevlerini daha hizli yapar hem de gelecegine ¢ok faydast
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olur. Git o derslere derim yani.” diyerek TEMABOP derslerine katilmanin matematik
becerilerinde akicilik sagladigina iliskin goriislinii ifade etmistir. 12 ID numarali baska bir
ogrenci ise “Evet, ederim. Kafasi matematige bassin da 2 + 2'ye 18 demesin diye.” seklinde
ifade ettigi cevabiyla temel toplama islemlerini ¢6zmekte zorlanan bir Ggrenci igin

TEMABOP miidahalesinin fayda saglayacagina iliskin inancini dile getirmistir.

Bu bulgulardan hareketle, TEMABOP miidahale programimnin diskalkuli riski tasiyan birinci
simif dgrencileri tarafindan matematik becerilerini gelistiren, eglenceli bir destek egitim
programu olarak benimsendigi sdylenebilir. Ayrica dgrenciler TEMABOP’ii matematik

ogrenmekte zorlanan diger yasitlarina da tavsiye etmeye deger bulmaktadir.

TEMABOP’iin sosyal gecerligine iliskin 6gretmenlerden elde edilen bulgular

TEMABOP miidahalesinin miidahaleye katilan 6grencilerin simf &gretmenlerinin bakis
acistyla sosyal olarak gecerliligini incelemek adma 6gretmenlere bes sorudan olusan bir
sosyal gegerlik formu verilerek doldurmalari istenmistir. Formda yer alan ilk soru
ogretmenlerin TEMABOP miidahalesinin genel olarak diskalkuli riski olan &grencilerin
genel matematik performansi iizerindeki etkisine yonelik diislincelerini almak amaciyla
yoneltilmistir. Bu soruya cevaben 6gretmenlerden ikisi (B ve C subelerinin 6gretmenleri)
TEMABOP miidahalesi alan &grencilerinin matematik performanslarinin  miidahale
Oncesine gore arttigini gozlemlediklerini ifade etmistir. Bir Ogretmen (D subesinin
Ogretmeni) Ogrencilerinin matematik dersine karsi ilgilerinin arttigin1 ifade ederek
TEMABOP miidahalesinin 6grencilerin motivasyonu iizerindeki etkisine vurgu yapmistir.
Iki 6gretmen (A ve E subelerinin 6gretmenleri) ise TEMABOP miidahalesinin dgrencilerin
matematik performansi tizerinde kismi bir etkisi oldugunu gozlemlediklerini belirtmislerdir.
A subesinin 6gretmeni “Ikinci sinavi yaparken siireyi biraz daha iyi kullandilar. Onun
disinda dersle ilgili fazla dikkatimi ¢eken bir ilerleme olmad:.” diyerek 6grencilerin son-test
taramasinda On-teste gore daha akici bir performans sergilediklerine iliskin g6zlemini
paylasmistir. E subesinin 6gretmeni ise “Iki 6grencim bu miidahaleye katildi. Bir tanesi icin
daha az, digeri icin daha cok etkili oldugunu diisiiniiyorum.” diyerek TEMABOP
miidahalesinin iki 6grencisinden biri icin etkili olurken diger 6grenci lizerinde belirgin bir

etki gozlemlemedigini bildirmistir.

TEMABOP miidahalesine katilan égrencilerinin matematik basarisinda miidahale dncesine
gore bir degisiklik olup olmadigina iliskin gortislerini almak {izere formda yer alan soruya
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cevaben dgretmenlerden {i¢ii (B, C ve D subelerinin 6gretmenleri) 6grencilerinin matematik
basarisinda bir artis gézlemlediklerini bildirmislerdir. A ve E subelerinin 6gretmenleri ise
yalnizca birer dgrencilerinin matematik basarissnda TEMABOP miidahalesiyle birlikte
olumlu yonde degisiklik oldugunu ifade ederken diger 6grencilerinin matematik bagarisinda

miidahale 6ncesine gore olumlu ya da olumsuz bir degisiklik olmadigini ifade etmislerdir.

TEMABOP miidahalesine katilan dgrencilerinin matematige iliskin tutumunda miidahale
oncesine gore bir degisiklik gozlemleyip gozlemlemediklerine iligskin yoneltilen soruya
ogretmenlerden dordi (B, C, D ve E subelerinin 6gretmenleri) 6grencilerinin matematige
iliskin tutumunda TEMABOP miidahalesiyle birlikte olumlu yénde bir degisim
gozlemlediklerini bildirmislerdir. C subesinin 6gretmeni “Kendilerine giivenleri biraz daha
artmig.”’; D subesinin 6gretmeni “Miidahale 6ncesine gore kendilerine giivenleri artti.”; E
subesinin dgretmeni “Ozgiiven agsilanmis. Matematige karsi olumlu tutum gelistirmigsler.”
diyerek dgrencilerinin TEMABOP miidahalesi sayesinde matematik derslerinde artik daha

ozglivenli olduklarina iligskin gozlemlerini paylagsmislardir.

TEMABOP miidahalesi neticesinde miidahaleye katilan &grencilerin  simif icinde
gerceklestirilen matematik etkinliklerine katilim diizeyinde herhangi bir degisiklik
gozlemleyip gozlemlemediklerine iliskin goriislerini almayr amaglayan soruya cevaben
ogretmenlerden iicli (B, C ve D subelerinin 6gretmenleri) Ogrencilerinin matematik
derslerine katilim diizeyinin miidahale dncesine gore arttigini belirtmislerdir. E subesinin
O0gretmeni miidahaleye katilan iki 6grencisinden birinde matematik derslerine katilim
diizeyinin arttifini, diger 6grencisinde derse katilim anlaminda herhangi bir degisiklik
olmadigini bildirmistir. A subesinin 6gretmeni ise “Cok az olabilir.” diyerek miidahaleye

katilan 6grencilerinin derse katilim diizeyinde kismi bir artis gdzlemledigini belirtmistir.

Son olarak, TEMABOP miidahale programimi &gretmenlik yasamlari boyunca
karsilagacaklart matematik giicliigii yasayan 6grencilerini desteklemek amaciyla kullanmay1
tercih edip etmeyeceklerine iliskin yoneltilen soruya {i¢ 6gretmen (B, C ve D subelerinin
ogretmenleri) kesin bir dille TEMABOP miidahalesini 6grenip kullanmak isteyecekleri
yoniinde cevap vermistir. A subesinin 6gretmeni “Olabilir.” diyerek kararsiz bir cevap
verirken E subesinin 6gretmeni “Isterim. Sinif ortaminda kullanima uygunsa kullanilabilir.”

Diyerek TEMABOP’ ii bir destek egitim programi olarak kullanmaktan ziyade genel sinif

ortaminda ise kosmay1 tercih edecegini ifade etmistir.
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Sonug olarak, dgretmenler genel anlamda TEMABOP miidahalesinin diskalkuli riski tagtyan
birinci smif dgrencilerinin matematik performansi, matematige iliskin tutumu ve derse
katilim diizeyleri lizerinde olumlu bir etkisi olduguna yonelik goriis bildirmislerdir. Ayrica
ogretmenler, miidahaleye katilan dgrencilerinin {izerindeki etkilerine istinaden TEMABOP
miidahalesini diskalkuli riski tasidigini diistindiikleri 6grencileri desteklemek adina bir
destek egitim programi olarak ya da genel egitim siifinda yiiriittiikleri matematik dersleri

kapsaminda kullanmaya deger bulduklarini belirtmislerdir.

TEMABOP’iin sosyal gecerligine iliskin ebeveynlerden elde edilen bulgular

TEMABOP miidahalesinin miidahaleye katilan dgrencilerin ebeveynlerinin bakis agistyla
sosyal olarak gecerliligini incelemek adina ebeveynlere dort sorudan olusan bir sosyal
gecerlik formu 6gretmenler araciligiyla gonderilerek doldurmalart istenmistir. Formda yer
alan ilk soru ebeveynlerin miidahaleye katilan ¢gocuklarinin matematik basarisinda miidahale
oncesine gore bir degisiklik olup olmadigina dair gozlemlerini paylagmalarina yoneliktir. Bu
soruya cevaben 18 veliden 14’li ¢ocuklarinin matematik basarisinda olumlu yonde bir
degisiklik gozlemlediklerini bildirirken iki veli (2 ve 6 ID numarali 6grencilerin velileri)
kismi bir gelisme oldugunu ifade etmistir. Bir veli (15 ID numarali 6§rencinin velisi)
TEMABOP uygulamasi neticesinde ¢ocugunun matematik basarisinda bir degisiklik olup
olmadig1 konusunda kararsiz oldugunu ifade ederken bir veli (7 ID numarali 6grencinin
velisi) “Gelisme olmad:” diyerek TEMABOP miidahalesinin cocugunun matematik basarisi
izerinde etkili olmadigin1 belirtmistir.

TEMABOP miidahalesine katilmasinin gocugunun matematige iliskin tutumunda herhangi
bir degisiklige yol acip agmadigina iliskin gozlemlerini paylagmalarini talep eden soruya
cevaben 18 veliden 16’s1 TEMABOP miidahalesinin ¢ocuklarinin matematige iliskin
tutumlarin1 olumlu yonde etkiledigine dair goriis bildirmislerdir. Bir veli “Evet. Bizim igin
¢ok faydali oldu. Cocugum bunu kendisi de fark etti ve matematik islemlerini yaparken
kendine giiveni geldi ve ¢cekinmeden, korkmadan yapmaya basladi.” diyerek memnuniyetini

bildirmistir. Baz1 veliler;
“Eskiden hemen sikilip birakirdi artik seviyor matematigi.”
“Matematigi ¢cok severek yapryor artik, ¢ok istekli.”

“Evet, daha hevesli ve gercekten ogrenmeye ¢alisiyor.”
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“Daha ¢ok ¢aba gosteriyor. Anne, baba, agabey destegi olmadan yapmaya ¢alisiyor.”

“Matematik islemlerini yapabildigini gordiik¢e ozgiiveni artti. Artik daha hevesli ve
daha ¢ok ¢aba gésteriyor.”

“Evet. Eskiden hi¢ matematik ddevi yapmak istemezdi.” seklindeki cevaplariyla
¢ocuklarmin TEMABOP miidahalesi sayesinde matematik dersine iliskin 6zgiiven ve
motivasyonunda artig gozlemlediklerini ve bu artisin ¢abaya yansidigimi fark ettiklerini

belirtmislerdir.

TEMABOP miidahalesine katildiktan sonra c¢ocuklarinin matematik &devlerini yapma
konusundaki bagimsizlik diizeyinde bir degisiklik gozlemleyip gozlemlemediklerine iligkin
soruya cevaben 18 veliden 10°u ¢ocuklarinin matematik ddevlerini yaparken artik daha

bagimsiz oldugunu goézlemlediklerini belirtmistir. Bazi veliler;
“Evet, azalma oldu. Zorlansa bile kendisi yapmaya ¢alisiyor.”
“Evet, ben yardim teklif etsem bile ‘Ben yapabilirim!’ diyor.”
“Kendisi yapmak istiyor, evet.”

“Evet, artik kendisi yapmaya ¢alistyor. Cok zorlanirsa yardim ediyorum.” seklindeki
cevaplariyla ¢cocuklarinin matematik ddevlerini kendi basina yapma konusunda artik daha
hevesli olduguna iliskin gozlemlerini paylagsmislardir. Bir veli “Evet, ddevlerini kendisi
vapmaya c¢alistyor. Sonra birlikte kontrol ediyoruz. Hatalar: azaldi bence.” diyerek
cocugunun matematik Odevlerini yapma konusunda bagimsizlastigini ve dogru cevap
oraninda da artis gdzlemledigini ifade etmistir. Bir veli “Odev yaparken yaninda oluyorum
ama eskiye gore daha az yardim etmem gerekiyor sanki.” diyerek cocugunun halen tam
anlamiyla bagimsiz 6dev yapamasa bile ihtiya¢ duydugu yardim miktarinin azaldigini
gozlemledigini belirtmistir. Bagka bir veli “O kadar ¢ok degil ama diger derslerde de tutumu
ayni yonde oldugu i¢in belki fark etmekte zorlanmus olabilirim.” diyerek cocugunun yalnizca
matematik dersi Ozelinde degil genel anlamda &devlerini yaparken yardima ihtiyag
duydugunu ve bu durumda TEMABOP miidahalesinden sonra da belirgin bir degisiklik
olmadigini ifade etmistir. Velilerden altis1 ise ¢ocuklarinin matematik 6devlerini yaparken
halen yardima ihtiya¢ duydugunu, TEMABOP uygulamasinmn bu anlamda bir degisiklige

yol agmadigini bildirmislerdir.

-----

sahip olan diger ailelere dnerip dnermeyeceklerine iligkin soruya istinaden 18 veliden 17’si
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olumlu yonde goriis bildirmislerdir. Bir veli “Evet, tavsiye ederim. Keske her zaman boyle
yvardimci dersler alabilse ihtiyaci olan ¢ocuklar.” diyerek destek egitim programlarina olan
ihtiyaca vurgu yapmustir. Bir baska veli “Kesinlikle tavsiye ederim. Biz ¢ok faydasini
gordiik. Emeginiz icin cok tesekkiir ederiz.” diyerek cocugunun TEMABOP miidahalesine
katilimina iliskin memnuniyetini dile getirmistir. Bir veli TEMABOP uygulamasini tavsiye
edip etmeme konusunda kararsiz oldugunu ifade etmistir. Ayn1 veli, diger sorulara cevaben
TEMABOP miidahalesi neticesinde ¢ocugunun matematik basarisinda ve matematige iliskin
tutumunda olumlu ydnde bir gelisme olmadigina ve ¢ocugunun matematik ddevlerini yapma
konusunda bagimsizlasmadigina dair olumsuz goriis bildirmistir. Dolayisiyla bu velinin
TEMABOP uygulamasini baskalarina tavsiye edip etmeme konusunda kararsiz olmasi

beklendik ve anlasilir bir durumdur.

102



BOLUM 4

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada, diskalkuli riski olan ilkokul birinci sinif 6grencilerine MTM ikinci agsama
miidahalesi olarak sunulan Temel Matematik Becerileri Ogretim Programi’nin
(TEMABOP) 6grencilerin matematik performansi (sayilar ve islemler 6grenme alanindaki
matematik basarisi, toplama ve c¢ikarma islem akiciligl) tlizerindeki etkisi incelenmistir.
Ayrica, TEMABOP miidahalesinin sosyal olarak gegerli bir uygulama olup olmadig
Ogrenci, o6gretmen ve veli liggeninde sorgulanmistir. Bu boliimde s6z konusu arastirma
amaci dogrultusunda ele alinan bagimli degiskenlere iligskin bulgular alan yazin 1s18inda
tartisilmaktadir. Ayrica arastirmadan elde edilen sonuglar 6zetlenmekte, uygulamaya ve ileri

aragtirmalara yonelik onerilerde bulunulmaktadir.

Okul Capinda Matematik Taramasindan Elde Edilen Bulgulara Iliskin Tartisma

Arastirmada miidahale grubuna dahil etmek lizere diskalkuli riski tasiyan 6grencilerin
belirlenmesi amaciyla 6gretim yilinin son ¢eyreginin basinda uygulama okulundaki 118
birinci siif 6grencisinin katilimi ile kul ¢apinda matematik taramasi gergeklestirilmistir. Bu
taramada Ogrenciler sayilar ve islemler 6grenme alanindaki genel matematik basarisi ile
toplama ve ¢ikarma islem akiciligini 6lgen ti¢ farkli testi yanitlamigtir. Arastirmanin 6n-test
asamasini teskil eden bu taramada birinci siif 6grencileri, sayilar ve iglemler 6grenme
alanina iligkin matematik basari testinde yer alan sorularin ortalama %60’ 1n1 ¢6zebilmistir.
Ogrenciler siireli olarak uygulanan hesaplama performans: testinde ise toplama islemlerinde
ortalama %56, ¢ikarma islemlerinde ortalama %42 akicilik sergilemistir. Bu bulgular,
birinci siif dgrencilerinin 6gretim yilinin son ¢eyregine girerken sergiledikleri ortalama
matematik bagarisi ve toplama islemi akiciliginin orta diizeyde seyrettigi; ortalama ¢ikarma
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islem akiciiginin ise diisiik oldugu sonucunu ortaya koymustur. Yildirim ve Arslan Ozer
(2019), birinci sinif 6grencilerinin okul olgunlugu ve akademik bagarilari arasindaki iliskiyi
incelemek tizere gergeklestirdikleri korelasyon calismasinda benzer bir bulguya ulagmustir.
Arastirmacilar, Erken Matematik Yetenegi Testi sonuglarina gore ¢alismalarina dahil olan
birinci sinif 6grencilerin hemen hemen yarisinin matematik becerisi agisindan bulunduklari
yasin ger¢ek yaslarindan daha alt seviyede oldugu sonucuna ulagsmigtir. Ayni ¢aligmada
ogrencilerin 6zellikle zorlandig1 konularin sayma becerileri ile toplama ve ¢ikarma islemleri
olarak 6ne ¢iktig1 bildirilmistir. Mevcut ¢aligmada da birinci sinif dgrencilerinin toplama
islemlerinde orta diizeyde, ¢ikarma islemlerinde ise diisiik diizeyde akicilik sergiledikleri
belirlenmistir. Erken matematik becerilerinin ilerleyen okul yillarinda elde edilen matematik
basarisi lizerindeki yiiksek yordama giicii (Duncan vd., 2005; Giiven ve Balat, 2006; Kurdek
& Sinclair, 2001; Romano, Babchishin, Pagani & Kohen, 2010) hesaba katildiginda her iki
arastirmanin birinci siif 6grencileri arasindaki ortalama matematik basarisinin durumuna

iligkin bildirdigi sonuglar dikkate degerdir.

Arastirmada risk grubuna dahil etme oOl¢iitii olarak belirlenen kesme noktasi %15tir.
Dolayistyla taramadan elde edilen toplam tarama puani baglaminda en diisiik puanlari elde
eden ilk 18 6grenci bu dlgiitiin altinda kalarak risk grubunu olusturmus, kesme puaninin
(14.00) tizerinde kalan 100 6grenci ise risk grubu disinda kalan 6grenciler olarak bir nevi
kontrol grubu islevi gérmiistiir. Alan yazin taramasinda ulasilan arastirmalarda okul ¢apinda
matematik taramasi araciligiyla diskalkuli riski olan 6grencileri tespit etmede benimsenen
kesme noktalarinin %10 ile %35 arasinda degistigi goriilmektedir (Fuchs vd., 2007). Fuchs
ve arkadaglar1 (2007), risk grubunun belirlenmesinde benimsenen oOl¢iitiin  diisiik
tutulmasinin iki yonden avantaj sagladigin1 6ne siirmektedir. Birincisi, risk grubundaki
ogrencilerin daha diisiikk bir kesme puanina gore belirlenmesinin yanlis pozitiflerin
olasiligin1 azaltacag1 6ngoriilmektedir. Daha agik bir ifadeyle gercekte matematik 6grenme
giicliigii olmadig1 halde taramadan elde ettigi puan bakimindan kesme puaninin altinda kalan
ogrencilerin sayis1 azalacaktir. Ikinci olarak, kaynaklarm kisith oldugu durumlarda risk
grubunu belirlemede gorece diisiikk bir olgiit belirlemek sadece en zayif performansi
sergileyen ve destege en ¢ok gereksinim duyan Ogrencileri desteklemek iizere mevcut
kaynaklarin ekonomik kullanilmasina olanak tanir. Bu ¢alismada TEMABOP miidahalesi
altisar Ogrenciden olusan ii¢ farkli Ogretim grubuna tek bir uygulamaci tarafindan
uygulanmigtir. Bu baglamda risk grubunun belirlenmesinde %15 gibi siki bir o6lgiit

belirlenmesinin arastirmanin planlandig1 bicimde titizlikle yiiriitiilebilmesinde kritik bir
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islev gordiigii diisiiniilmektedir. Oyle ki dl¢iit olarak %15’in iizerinde bir yiizdelik dilim
belirlenmis olsa ya mevcut dgretim gruplarina dahil edilen 6grenci sayisinin artirtlmasi ya
da 6gretim grubu sayismin artirilmasi gerekecekti. I/k kosulda, dgretim grubu basia diisen
ogrenci sayisinin artmast midahalenin kii¢iik grup o6gretiminden ¢ikip biylk grup
ogretimine doniismesine neden olacakti. Bu durumda hem bir Ogretim oturumunda
miidahaleyi sunan uygulamacinin her bir 6grenciye ayirdigt bireysel ilgi siiresi kisalacak
giicliik ¢ceken birinci sinif 6grencileri oldugu goz 6niinde bulunduruldugunda bu sonuglarin
miidahalenin etkisine iliskin olumsuz neticeler doguracag: oldukca ongériilebilirdir. Ikinci
kosulda, 6gretim grubu sayisinin {icten dorde ¢ikarilmasit gerekecekti. Ancak takdir edilir ki
tek bir uygulamacinin dort farkli miidahale grubuna alt1 hafta boyunca haftanin dort giinii
miidahale oturumlarin1 organize etmek ve bunu siirdiiriilebilir kilmak insan {istii bir ¢aba
gerektirmektedir. Ote yandan miidahalenin tabiri caizse tek elden ¢ikmasiin arastirmanin
uygulama giivenirligini saglayabilmek ve i¢ gegerlige iliskin tehditleri azaltmak adina 6nem
arz ettigi diisliniilmektedir. Dolayisiyla Ogretim gruplarinin sayisini artirarak farkl
uygulamacilar1 miidahale siirecine dahil etmek bu arastirma baglaminda uygun bir secenek
olarak ele alinmamistir. Sonu¢ olarak bu calismanin arastirma amacit ve uygulama
kosullarmin elverisliligi goéz Oniinde bulundurularak kesme noktasi alt %15 olarak
belirlenmistir. Belirlenen olgiite goére 18 O6grencinin diskalkuli i¢in risk altinda oldugu
ongoriilmiis ve bu Ogrenciler TEMABOP miidahalesine almmustir. Risk grubundaki
ogrencilere iligkin veriler grup i¢inde degerlendirildiginde 6grencilerin ortalama matematik
performansinin diisiik ve grubun homojen oldugu goriilmiistiir. Risk grubu ile risk grubu
disinda  kalan Ogrencilerin  On-test toplam tarama puanlar1 gruplar arasinda
karsilagtirildiginda ise risk grubunun On-test toplam tarama puani ortalamasmin okul
ortalamasindan anlamli diizeyde daha diisiik oldugu bulgusuna ulasilmistir. Bu bulgulara
dayanilarak risk grubundaki &grencilerin belirlenmesinde ele alinan %15 6l¢iitiiniin
gercekten risk grubunda olan 6grencileri diger 6grencilerden ayirt etme ve miidahaleye en
cok gereksinimi olan 6grencileri belirleyerek mevcut kaynaklari bu 6grenciler i¢in en

verimli sekilde kullanma konusunda isabetli bir tercih oldugu sdylenebilir.

TEMABOP Miidahalesinin Etkililigine iliskin Tartisma
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Bu arastirmanin temel amaci, uygulanan TEMABOP miidahalesinin diskalkuli riski tagtyan
ogrencilerin matematik performans: iizerindeki etkililigini incelemektir. Bu amag
dogrultusunda arastirmada miidahaleden 6nce ve sonra &grencilerin sayilar ve islemler
ogrenme alanindaki matematik basarisi, toplama islem akiciligi ve ¢cikarma islem akiciligina
iligkin veriler toplanmistir. Toplanan veriler lizerinde hem grup bazinda hem de bireysel
olarak analizler gerceklestirilmistir. Risk grubundaki 6grencilerin performansi okul
ortalamasi ile karsilastirilarak miidahale sonrasinda risk grubundan ¢ikma durumlar

incelenmistir.

TEMABOP miidahalesine katilan risk grubundaki Ogrencilerin &n test ve son testte
sergiledikleri matematik performansinin anlamlh diizeyde farklilagip farklilagmadigina
iliskin gerceklestirilen #-testi sonuglari risk grubundaki 6grencilerin son testte On teste gore
onemli Olciide daha yiiksek matematik performansi sergilediklerini gostermistir. Risk
grubundaki Ogrenciler ortalama olarak son-testte matematik basari testindeki daha fazla
soruya dogru yanit vererek daha yiiksek puanlar elde etmistir. Benzer sekilde dgrencilerin
hem toplama hem de ¢ikarma iglemleri baglaminda ortalama islem akicilig1 artirmistir. Bu
bulgular sunulan kiiciik grup miidahalesinin risk grubundaki 6grencilerin matematik
performansi iizerinde olumlu yonde etkileri olduguna isaret etmektedir. Wolfgang, Stannard
ve Jones (2003) matematiksel olarak desteklenen ¢cocuklarin ilerideki egitim basamaklarinda
basarili olduklarini1 bildirmistir. Bu bakimdan her ne kadar arastirmanin sonuglanmasi
Ogretim yilinin sonunu bulmus olsa da sonuglarin 6grencilerin ikinci siniftaki matematik

basarisi ve hatta genel akademik basarisi agisindan da umut verici oldugu sdylenebilir.

Aragtirmada TEMABOP uygulamasmin risk grubundaki &grencilerin  matematik
performansi iizerinde On testten son teste anlamli bir degisiklige yol agip agmadiginm
incelemek adina tarama testlerinin her birinden elde edilen puanlar ile toplam tarama
puanlar1 iizerinde ayr1 ayr1 regresyon siireksizlik analizleri yiiriitiilmiistiir. Yapilan analizler,
miidahaleye katilan 6grencilerin 6n testten son teste her ii¢ tarama testinden elde ettikleri
puanlar bakimindan istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir gelisim gosterdiklerini ortaya
koymustur. Dolayisiyla 6grencilerin toplam tarama puanlar1 da 6n testten son teste kayda
deger bigimde artis gdstermistir. Olusturulan regresyon modelleri 6grencilerin 6n-testten son
teste gosterdigi gelismenin toplam tarama puanlari bakimindan %54 iiniin; toplama islem
akiciligr puanlari bakimindan %50’sinin; ¢ikarma iglem akicilifi puanlari bakimindan
%40’ ve matematik basar1 testi puanlart bakimindan %31’inin TEMABOP

miidahalesinin etkisi ile agiklanabilecegi sonucunu ortaya koymustur. Gergeklestirilen
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regresyon siireksizlik analizleri sonucunda elde edilen bu bulgulara dayanilarak TEMABOP
uygulamasinin risk grubundaki birinci sinif O6grencilerinin matematik performansin
artirmada etkili bir miidahale programi oldugunu sdylemek miimkiindiir. Alan yazinda okul
oncesinden orta okula kadar matematik 6grenme giigliigii olan ya da risk altindaki ¢ocuklarla
gerceklestirilen miidahale aragtirmalarina bakildiginda benzer sonuglar elde edildigi
goriilmektedir (Ornegin; Altindag Kumas ve Ergiil; 2021; Barbieri vd., 2019; Bryant vd.,
2011; Cary vd., 2017; Clarke vd., 2017; Doabler vd., 2019; Hassinger- Das vd., 2015;
Kiuhara vd., 2019; Wang vd., 2019). Birbirinden farkli arastirmaci veya aragtirma gruplari
tarafindan gergeklestirilen bu arastirma sonuglar1 gostermektedir ki risk altindaki 6grencilere
sunulan miidahale programlar: ilkokuldan ortaokula kadar her sinif diizeyinde 6grencilerin
matematik performansi {izerinde olumlu sonuglara neden olmaktadir. Zaten alan yazinda
kanit temelli uygulama olarak One siiriilen ve matematik gii¢liigii olan ya da risk altindaki
ogrencilerin desteklenmesinde ise kosulmasi Onerilen tiim uygulamalar da kanit temelini

yillar i¢inde birikimli olarak ilerleyen bu arastirma sonuglarindan almaktadir.

Bu arastirmada elde edilen bulgular, TEMABOP miidahalesinin diskalkuli i¢in risk altindaki
birinci sinif dgrencilerinin sayilar ve islemler 6grenme alanindaki matematik basarisi ile
temel toplama ve ¢ikarma islemlerindeki akiciliginda onemli gelismelere yol agtigini
gostermistir. Alt1 hafta boyunca haftada dort giin olmak tizere toplamda 24 oturum siiren
TEMABOP miidahalesi tamamlandiktan sonra miidahaleye katilan 18 6grenciden 13’iiniin
son-test puanlar1 son-testteki kesme puaninin lizerine ¢ikmis, hatta bu 6grencilerden bazilar
son-testteki okul ortalamasina ulasmis veya ortalamayi geg¢mistir. Baska bir deyisle
TEMABOP miidahalesine katilan risk grubundaki 6grencilerin %72’si (13 6grenci)

miidahaleye olumlu yanit vererek risk grubundan ¢ikmustir.

TEMABOP uygulamasinin katilimer 8grencilerin cogunlugu igin matematik performansini
artirmada etkili olmasini saglayan cesitli bilesenlerden soz edilebilir. Oncelikle TEMABOP
uygulamasi, alan yazinda matematik giicliikleri baglaminda onerilen KTU’lar1 (Fuchs vd.,
2021) dikkate alarak belirlenen 6gretimsel tasarim ilkeleri temelinde olusturulmustur. Bu
baglamda TEMABOP derslerinin sunumunda agik ve sistematik anlatim ilkeleri
benimsenmistir. Acik ve sistematik 6gretim yaklagiminda hedeflenen kavram ya da islemler
kiigiik ve yonetilebilir pargalara ayrilarak 6zenle siralanmakta ve oldukca yapilandirilmig
bigimde 6gretilmektedir (The IRIS Center, 2017). TEMABOP miidahalesinde de hedeflenen
becerilerin siralanmasinda ‘kolaydan zora’ ve ‘basitten karmasia’ ilkeleri dikkate

alinmigtir. Ayrica materyallerin sunumunda ‘somuttan soyuta’ yaklagimi benimsenmistir.
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Boylece ilerleyen oturumlarda ele alinan beceriler onceki Ogrenilenlerin {izerine insa
edilerek dgrencilerin giivenli adimlarla ilerlemeleri saglanmustir. Sonug olarak TEMABOP
miidahalesine katilan risk grubundaki 6grencilerin ¢cogunlugu bu agik ve sistematik dgretim
yaklagimindan fayda saglamistir. Dolayisiyla bu arastirmanin sonuglari agik ve sistematik
ogrencilerin matematik basarisi tizerindeki olumlu etkilerini gosteren alan yazindaki diger
calismalarin (Ornegin; Bryant vd., 2016; Doabler vd., 2016; Dyson vd., 2018; Fuchs vd.,
2019; Jayanthi vd., 2018; Malone vd., 2019) sonuglarini desteklemektedir.

TEMABOP miidahale programi kapsaminda senaryolastirilmis &gretim  planlar
hazirlanmistir. Bunun yapilmasindaki ama¢ hem miidahale oturumlarinin planlandigi
sekilde yiiksek uygulama giivenirligi ile uygulanmasini garanti altina almak hem de
uygulamact tarafindan kullanilan 6gretim dilinin dersler arasinda tutarli olmasini
saglamaktir. Arastirmada elde edilen yiliksek uygulama giivenirligi sonuglarina (ortalama
%097; ranj: %92- %100) bakildiginda senaryolastirilmis 6gretim planlarinin amacina ulastigi
sOylenebilir. Ayrica uygulamaci tarafindan kullanilan bu oldukg¢a yalin ve tiim miidahale
siireci boyunca tutarli matematik dilinin TEMABOP miidahalesini etkili kilan 6zelliklerden
biri oldugu diisiiniilmektedir. Bu acik ve tutarli matematik dili TEMABOP miidahalesi
boyunca uygulamaci ile dgrenciler arasinda ortak bir dil olugsmasini saglamis ve iletisimi
kolaylagtirmistir. Ayrica grup alistirmalar1 ve bireysel denemeler sirasinda Ogrenciler
matematik dilini kullanarak matematiksel fikirlerini agiklamaya tesvik edilmistir.
Uygulamaci dogru tepkileri pekistirirken ve hatali tepkiler i¢in hata diizeltme prosediiriinii
uygularken matematiksel fikirlerin dogru ya da yanlishginin yan1 sira bu fikirlerin ifade
edilis bicimine dair de geribildirimlerde bulunmustur. Dogru ve agik matematik dilinin
kullanimina gosterilen bu 6zen sayesinde TEMABOP miidahalesinin 6grencilerin

matematiksel fikirleri anlayarak 6grenmelerini (Bay - Williams ve Livers, 2009; Capraro ve

Joffrion, 2006) kolaylastirdig: diistiniilmektedir.

Erken matematik miidahalelerine iligkin son yillarda gergeklestirilen iki farkli meta analiz
caligmast (Jitendra vd., 2020; Nelson ve McMaster, 2019) kiiciik grup miidahalelerinin
ogrencilerin matematik sonuclari iizerinde bireysel miidahalelere gore daha olumlu ve
anlamli bir etkiye sahip oldugunu bildirmektedir. Bu baglamda 6grencilerin matematiksel
fikirler hakkinda diisiinmesini tesvik etme ve temel matematik fikirlerine iligkin anlayislarini
gelistirme konusunda TEMABOP miidahalesinin bireysel 6gretimden ziyade kiigiik grup

ogretimi seklinde sunulmasinin da ek bir fayda sagladigi soylenebilir. Zira kiigiik grup
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ogretim uygulamalar1 6gretmen-6grenci diyalogunun yani sira O&grenciler arasinda
etkilesime de olanak tanimakta, 6grenciler matematiksel fikirlere iliskin hem ¢ok daha cesitli
hem de daha fazla sayida etkilesime maruz kalmaktadir. Kiigiik grup 6gretimi seklinde
sunulan TEMABOP dersleri sirasinda gergeklesen cesitli ve yogun etkilesimsel diyaloglar
sayesinde Ogrencilerin matematiksel fikirlerini derinlestirme ve varsa kavramsal
yanilgilarin diizeltme imkan1 bulduklar1 sdylenebilir. Oyle ki miidahale siirecinin baslarinda
hata diizeltme prosediirlerine daha fazla basvurulurken ilerleyen derslerde hata diizeltme
prosediirlerine daha az ihtiya¢ duyulmustur. Ote yandan TEMABOP miidahalesine katilan
ogrenciler igerisinde matematiksel fikirlerini ifade etmekte zorlanan 6grenciler i¢in bu kiigiik
grup 6gretim ortaminin daha fazla rol model sagladig1, cekingen 6grenciler i¢in ise fikirlerini
ifade etmek tizere giivenli bir ortam sundugu gozlemlenmistir. Baz1 6grenciler miidahale
siirecinin baglarinda matematiksel fikirlerini ifade etme konusunda ¢ekimser davranirken

ilerleyen derslerde daha fazla katilim gostermeye baglamistir.

Ogretimler sirasinda somut ve yari somut temsillere yer verilmesinin TEMABOP
miidahalesinin risk grubundaki birinci smif 6grencilerinin matematik becerilerini
gelistirmedeki etkililigine katki saglayan bir diger 6zellik oldugu diisiiniilmektedir. Somut
ve yarl somut gosterimler, sayilarin degerini ve miktarlar arasindaki iligkileri acik hale
ve risk grubundaki Ogrencilerin matematiksel fikirleri temsil etmek iizere somut ve yari
somut materyallerin kullanimina yer veren miidahale iceriklerinden fayda sagladigini
gdsteren onlarca calisma bulunmaktadir (Ornegin; Fien et al., 2016; Gersten vd., 2015;
Kanive vd., 2014; Smith vd., 2013; Watt ve Therrien, 2016). Bu ¢alismadan elde edilen
sonuclar da somut ve yart somut temsillere yer veren onceki miidahale arastirmalarinin

bulgularini destekler niteliktedir.

TEMABOP dersleri boyunca ele alman tiim matematiksel kavram ve becerileri dgrenciler
ilk olarak rekenrek, yiizliik tablo gibi manipiilatif materyaller araciligiyla deneyimlemistir.
Daha sonra rekenrek resimleri, tablolar gibi yar1 somut materyaller kullanilmigtir.
Uygulamacinin yiiksek sesle diisiinerek model olmasi yoluyla somut ve yart somut
materyallerin say1 ve sembol gibi soyut gosterimler ile baglantis1 agik olarak kurulmustur.
Ayrica TEMABOP dersleri boyunca 6grencilere sunulan matematiksel fikirlerle ilgili
somut, yar1 somut ve soyut asamalari izleyen ¢ok sayida grup ve bireysel alistirma firsati
saglanmistir. Hatali tepkilerin diizeltilmesinde ise aninda diizeltmenin yan1 sira 6grenciye

yeni bir 6rnek ile sicagi sicagina ek bir deneme firsatt da mutlaka sunulmustur. Bu ¢oklu
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alistirma firsatlarinin 6grencilerin matematiksel fikirlere iliskin anlayislarini derinlestirmek
tizere farkli temsil bigimlerini bir arag olarak kullanma konusunda rahat ve esnek olmalarini
sagladigina inanilmaktadir (Jitendra vd., 2016; Witzel, 2005). TEMABOP dersleri boyunca
tim matematiksel fikirlerin somut-yar1 somut-soyut gdsterimine uygulamaci tarafindan
yiiksek sesle diislinerek model olunmus, bu farkli gdsterimler arasindaki baglantilar agik
olarak kurulmustur. Bireysel alistirmalar sirasinda Ogrenciler diledikleri temsil tiirlinii
kullanma konusunda 6zgiir birakilmistir. Uygulamaci bazi1 6grencilerin somut, bazilarinin
yart somut gosterimleri kullandigini, baz1 6grencilerin ise soyut gosterimlerle ¢aligmay1
tercih ettigini gozlemlemistir. Soyut gosterimleri tercih eden 6grencilerin ise ¢cogu zaman
yanitlarinin dogrulugunu teyit etmek {izere somut veya yart somut gosterimlere basvurdugu
gdzlemlenmistir. Bu bakimdan TEMABOP miidahalesine katilan 6grencilerin matematiksel
fikirleri anlamlandirmak tizere farkli temsil bi¢imlerini birer diisiinme araci olarak

kullanmay1 6grendikleri sdylenebilir (Jitendra vd., 2016).

Say1 dogrusu, bir saymin biiylikliigii, konumu ve diger sayilarla iligkisini es zamanli olarak
gozler oniine serebilen ve bu 6zelligi ile 6grencilerin sayilar hakkinda biitiinciil bir anlayis
gelistirmelerini kolaylastiran essiz bir matematik 0gretme aracidir (Lannin vd., 2020).
Diskalkulisi olan ve risk altindaki 6grencilerin matematik becerilerini desteklemek iizere
say1 dogrularmi bir enstriiman olarak dahil eden miidahale programlarinin etkililigi pek ¢ok
aragtirma tarafindan ortaya konmustur (Fuchs vd., 2021). Bu avantajlarina ragmen say1
dogrusu kiiciik yastaki ¢cocuklar icin bir miktar soyut kalabilir. Bu durumda say1 seritlerinin
say1 dogrusundan once bir ge¢is materyali olarak kullanilmasi 6nerilmektedir (Busbridge ve
Ozgelik, 1997; Tertemiz, 2017). Bu nedenle diskalkuli riski tasiyan birinci siif
ogrencilerine yonelik gelistirilen TEMABOP etkinliklerinde say1 dogrusu yerine say1
seritlerinin kullanilmasi tercih edilmistir. Sayilarin biiyiliklik bakimindan karsilastirildig:
derslerde rekenrek somut, say1 seritleri ise yar1 somut temsil araglart olarak kullanilmstir.
Her iki aracin da 6grencilerin sayilarin goreli biiyiikliigiine karar verirken birebir esleme
stratejisinden yararlanma fikrini gelistirmesine imkan tamdig1 diisiiniilmektedir. Oyle ki
ogrencilerin baslangicta iki say1y1 biiyiikliik bakimindan karsilagtirirken dogru yanit verseler
de bir sayinin digerine gore neden biiyiik ya da kiiciik oldugunu agiklamalari istendiginde
bu fikri uygun sekilde ifade edemedikleri goézlenmistir. Ancak somut ve yart somut
materyallerle alistirmalar yaptikga ogrencilerin sayilarin goreli biiyiikliigiine iliskin

aciklamalarinda birebir eslemeye atifta bulunduklari goriilmiistiir.

110



Temel aritmetik islemlerde otomatiklesmek, ogrencilere sahip olduklar1 zihinsel enerji
kaynaklarin1 daha karmagik matematiksel gorevleri anlamak ve gergeklestirmek {izere
kullanma olanag1 verir (Kanive vd., 2014). Oysa diskalkulisi olan veya diskalkuli riski
altinda bulunan 6grenciler zihinden islem becerilerinde otomatiklik kazanmakta zorlanirlar
(Baroody vd., 2009). Bu nedenle, temel toplama ve ¢ikarma islemlerinde akicilig1 artirmaya
yonelik etkinlikler TEMABOP derslerinin agirlikli odak noktasi olmustur. Bu baglamda
ogrencilere temel toplama ve ¢ikarma islemlerini zihinden ¢6zmeye yonelik stratejiler agik
anlatim yoluyla dgrencilere sirayla dgretilmistir. Ogrenciler bir stratejinin kullaniminda
ustalastiktan sonra otomatiklesmeyi saglamak adina bu stratejiyi kullanarak ¢ozebilecekleri
islem Ornekleri ile siire sinirlt etkinlikler gerceklestirilmistir. Farkli stratejiler 6grenildikce
stire sinirli etkinliklerde yer verilen islem 6rnekleri ¢esitlendirilmis ve boylece 6grenciler sik
stk kiimiilatif alistirmalar yapma olanagi bulmustur. Siire sinirl etkinliklerin temel islem
akiciligimi gelistirme konusunda iglevsel bir ara¢ oldugu alan yazinda belirtilmektedir
(Dyson vd., 2015). Bu calismada TEMABOP miidahalesini alan risk grubundaki 18
ogrenciden 13’ilinlin hem temel toplama hem de temel ¢ikarma islemlerindeki akiciligi 6n
testten son teste dnemli diizeyde artis gdstermistir. TEMABOP kapsaminda zihinden islem
stratejilerinin dogrudan dgretilmesinin ve siire sinirli etkinliklere yer verilmesinin bu olumlu
sonuglart dogurdugu disiiniilmektedir. Diskalkulisi olan veya risk altindaki 6grencilerin
cesitli matematik becerilerindeki akiciligint gelistirmek iizere siire sinirlt etkinliklere yer
veren miidahalelerin hedefledikleri becerilerde otomatikligi saglamadaki etkililigi pek ¢ok
calisma ile ortaya konmustur (Ornegin; Malone vd., 2019; Powell ve Driver, 2015; Tournaki,

2003; Wang vd., 2019). Bu bakimdan bu ¢aligmanin sonuglari alan yazini desteklemektedir.

Miidahaleye Yanit Vermeyen Ogrencilere iliskin Tartisma

Bu ¢alismada risk grubundaki 6grencileri belirlemek iizere uygulamanin gergeklestirildigi
ilkokulun tiim birinci siif subelerinin katilimiyla bir okul ¢apinda matematik taramasi
gerceklestirilmistir. Bu tarama neticesinde toplam tarama puani bakimindan en diisiik
%15’lik dilimde yer alan 18 &grencinin risk grubunda oldugu ongoériilerek bu 6grencilere
TEMABOP miidahalesi sunulmustur. Alt1 hafta boyunca haftada dért giin olmak iizere
toplam 24 TEMABOP dersine katildiktan sonra bu 18 oOgrenciden 13’ii matematik
becerilerinde 6nemli derecede gelisme kaydederek risk grubundan ¢ikmis, geriye kalan bes

ogrenci diskalkuli riskini tasimaya devam etmistir. Diger bir deyisle risk grubundaki

111



ogrencilerden 13’i miidahaleye yanit vermis, besi ise miidahaleye yanit vermemistir.
Gelisimsel diskalkulinin, diinya ¢apindaki yayginlik oraninin %5 ila %7 arasinda oldugu
tahmin edilmektedir (Butterworth vd., 2011). Bu arastirmada miidahaleye yanit vermeyen
ogrencilerin (n=5) taramaya katilan tiim O0grencilere (n=118) orami yaklagik %6’dir. Bu
sonuglara gore bu ¢alisma kapsaminda test edilen miidahaleye tepki modeli okul ¢apinda
gercek anlamda gelisimsel diskalkuli yasayan Ogrencileri yetersiz dgretimden kaynakli

matematik giicligii yasayan 6grencilerden ayirt etme konusunda bagarili olmustur.

Bu &grencilerin TEMABOP miidahalesinden yeterince yarar saglayamamasinin birinci
nedeni miidahale kosullart ile ilgili olabilir. Clarke vd. (2023), gelistirdikleri Fusion
miidahale programinin etkililigini inceledikleri olduk¢a giincel bir yineleme c¢alismasinda
grup biiyiikliglinliin 6grenci sonuglar iizerindeki etkisini de incelemistir. Arastirmacilar,
grup biiylikliigiiniin 6grenci sonuclari iizerinde anlamli bir farkliliga yol agmadigina iliskin
sonuclar bildiren okuma calismalar1 (Vaughn vd., 2010) ve okul Oncesi matematik
miidahalesi ¢aligmalarinin (Clarke vd., 2017; Clarke vd., 2020; Doabler vd., 2019) aksine
iki 6grenciden olusan kiigiik grup miidahale kosulundaki 6grencilerin bes 6grenciden olusan
kiigiik grup miidahale kosulundaki Ogrencilere gdére daha yiiksek gelisme gosterdigini
bulmustur. Ustelik ikinci simf diizeyinde gerceklestirdikleri izleme degerlendirmesinde de
iki miidahale kosulundaki ogrenciler arasindaki farklilik 2:1 miidahale kosulundaki
ogrenciler lehine istatistiksel olarak anlamli olmaya devam etmistir. Arastirmacilar bu
bulguyu 2:1 miidahale kosulunda 6grencilerin daha fazla bireysel uygulama firsat1 bulmasi
ile aciklamaktadir. Ancak daha once tartigildigi gibi alti kisiden olusan grup egitimin
Ogrencilerin stratejileri uygulamalar iizerinde faydasi olmustur. Nitekim bu ¢alismada da
alt1 kisilik kiigiik grup 6gretimi 18 dgrenciden 13’1 iizerinde etkili olmustur. Alan yazinda
dort asamali miidahaleye tepki modelinde ikinci asama miidahalesine tepki vermeyen
ogrenciler birebir 0gretime alinmaktadir (6r. Kligner & Edwards, 2006). Bu arastirma
sonuglar1 da miidahaleye tepki vermeyen Ogrencilerin temel birinci smif kavram ve
becerilerini edinebilmek i¢in muhtemelen daha yogun bir miidahaleye ve dolayisiyla daha
fazla bireysel 6gretim zamanina ihtiya¢ duydugunu gostermektedir. Miidahaleye yanit
vermeyen ogrencilere iligkin MTM alan yazininda farkli yaklagimlar oldugu goriilmektedir.
Bir kisim arastirmacilar ikinci asama miidahalesine yanit vermeyen Ogrencileri diskalkuli
tanis1 almak iizere tanilama siirecine yonlendirmeyi uygun bulurken bir kisim arastirmacilar

Ogrenciyi gelisim gdosterinceye kadar destekleyerek tanilama siirecini hi¢ baglatmamay1
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tercih etmektedir (Or. Cikis Yok Modeli; Vaughn, Linan Thompson ve Hickman, 2003).

Ancak bu sorular1 tartismak bu aragtirmanin amaci disindadir.

Ogrencilerin bireysel dzelliklerinden kaynaklanan nedenler iki baslik altinda toplanabilir.
Alan yazinda diskalkulinin nedenlerini say1 hissi ya da sembole erisim ile ilgili alana 6zgii
sorunlara dayandiran arastirmalarin (Butterworth, Varma ve Laurillard, 2011; Olkun, 2015)
yani sira beynin sayilara iliskin bilgiyi isleyen modiillerindeki alan geneli biligsel eksiklikler
yani biligsel iglevlerdeki sinirliliklara (Mutlu, 2016; Olkun, 2015) atfeden calismalar her
gecen giin artmaktadir. Alan geneli biligsel eksiklikler hipotezi zeka, dil, ¢calisma bellegi,
yiiriitiicli islevler, dikkat kontrolii, semantik bellek ve veri isleme hiz1 gibi biligsel islevlerin
matematige iligskin performansi etkiledigine isaret eden arastirma bulgularindan hareketle
s0z konusu bilissel iglevlerin bir veya birkaginda ortaya ¢ikan sorunlarin matematik 6grenme
giicliiklerine neden oldugu varsayimim ortaya atmaktadir (Andersson ve Ostergren, 2012).
Bu alan yazin bilgisi 1s138tnda TEMABOP miidahalesine yanit vermeyen bes 6grencinin
yasadig1 diskalkulinin alana 6zgii eksikliklerden ziyade alan geneli bilissel islevlerdeki
sinirhiliklardan etkilenmis olabilecegi diisliniilerek bu 0Ogrencilere alan geneli bilissel
becerilerini dlgmek iizere bazi ek testler uygulanmistir. Bu ek Olgiimler sonucunda
miidahaleye yanit vermeyen Ogrencilerden ii¢liniin ¢alisma bellegi diisiik, birinin orta,
birinin ise ¢ok diisiikk diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bu 6grencilerin hizli isimlendirme
diizeylerinin de ¢alisma bellegi diizeyleri ile paralel sekilde yavas ya da ¢ok yavas oldugu
bulunmustur. Bu 6grencilerin zeka diizeyleri miidahaleye katilan tiim Ogrenciler gibi
entellektiiel ortalama sinirlart i¢indedir. Sonug olarak bir bakima ikinci asama uygulamasi
sonu¢ vermis ve diskalkulisi olan Ogrenciler yapilan ek testlerle de dogrulanmistir.
Miidahaleye yanit veren 6grencilere de ek testlerin uygulanmasi bu sonucun dogrulanmasi
acisindan onemli veriler saglayabilirdi. Ancak okullarin tatile girecek olmasi nedeniyle
aragtirma stiresi bu ek testleri 18 6grencinin tamamina uygulamaya izin vermemistir. Alan
geneli biligsel becerileri 6lgen ek testlerin yalnizca miidahaleye yanit vermeyen 6grencilere

uygulanmig olmasi bu arastirmanin bir siirlilig1 olarak diisiiniilmelidir.

Ozetle, TEMABOP miidahalesinin diskalkuli i¢in risk grubunda oldugu tespit edilen birinci
smif Ogrencilerinin matematik performansini iyilestirmedeki etkililigini inceleyen bu
arastirma sonucunda bes Ogrencinin miidahaleye yanit vermedigi goriilmiistiir. Bu
ogrencilerin aileleri ¢ocuklarinin genel egitim sinifinda islenen matematik derslerine ek
olarak uygulanan destekleyici derslere ragmen matematik becerilerinde kayda deger bir

ilerleme olmadigi konusunda bilgilendirilmis ve daha detayli degerlendirme ve aile
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rehberligi yapmak {izere Gazi Universitesi Ogrenme ve Gelisim Merkezi’ne
bagvurabilecekleri sdylenmistir. S6z konusu 6grencilerden birinin ailesi bu davete icabet
ederek bu tezi hazirlayan arastirmaci ve tez danigsmanindan aile danigsmanligi almstir.
Merkezde yapilan ek degerlendirme, gozlem ve goriigmeler dgrencinin 6grenme giicliigl
riskine iligkin slipheyi giiclendirmistir. Aile ¢ocuklarinin durumu hakkinda aydinlatilmis ve
bu durumla bas edebilmek iizere yapabilecekleri konusunda kendilerine rehberlik edilmistir.
Diger dort 6grencinin ailesi detayli degerlendirme ve aile danigsmanlig1 konusunda herhangi
bir bagvuruda bulunmamistir. Okul yOnetimi ise arastirma izninin siliresi doldugu
gerekcesiyle katilimcer 6grencilerin glincel durumu hakkinda bilgi paylasimi yapmayi kabul
etmemistir. Bu nedenle TEMABOP miidahalesine yanit vermeyen diger &grencilerin
aragtirma sonrasinda 6grenme giicliigii siiphesi ile herhangi bir yonlendirme siirecine girip

girmedigi ya da tan1 alip almadiklar1 konusunda herhangi bir bilgiye ulasilamamuistir.

Sosyal Gegcerlige Iliskin Tartisma

Sosyal olarak anlamli 6gretimsel amagclarin secildiginden emin olmak, test edilen miidahale
programlarinin sosyal olarak kabul edilebilir ve elde edilen ¢iktilarin sosyal olarak 6nemli
olduguna kanit sunmak iizere arastirmalarda sosyal gecerlik bulgularini da rapor etmek
onemli bir stratejidir (Foster ve Mash, 1999). Baska bir deyisle sosyal olarak gegerli olmasi
bir ¢alisma i¢in 6nemli bir basar1 Olgiitiidiir (Vuran ve S6nmez, 2008). Her miidahale
arastirmasinda oldugu gibi bu calisma da segilen 6gretimsel amaglarin anlamli oldugu,
ogrencilere bu amagclar1 kazandirmak tizere gelistirilen miidahale programinin hedef kitle
icin uygun oldugu ve ortaya ¢ikan miidahale etkilerinin bu etkilerden dogrudan etkilenen
paydaslar i¢in 6nemli oldugu iimidiyle yiiritiilmistir (Fawcett, 1991). Bu diislinceden
hareketle bu ¢alismada TEMABOP miidahalesinin istatistiksel olarak etkililigine iliskin
verilerin yan1 sira sosyal gegerligine iliskin de veriler toplanmistir. Bu baglamda
irdelenmistir. Sosyal gecgerlik formlar1 araciligiyla elde edilen verilerin nitel analizi her {i¢
paydas grubunun da TEMABOP’ii sosyal gegerlilie sahip bir uygulama olarak gordiikleri

ve elde edilen sonuglardan memnun olduklart sonucunu ortaya koymustur.

Sosyal gecerligi belirlemenin temelde iki yolu bulunmaktadir (Kazdin, 1982). Bunlardan biri
yukarida belirtildigi  sekilde miidahaleden etkilenen c¢esitli paydaslarin  6znel

degerlendirmelerine  basvurmaktir. Diger yol ise sosyal karsilastirma olarak
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adlandirilmaktadir. En yalin ifadeyle sosyal karsilagtirma, bireyin miidahale neticesinde
ulagtig1 performans diizeyini miidahaleye gereksinim duymayan akranlarinin o andaki
performans: ile karsilagtirmaya dayanmaktadir (Vuran ve Sonmez, 2008). Uygulanan
miidahale neticesinde 6grencinin performans diizeyi siirlari 6l¢iit alinan diger 6grencilerin
performanslari ile belirlenen norm araligina denk diisliyorsa s6z konusu miidahale basarili
ve sosyal agidan gecerli olarak kabul edilir (Houten, 1979). Bu c¢alismada benimsenen
aragtirma deseninin dogasi geregi miidahaleye katilan 6grencilerin miidahale dncesinde ve
sonrasinda gosterdikleri performans diizeyi miidahaleye gereksinim duymayan akranlariin
performans diizeyi ile karsilastirilmaktadir. Bu bakimdan aragtirmadan elde edilen etkililik
bulgularinin ayn1 zamanda sosyal gegerlige de hizmet ettiklerini sdylemek yanlig
olmayacaktir. Arastirmada on test ve son test verileri iizerinde gerceklestirilen regresyon
siireksizlik analizi sonug¢lart miidahaleye katilan 6grencilerin %72’sinin (n=13) son testte
risk grubunda olmayan akranlar ile benzer performans seviyelerine ulagtigini ve miidahale
ogrencilerinin gosterdigi bu gelismenin istatistiksel olarak énemli bir varyansinin (%54)
TEMABOP miidahalesinin etkisi ile aciklanabildigini gdstermistir. Sonug olarak, hem cesitli
paydaslarin 6znel degerlendirmelerinden elde edilen bulgulara hem de kullanilan aragtirma
deseninin dogal olarak ortaya koydugu sosyal karsilagtirma sonuglarina dayanilarak bu
aragtirma kapsaminda etkililigi incelenen TEMABOP miidahalesinin sosyal olarak gegerli

bir miidahale oldugu sdylenebilir.

Sonug

Bu aragtirma kapsaminda uygulamanin yiiriitiildiigii okulun tiim birinci sinif subelerinin
katilimi ile 6gretim yilinin son g¢eyreginin basinda ve sonunda olmak tizere iki kez okul
capinda matematik taramasi yapilmistir. Arastirmanin On test ve son test verileri bu
taramalarda uygulanan testlerden elde edilmistir. On test ve son test basar1 testi, toplama
islem akiciligi, ¢ikarma islem alicili§i ve toplam tarama puanlari iizerinde regresyon
stireksizlik analizleri gergeklestirilmistir. Bu analizler, miidahaleye katilan Ogrencilerin
cogunlugunun On-testten son-teste dikkate deger bir gelisme kaydettigini gostermistir.
Dolayistyla arastirmadan elde edilen bulgular, kiiciik grup o6gretimi seklinde sunulan
TEMABOP’iin diskalkuli icin risk altindaki birinci siif égrencilerinin sayilar grenme
alanindaki matematik bagarisini ve toplama ve ¢ikarma iglem akiciligini artirmada etkili bir

miidahale programi oldugunu gostermistir. TEMABOP miidahalesinin 6grencilerin
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matematik performansina etkileri bireysel olarak incelendiginde miidahaleye katilan 13
ogrencinin miidahaleye olumlu yanit verdigi, bes 6grencinin ise miidahaleye yanit vermedigi
goriilmiistiir. MTM baglaminda alan yazinda ulasilan ¢aligmalarin da benzer bulgular rapor
ettigi goriilmiistiir. Oyle ki bir miidahale her ne kadar kanit temelli uygulamalara dayanarak
hazirlanmis da olsa miidahaleye yanit vermeyen bazi 6grencilerin olmasi oldukca olagan ve
beklendik bir durumdur. Zira higbir uygulama yoktur ki istisnasiz tim &grenciler icin en
etkili sonuglart iiretsin. Kaldi ki MTM’nin ¢ikis noktast bir anlamda miidahaleye yanit
vermeyen Ogrencileri tespit etmektir. Modelin son asamasi ¢ogu kosulda yanit vermeyen
ogrencileri 6grenme giicligii tanis1 i¢in yonlendirerek gereksinim duyduklar1 daha yogun
destek hizmetlerine yasal olarak ulagabilmelerinin 6niinii agmay1 hedefler. Bu ¢alismada da
TEMABOP miidahalesinin MTM’ ne uygun olarak hem yetersiz 6gretimden kaynaklanan
ogrenme gli¢liigii riskini bertaraf etme hem de daha yogun destege ihtiya¢ duyan 6grencileri
tespit etme islevini yerine getirdigi sOylenebilir. Bu a¢idan bakildiginda, bu ¢alismanin
ogretimsel kosullardan kaynaklanan 6grenme zorluklarini gercek diskalkuli vakalarindan
ayirt ederek yanlis tanilama oranini azaltma noktasinda umut vadeden MTM’nin iilkemiz
kosullarinda uygulanabilirligini inceleyen oncii bir calisma oldugunu sdylemek yanlig
olmayacaktir. Ayrica arastirmada 6grenci, veli ve 6gretmenlerden elde edilen sosyal gegerlik
bulgular1 dogrultusunda TEMABOP’iin sosyal olarak da gecerli sonuglar iirettigini iddia
etmek miimkiindiir. Sosyal gegerlik bulgulari gdstermistir ki TEMABOP uygulamasi tiim
paydaslar i¢in miidahaleye katilan 6grencilerin matematik performansini gelistirme, onlari

matematik dersine iligkin motive etme ve bagimsizlastirma potansiyeline sahiptir.

Oneriler

Bu arastirmada ulasilan ve yukarida 6zetlenen sonuclar ¢ergevesinde matematik bilgi ve
becerilerini edinmekte zorlanan, OG tanisi almis veya OG’den siiphelenenilen risk altindaki
ogrencilerle ¢alisan egitim uygulamacilarina ve diskalkuli alanina ilgi duyan egitim

aragtirmacilarina yonelik onerilerde bulunulabilir.

Uygulamaya Yonelik Oneriler

Ogretmenler ve her tiirlii kurum ve kademede 6grencilere dogrudan yahut dolayl olarak
hizmet veren tiim egitim paydaslar1 i¢in bu ¢aligmadan ¢ikarilabilecek en kiymetli sonug,

bulunduklar1 egitim ortaminda sergiledikleri diisiik matematik performansi dogrultusunda
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diskalkuli riski tagidig1 diisiiniilen 6grencilerin kendilerine kiigiik grup 6gretimi baglaminda
sunulan destek egitimden biiyiik oranda yarar saglayabildikleridir. Bu baglamda asagida
siralanan Oneriler, egitim alaninda hizmetlerin niteligini artirmak {izere siirdiiriilebilir
politikalarin belirlenmesinden sorumlu olan politika yapicilara; iiretilen politikalarin egitim
ortamlarinda uygun bi¢imde ise kosuldugundan emin olmakla yiikiimlii okul yoneticilerine;
zincirin son halkasi olarak egitim hizmetlerini dogrudan birincil tiiketiciye yani 6grencilere

sunan O6gretmenlere ve bu 6gretmenleri yetistiren akademisyenlere hitap etmektedir.

Ik olarak, MTM gibi ¢ok asamali destek sistemlerinin iilkemizde uygulamaya konmasi
diskalkuli riski bulunan 6grencilerin olabildigince erken tespit edilmesi ve bu dgrencilerin
heniiz ¢ok gec¢ olmadan ihtiya¢ duyduklari destekleri almasinda 6nemli katkilar saglayabilir.
Boyle bir sistemin hayata gecirilmesi yoniinde gelistirilecek politikalar, ¢cocuklarimizin ve
genclerimizin matematik basarisina iliskin ulusal ve uluslararasi sinavlarda ortaya ¢ikan

endise verici tablonun tersine ¢evrilmesi i¢in 6nemli bir zemin hazirlayacaktir.

Ikinci olarak, okul yoneticilerinin gérev yaptiklar: kurumlarda matematik giicliikleri icin risk
tastyan Ogrencilerin belirlenmesi, desteklenmesi ve gelisimlerinin izlenmesi hususunda
sistematik kayit tutmayi ve veriye dayali karar vermeyi igeren mekanizmalar1 hayata
gecirmeleri Onerilir. Boylece 6gretim kurumlarmin risk altindaki dgrencilerin gereksinim

duyduklar destegi alip almadiklar1 konusunda hesap verebilirlik diizeyleri artacaktir.

-----

algis1 acik, duyarli ve bilimsel yaklasimi benimsemis Ogretmenlere ihtiya¢ vardir. Bu
baglamda ilkokulda siif O&gretmenleri ve ilerleyen okul yillarinda matematik brang
ogretmenleri siniflarinda 6grenim goren her 6grencinin matematik bilgi ve becerilerine
iliskin performansini izlemeli, kayit tutmali, gerektiginde Ogrencileri desteklemek tizere
ogretim ortami, materyal ve tekniklerde uyarlamalar yapmali, yaptigi uyarlamalarin etkisine
iliskin veri toplamali ve ogrencileri hakkinda verdigi egitsel kararlar1 bu verilere
dayandirmalidir. Bu sekilde veriye dayali karar verme yetisine sahip olan 6gretmenler, hangi
ogrencilerin kiigiik diizenlemelerle ilerleme kaydedebildigi hangilerinin ger¢cek anlamda
daha yogun destege ihtiya¢ duyduguna iliskin giivenilir kararlar alarak her 6grencinin ihtiyag
duydugu miktarda destege kavusmasina onciiliikk edebilir. Boylece sinirlt iilke kaynaklarinin

en adil ve ekonomik bi¢cimde kullanilmasina katkida bulunabilirler.

Ucgiincii olarak, her 6gretmen dgrencilerinin matematik dersinde sergiledigi performans

konusunda topladigi verilere dayali olarak diskalkuli riski altinda oldugundan siiphe
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duydugu 6grencileri desteklemek {izere etkili ve verimli 6gretim stratejilerinden haberdar
olarak bu stratejileri kullanma konusunda yetkinlik kazanmalidir. Bu baglamda, hizmet
oncesinde Ogretmenlerin bu yetkinlikler ile donatilmasi, hizmet i¢inde de matematik
ogretimi baglaminda gerceklesen gelismelerden haberdar olmalart ve bu gelismelere ayak

uydurarak mesleki bilgilerini siirekli giincellemeleri 6nemli goriilmektedir.

Ulkemizde o6gretmen yetistirme konusunda birincil sorumluluk {iniversitelerin egitim
fakiiltelerindedir. Dolaysiyla hizmet oncesinde &gretmenlerin etkili ve verimli 6gretim
stratejilerine iliskin mesleki bilgiyi edinmesinde ve bu stratejileri uygulama konusunda
yetkinlik kazanmasinda {iniversitelerin egitim fakiiltelerinde gorev yapan dgretim iiyelerine
oldukca biiyiik bir gorev diismektedir. Bu baglamda 6gretmen yetistirme programlari
kapsaminda verilen matematik 6gretimi, 6gretim yontem ve teknikleri gibi ders igeriklerinde
ogrenme giicliigli yasayan 6grenciler i¢in alan yazinda 6nerilen kanit temelli uygulamalara
dayal1 6gretim stratejilerine yer verilmelidir. Ayrica 6gretmen adaylarina uygulamali dersler
kapsaminda bu stratejileri uygulayarak tecriibe etme firsati saglanmalidir. Ogretmen
adaylariin bu stratejileri yetkinlikle uygulamay1 6grenmesi ve mesleki bir beceri olarak
icsellestirebilmesi ise s6z konusu uygulamali derslerin yiiriitiilme bigimiyle yakindan iligkili
olacaktir. Baska bir deyisle, 6gretmen adaylarinin kanit temelli uygulamalar konusunda
yalnizca bilgilendirilmesi istenilen yeterlikleri edinmelerinde kafi gelmeyecektir. Bu
nedenle, 6gretmen adaylarinin yetistirilmesinde uygulamali dersler ciddiyetle ele alinmals,
Ogretmen adaylarina 6grenme siirecinde birebir danigsmanlik verilmeli ve gerektiginde kanit
temelli uygulamalarin en dogru bicimde uygulanisina 6gretim elemanlar1 tarafindan model

olunmalidir.

Ote yandan &gretmen adaylarmin kanit temelli dgretim stratejilerini uygulama konusunda
yeterli yetkinlikle mezun edildiklerinden emin olunsa dahi bu 6gretmen adaylarinin hizmete
basladiklarinda 6grencilerinin gereksinimlerine hitap etme konusunda duyarli davranmalari
garanti edilemez. Ogrencilerin gereksinimleri konusunda dikkatli ve duyarli dgretmenler
yetistirmenin bir yolu dgretmen adaylarmin 6zel gereksinimli 6grencilerin 6zellikleri ve
egitimleri konusunda da yeterli bilgi ve becerilerle donatilmasindan gegmektedir. Ne yazik
ki 6gretmen adaylarinin boyle bir duyarlilik diizeyine 6gretmen yetistirme programlarina
dahil edilen bir iki 6zel egitim dersi ile erismesini beklemek gercekei degildir. Siniflarindaki
her 6grencinin biricik oldugunun bilincinde olan ve bilhassa 6grenmekte zorlanan
ogrencilerin 6gretmeni olduklari diisturunu benimsemis 6gretmenler yetistirmek icin egitim

fakiiltelerinde okutulan tiim ders igeriklerinin ve bu igeriklere iliskin sunum yaklagimlarinin
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farkli gereksinimlere sahip 6grencileri kapsayacak bigimde bireysel farkliliklara duyarli hale

getirilmesinin 6nemli bir fark yaratacagi diistiniilmektedir.

Hizmet Oncesinde verilen egitimin bireysel farkliliklara duyarli hale getirilmesi egitim
ortamlarinda risk altindaki ¢ocuklarin belirlenmesi ve desteklenmesi adina 6nemli bir adim
olmakla birlikte top yeklin bir donilisiim hizmet icindeki 0gretmenlerin mesleki olarak
gelismeyi siirdiirmelerini saglamaksizin miimkiin olmayacaktir. Bu baglamda hem Milli
Egitim Bakanligi’na hem de egitim fakiiltelerine is diismektedir. Ogretmenlerin 6grenme
giicliigli yasayan Ogrencilerin degerlendirilmesi ve desteklenmesi konusunda en giincel
bilimsel gelismelerden haberdar olmasi ve kanit temelli uygulamalar konusunda yetkinlik
kazanmasi i¢in bakanlik ve egitim fakiilteleri arasinda is birlikleri kurulmalidir. Byle bir i
birliginde egitim fakiilteleri hizmet i¢indeki Ogretmenlere yonelik kanit temelli
uygulamalara odaklanan egitim igerikleri olusturma, TEMABOP gibi kullanima hazir
Ogretim program ve materyallerini iiretme ve Ogretmenlere bu materyallerin kullanimi
konusunda danigmanlik hizmetleri sunma sorumlulugunu {stlenmelidir. Bakanlik ise
blinyesinde gorev yapan Ogretmenlerin mesleki gelisimine yonelik gerekli alt yapilari
olusturmak tlizere yatirim yapma, hizmet alimini gerceklestirme ve alinan hizmetlerin
Ogretmenlere ve Ogrencilere yansimalarin1 degerlendirme ve denetleme sorumluluklarini

yerine getirmelidir.

Ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu arastirmada kanit temelli uygulamalar temelinde gelistirilen TEMABOP miidahale
programinin etkililigi yalmizca bir okulda 6genim goren 18 birinci smif 6grencisi ile
incelenmistir. Gelecek arastirmalarda TEMABOP” iin diskalkuli riski tasiyan dgrencilerin
matematik performanslari tizerindeki etkililigini daha genis 6rneklemler iizerinde inceleyen

aragtirmalarin yiiriitiilmesi bulgularin genellenebilirligine katk: saglayacaktir.

Bu tez caligsmasi kapsaminda heniiz tan1 almamis ancak diskalkuli i¢in risk altinda oldugu
diisiiniilen dgrencilerle etkililigi gosterilen TEMABOP’ iin OG tanis1 almis dgrenciler i¢in

de etkili sonuglar ortaya koyup koyamadig gelecek aragtirmalarda incelenebilir.

Bu calisma kapsaminda gelistirilen TEMABOP matematik &gretim programi yalnizca
sayllar ogrenme alamindaki belirli birinci siif kazanimlarina odaklanmustir. Ileri
aragtirmalarda farkli sinif diizeylerine yonelik, matematik 6gretim programindaki diger

O0grenme alanlarina iligkin kazanimlar1 da dahil eden daha genis kapsamli miidahale
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programlari gelistirilerek etkililiklerinin incelenmesi hem alan yazina hem de uygulamaya

onemli katkilar saglayacaktir.

TEMABOP mevcut bilimsel bilgiler 1s131nda kamit temelli uygulama olarak kabul géren
uygulamalara dayanmaktadir. Ancak bilimsel bilgi birikimi her gegen giin artarak kendini
giincellemektedir. Bu baglamda su an kanit temelli uygulama olarak anilmayan bazi
uygulamalar yeterli kanit temeline eristikge mevcut KTU’ lara yenileri eklenecektir. Bu
nedenle bir yandan KTU’lar ¢ercevesinde olusturulan farkli miidahale programlarina
yonelik etkililik ve karsilagtirma calismalart yapilirken bir yandan da yeni Ogretim
uygulamalarina yonelik etkililik ¢caligmalarina devam edilmesi bu uygulamalar i¢in kanit

temelinin olugmasinda biiyiik 6nem arz etmektedir.

Bu calismada risk grubundaki dgrencileri smif disinda desteklemek amacityla TEMABOP
kiigiik grup miidahalesi olarak gelistirilmistir. Ve miidahale programinin etkililigi genel
egitim smifinda siirdiiriilen 6gretim etkinliklerinin niteliginden bagimsiz olarak
degerlendirilmistir. Ancak ¢ok asamali destek sistemlerinin en 6nemli sac ayaklarindan biri
olan birinci agamasi genel egitim smiflarinda biiylik grup 6gretimi seklinde sunulan
ogretimin nitelikli hale getirilmesidir. Dolayisiyla kanit temelli uygulamalar1 genel egitim
smiflarinda ise kosmanin hem normal gelisim gdsteren hem de 6grenme gii¢liigli yasayan
ogrenciler icin etkili sonuglar ortaya koyup koymayacagini inceleyen birinci asama

aragtirmalarina da ihtiya¢ duyulmaktadir.

Miidahale etkilerinin uzun siire devam etmesi, bagka bir deyisle edinilen bilgi ve becerilerin
kalic1 olmast 6nemli bir sosyal gecerlik gdstergesi olarak kabul edilmektedir (Kennedy,
2005). Uzun vadeli miidahale etkilerinin hem aragtirmacilar hem de sinirlt kaynaklarini en
iyi verimi almak tizere nasil kullanacaklarin1 6nemseyen okullar acisindan islevsel dnemi
(Clarke vd., 2023) dikkate alindiginda kalicilik bulgularinin ger¢ekten oldukc¢a 6nemli bir
sosyal gecerlik kamit1 olusturacagi asikardir. Ne yazik ki bu calismada TEMABOP
miidahalesinin uygulama siireci bahar doneminin sonuna denk geldigi i¢in kisa vadeli izleme
verisi almak miimkiin olmamistir. Diger yandan yeniden arastirma izni alma zorunlulugu
gibi yasal prosediirlere iligkin zorluklar nedeiyle ikinci siif diizeyinde de uzun vadeli izleme
verisi almamamistir. Dolayisiyla miidahale siireci tamamlandiktan sonra Ggrencilerin
miidahaleden elde ettikleri olumlu sonuglar1 kisa ve uzun vadede (6rnegin ikinci sinifta)
sirdiirtip ~ slirdiirmediklerine iligkin izleme degerlendirmelerinin yapilmamast bu

aragtirmanin onemli bir siirhiligidir. Erken miidahalenin amaci 6grenme ydriingelerini
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degistirmektir, ancak bugiine kadar erken matematik miidahalelerinin uzun vadeli sonuglar
tizerinde ¢ok az etkisi bulunmustur (Bailey vd., 2020). Miidahale programlarinin etkililigini
incelemek tizere gercgeklestirilecek gelecek arastirmalarin sosyal gecerlik kanitlarim
giiclendirmek {izere bu 6nemli hususu dikkate alarak kisa ve uzun vadeli izleme amaglarini

da dahil etmesi Onerilmektedir.

Son olarak, bu ¢calismada TEMABOP miidahalesi arastirmaci tarafindan bizzat sunulmustur.
Dolayistyla TEMABOP ya da gelistirilen benzer miidahale programlarinin &grencilerin
kendi 6gretmenleri tarafindan uygulanmasinin bir fark yaratip yaratmayacagi merak konusu
olmaya devam etmektedir. Bu nedenle ileri arastirmalarda miidahale programlarinin
uygulanmasina iligkin 6gretmenlere verilen egitimlerin hem &gretmenlerin kanit temelli
uygulamalara iliskin bilgi ve uygulama diizeylerine etkisi hem de 6gretmenler tarafindan

sunulan miidahalelerin 6grenci ¢iktilar tizerindeki etkileri incelenebilir.
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EK 1. Etik Komisyonu izni

Evrak Tarih ve Sayisi: 09.02.2023-E.584801

T.C.
GAZI UNIVERSITESI REKTORLUGU
Etik Komisyonu

Say1 :  E-77082166-302.08.01-584801 09.02.2023
Konu: Bilimsel ve Egitim Amach

Dagitim Yerlerine

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitiisii Ozel Egitim Ana Bilim Dali Doktora Ogrencisi Selma
TUFAN"1n, Prof. Dr. Emine Riiya OZMEN'in danismanh@inda yiiriittigi "Diskalkuli Riski Olan
Ogrencilerin Matematik Bagarisim Artirmada Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim
Programi’min Etkililigi" adli tez galigmasi ile ilgili konu Komisyonumuzun 07.02.2023 tarih ve 02 sayili
toplantisinda goriisiilmiig olup,

[lgilinin galigmasinin, yapilmas: planlanan yerlerden izin alinmas: kosuluyla yapilmasinda etik
agidan bir sakinca bulunmadifina oybirligi ile karar verilmis ve karara iligkin imza listesi ekte
gonderilmigtir.

Bilgilerinizi rica ederim.

Aragtirma Kod No: 2023 - 118
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Komisyon Bagkam
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DAGITIM
Geregi: Bilgi:
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b) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mildiirliiginiin 2020/2 nolu Genelgesi.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisit Doktora Ogrencisi Selma TUFAN'tn " Diskalkuli Riski
Olan Ogrencilerin Matematik Bagarisim Artirmada Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim
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Bilgilerinizi ve geregini rica ederim.
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Bu belge,guvenli elektronik imza ile imzalanmisgtir.
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EK 3. Tarama Veli Onam Formu
Sayin Veli;

Cocugunuzun katlacagi bu caligma, “Diskalkuli Riski Olan Ogrencilerin Matematik
Bagarisim Artirmada Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim Programi’min (TEMABOP)
Etkililigi” adiyla, 1 Mart 2023- 1 Haziran 2023 tarihleri arasinda yapilacak bir aragtirma uygulamasidir.

Arastirmamn Hedefi: Bu agamada aragtirmamn hedefi okul gapli bir matematik taramas: yaparak
diskalkuli riski olan 6grencilen belirlemektir.

Aragtirma Uygulamasi: Kalem-kagt testlerinin uygulanmas: seklindedir.

Aragtrma T.C. Milli Egitim Bakanhigi'nm ve okul yénetiminin de izni ile gergeklegsmektedir.
Aragtirma uygulamasina katilim tamamiyla gonullulik esasina dayali olmaktadir. Cocugunuz ¢aligmaya katilip
katilmamakta 6zgurdiir. Aragtirma gocugunuz i¢in herhangi bir istenmeyen etki ya da nisk tagmmamaktadir.
Cocugunuzun katthmi tamamen sizin isteginize baghdir, reddedebilir ya da herhangi bir agamasinda
aynlabilirsiniz. Aragtirmaya katilmamama veya araghmmadan aynlma durumunda 6grencilerin akademik
baganlan, okul ve 6gretmenlenyle olan iligkileri etkilemeyecektir.

Cahsmada 6grencilerden kimlik belirleyici higbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar tamamyla gizli
tutulacak ve sadece aragtirmacilar tarafindan degerlendirilecektir,

Uygulamalar, genel olarak kisisel rahatsizhik verecek sorular ve durumlar igermemektedir. Ancak,
katilim sirasinda sorulardan ya da herhangi bagka bir nedenden gocugunuz kendisini rahatsiz hissederse
cevaplama isini yanda birakip gikmakta ézgiirdiir. Bu durumda rahatsizhgin giderilmesi igin gercken yardim |
saglanacaktir. Cocugunuz galigmaya katildiktan sonra istedigi an vazgegebilir. Boyle bir durumda veri toplama
aracim uygulayan kigiye, caliymayr tamamlamayacagim soylemesi yeterli olacaktir. Anket ¢aligmasina
katilmamak ya da katildiktan sonra vazgegmek ¢ocugunuza higbir sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden once sormak istediginiz herhangt bir konu varsa sormaktan ¢ekinmeyiniz. Caligma
bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulagarak soru sorabilir, sonuglar hakkinda bilgi 1steyebilirsiniz.
Saygilanimizla,

Arastirmact : SELMA TUFAN

lletisim bilgileri 1 ) e @gaziedu.tr
/Velisi bulundugumi .................. 17177 — Numaralt ogrencisi \

cerssessssssnssensnensnsnsnnsnss i Yikarida agiklanan aragtirmaya katilmasina izin
veriyorum. (Litfen formu imzaladiktan sonra gocugunuzla okula geri gonderiniz*).

SR Y [
Isim-Soy isim imza:
Veli Adi-Soyadi
Telefon Numarasi:

o /
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EK 4. Miidahale Grubu Belirleme Ogretmen Goriis Formu

Sayin 6gretmenim,

Bildiginiz Gzere “Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim Programi’nin matematik 6grenme gii¢ligi (Diskalkuli) riski olan 1. sinif 8grencilerinin
matematik basansini artirmadaki etkililigi” isimli doktora tez ¢alismam kapsaminda okulunuzda yiritecegim destek Ggretim programina
katilmaya aday 6grencileri belirlemek Gzere tim 1. sinif 6grencilerinin katildigi bir tarama gergeklestirilmistir. Bu tarama kapsaminda 6grencilerin
temel toplama ve gikarma islemlerini gdzme hizi ile 1. Sinif Matematik Ogretim Programy’nin Dogal Sayilar Ogrenme Alaninin Sayilar ve islemler
alt 6grenme alanindaki kazanimlan edinme diizeyleri Glcimlenmistir. Bu ol¢iim sonuglanna dayal olarak asagida listelenen 6grendileriniz
taramaya katilan tim &grenciler icinde en alt ceyreklik gruba girmistir. Ancak bir egitimci olarak takdir edersiniz ki 6grencilerin motivasyonunun
disik olmasi, hastalik, aclik, susuzluk, uykusuzluk gibi farkl degiskenler de zaman zaman test performanslarini olumsuz etkileyebilmektedir.
Dolayisiyla asagida listelenmis Ggrencilerinizin sinf igerisindeki genel matematik basansini géz oninde bulundurarak her bir 6grencinizin
matematik 6grenmekte gliclik yasayip yasamadigina iliskin gérisinize en uygun olan se¢enegi isaretlemenizi rica ederim.

Ogrencinin  matematik | Ogrencinin matematik 6grenmekte giclik | Ogrencinin matematik 6grenmekte
ogrenmekte gulclik | yasayip yasamadig konusunda kararsizim. | giglik yasadigini asla
yasadigini  distuniyorum. | Destek Ggretim programina katiimasa da | diginmiyorum. Testlerden dugik
Ogrenci Kesinlikle destek Ggretim | zaman icinde matematik performansi | puan almasina sasirdim. Destek
Adr- Sayads Sinif | programina katilmali. akranlannin seviyesine gelebilir. ogretim programuna ihtiyaci yok.
U ] ]
N ) [N ) [N )
U ] ]
) N ) N )
U M) M)
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EK 5. Say1 Tanima Olg¢iit Bagimh Olcii Araci

Sayi Tamima Becerisi Olgiit Bagimh Olgii Araci

Orenci Ad-SoYadi: ..........ccoceuiuircueiensiinssineseissssenanes OKUlU/SINIFL: ..o
UYBUIaMAECE ...t Uygulama Tarihi: ...... / ... [/ ......
Simf Bildirim Olgiit | Yonerge, Sorular ve Materyaller Kayit | Sonug
Diizeyi
Gosterilen rakami | 10/10 | Yonerge: “Bu kag? Soyle.”
okur.
Sorular:3,7,8,1,5,6,9,4,0,2
Materyal: £« 1. Rokam kartlan
Soylenen rakami Yonerge: “Buraya ... yaz."”
yazar.
Sorular:6,2,5,9,7,0,8,1,3,4
Materyal: £« 2. Karell kddit
10ile 20 Yonerge: “Bu kag? Soyle.”
arasindaki iki 10/10
basamakli sayilan Sorular: 17, 13, 20, 12, 14, 16, 19, 11, 18, 15
okur.
Materyal: £k 3. 10-20 arasi say kartlan
10ile 20 Yonerge: “Simdi ... yaz."”
arasindaki iki 10/10
basamakli sayilan Sorular: 11, 18, 13, 20, 12, 15, 19, 16, 14,17
soylendiginde
yazar. Materyal: [k 2. Karell kddit
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EK 6. Miidahale Veli Onam Formu
Sayn Veli;

Cocugunuzun katlacaii bu g¢ahsma, “Diskalkuli Riski Olan Ogrencilerin
Matematik Baganisim Artumada Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim
Programi’min (TEMABOP) Etkililigi” adiyla, 1 Mart 2023 - | Haziran 2023 tarihleri
arasinda yamlacak bir aragtirma uygulamasidir.

Aragtirmamin Hedefi: Diskalkuli niski olan ilkokul birinci simf 6grencilerine
uygulanan Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim Programumin  (TEMABOP),
ogrencilerin temel matematik bagans: ve iglem akicili@ iizerindeki etkisinin belidenmesidir.

Aragtirma Uygulamasi: Ogretim uygulamas: ve gorisme seklindedir.

Aragirma T.C. Milli Egitim Bakanhg'mn ve okul yonetiminin de izmi ile
gergeklesmektedir. Aragtrma uygulamasina kathm tamamuyla goniilliluk esasina dayah
olmaktadir. Cocugunuz ¢aliymaya katilip katilmamakta 6zgiirdiir. Aragtirma gocugunuz igin
herhangi bir istenmeyen ctki ya da risk tasimamaktadir. Cocugunuzun katihm: tamamen sizin
isteginize baghdir, reddedebilir ya da herhangi bir agamasinda aynlabilirsiniz. Aragtirmaya
katilmamama veya aragtirmadan aynlma durumunda égrencilerin akademik baganlan, okul ve
ogretmenleriyle olan iligkileri etkilemeyecektir.

Caligmada o6grencilerden kimlik belifleyici higbir bilgt istenmemektedir. Cevaplar
tamamuyla gizli tutulacak ve sadece aragtirmacilar tarafindan degerlendinlecektir.

Uygulamalar, genel olarak kigisel rahatsizhk verccek sorular ve durumlar
igermemektedir. Ancak, katthm sirasinda sorulardan ya da herhangi bagka bir nedenden
¢ocugunuz kendisini rahatsiz hissederse cevaplama igini yanda birakip gikmakta 6zgiirdiir. Bu
durumda rahatsizhigin giderilmesi igin gercken yardim saglanacaktir. Cocugunuz ¢aligmaya
katildiktan sonra istedigi an vazgegebilir. Boyle bir durumda ven toplama aracim uygulayan
kigtye, ¢aliymayr tamamlamayacagmi soylemest yeterli olacaktir. Anket ¢aligmasina
katilmamak ya da katildiktan sonra vazgegmek gocugunuza highir sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden once sormak istediginiz herhangt bir konu varsa sormaktan
¢ekinmeyiniz. Caliyma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulagarak soru sorabilir,
sonuglar hakkinda bilgi isteyebilirsiniz. Saygilanmuzla,

Arastrmact : SELMA TUFAN
"em b"s“en . q.." S8 400 L .......‘@sw.edu.tr

ﬂﬂd bulundugum sumifi Numaralt dgrencisi \

................................. ‘in yukaruda agiklanan aragtirmaya kattlmasina izin veriyorum.
(Litfen formu imzaladiktan sonra cocufiunuzla okula geri gbnderiniz®*).

JRNNY SO SO
isim-Soy isim imza:
Veli Ad-Soyads :

Telefon Numaras::
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EK 7. Sosyal Gegerlik Ogretmen Formu

TEMABOP UYGULAMASI SOSYAL GECERLIK OGRETMEN FORMU

1. TEMABOP uygulamasina katilan o&grencilerinizin uygulama o&ncesi ve sonrasi
sergiledikleri matematik becerilerini géz dniinde bulundurdugunuzda TEMABOP
uygulamasinin diskalkuli riski olan 6grencilerin matematik performanslar tGzerindeki
etkisi hakkinda distnceleriniz nelerdir?

2. TEMABOP uygulamasina katilan 6grencilerinizin matematik basarisinda uygulama
oncesine gore bir degisiklik oldugunu disinlyor musunuz?

3. TEMABOP uygulamasina katilan ogrencilerinizin matematige iliskin tutumunda
uygulama éncesine goére bir degisiklik oldugunu distniyor musunuz?

4. TEMABOP uygulamasina katilan &grencilerinizin  sinfta  gerceklestirdiginiz
matematik etkinliklerine katilm dizeyinde uygulama oncesine gére bir degisiklik
oldugunu disindyor musunuz?

5. Ogretmenlik yasaminizda karsilasacaginiz matematik alaninda 6grenme guclUgu
yasadigini disindGginiz égrencilerinizin matematik becerilerini desteklemek icin
TEMABOP uygulamasini kullanmak ister misiniz?
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EK 8. Sosyal Gegerlik Veli Formu

TEMABOP UYGULAMASI SOSYAL GECERLIK VELi FORMU

1. TEMABOP derslerini aldiktan sonra cocugunuzun matematik basarisinda bir
degisiklik oldugunu disiniyor musunuz?

2. TEMABOP derslerini aldiktan sonra ¢ocugunuzun matematige iligkin tutumunda bir
degisiklik oldugunu disiniyor musunuz?

3. TEMABOP derslerini aldiktan sonra cocugunuzun Ggretmeni tarafindan verilen
matematik ddevlerini yaparken sizin yardiminiza ihtiyag duyma dizeyinde bir
degisiklik oldugunu disiniyor musunuz?

4. Cevrenizde ¢ocugunun matematik égrenmede guclik yasadigini ifade eden diger
velilere TEMABOP uygulamasina katilmalarini tavsiye eder misiniz?
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EK 9. Sosyal Gegerlik Ogrenci Formu

TEMABOP UYGULAMASI SOSYAL GECERLIK OGRENCI FORMU

1. TEMABOP derslerini eglenceli buldun mu?

2. TEMABOP dersleri matematikte daha basanli olmani sagladi mi?

3. TEMABOP derslerinden sonra dgretmeninin verdigi matematik ddevlerini yapmak
sana daha kolay geliyor mu?

4. Matematik dersini sevmeyen wve matematik odevilerini yapmakta zorlanan
arkadaslanina TEMABOP derslerine katilmalarini tavsiye eder misin?

151



EK 10. Matematik Basar1 Testi Uygulama Yonergesi

MATEMATIK BASARI TESTI UYGULAMA YONERGESI

Saygideger dgretmenim,

Bu yonerge size Matematik Testini simfimizdaki 6grencilere nasil uygulayacagmizi agiklamak
amaciyla hazidanmugtir. Bu test, 1. Simf Matematik Ogretim Programi'nin Sayilar dgrenme
alanindaki kazanmimlara yonelik 13 adet sorudan testidir. Testin amaci, 1. simfa devam eden
ilkokul 6grencilerinin sayilar 6grenme alanindaki matematik basarisimi 6lgmektir. Agagdaki
uygulama adimlanm takip ederck testi ssmfimzdaki 6grencilere uygulayabilirsiniz.

Uygulama Adimlary:

1) Ogrencilere test formunu karyidan gostererck su agiklamay: yapin: “Cocuklar simdi bir
matematik testi yapacagiz. Bakin bu sayfamn hem 6n hem de arka yiiziinde sorular var.
Bu dersin sonuna kadar bu sorulan cevaplamamz istiyorum.”

2) Test formlarm 6grencilere dagitimz.

3) Ogrencilere 6n sayfamin en iistiinde aynlan alana ad soyadi, okul ve smf bilgilerini
yazmalarm: hatirlatimz.

4) Ogrencilere testi tamamlamalan igin ders sonuna kadar siire tantymmz. Erken bitiren
ogrencilere herkesin kagitlarim zil ¢alinca toplayacagimz belirterck teneffus zili galana
kadar sirasinda sessizce oturarak beklemesini soyleyiniz.

5) Test suresince ogrencilerin birbirleninden kopya gekmesini nleyecek tedbirleri alimz.

6) Ogrenciler testi gozerken gozlemleylp sayfamin her iki yiiziindeki sorulan da
gordiiklennden emin olunuz.

7) Ders saati bitince tiim 6grencilerin test formlanm ad soyadi, okul ve simif bilgilerini
kontrol ederck toplaymz. Bu bilgileri yazmay: unutan 6grencilere formunu venip
yazmasim hatirlatimiz.

8) Test formlarim 6grencilerden geri toplayip size teslim edilen dosya igine geri koyarak
aragtirmaciya teslim etmek tizere saklayimz.

Bu bilimsel gahiymaya katilimimz ve kiymetli katkilanmz igin sonsuz tegekkurler.
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EK 11. MBT Sinif Kayit Cizelgesi

MATEMATIK BASARI TESTi SINIF KAYIT CIZELGESI

Tarih: ...

)
J eovee F araase

Puanlayicn: ...

Ogread Ad Soyad

S1

s2

L

ST | S8

s9

Si1e

sn

s12

S13

Toplam

12

13

14

15

16

17

19

20

21

22
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EK 12. Ornek Etkinlik Plam

1. DERS

ETKINLIK 2. SANBIL

Matervyaller:
e 1 adet biiylik boy Rekenrek

e  1-10 arasi say1 kartlar1 (6gretmen i¢in ve her bir 6grenci icin birer set)

Ogretimsel Amaclar:

e Nesne sayisi 10’a kadar olan bir topluluktaki nesnelerin sayisini belirler, rakamla yazar ve okur.

Uygulama:

e “Simdi ben 1’den 10’a kadar sayilari rekenrekimde gésterecegim. Beni dikkatle izleyin.”

o 1 sayi kartini rekenrek ile yanyana tutup gosterin.

sola kaydirin. “Tki.”

o 2 say1 kartini rekenrek ile yanyana tutup gosterin.

“Bir.”

Ardindan 2 boncugu

o 3’ten 10’a kadar tiim sayilari sirayla benzer sekilde rekenrek tizerinde gostererek model olun.

e “Simdi ben rekenrekimde bazi sayilar gésterecegim. Size “Bu ka¢?” diye soracagim. Siz de hep birlikte

rekenrekte gésterdigim sayiyi séyleyeceksiniz ve o say1 kartini havaya kaldirip gostereceksiniz.”

“Bu ka¢?” (3)

o 3sayi kartint kartlar arasindan bulun, rekenrek ile yanyana tutup gosterin. “Evet, bu rekenrek 3’ti gésteriyor.”

o Karti diger kartlarin arasina geri koyun.

o Rekenreki baslangi¢c konumuna getirin.

o Sirasiyla7,4,1,8,2,10,5,9, 6 sayllar1 i¢in ayni sekilde alistirmalara devam edin.

e  “Simdi de bu oyunu sirayla oynayalim. Ben rekenrekimde bir say1 gésterecegim. Ve icinizden birinin adini

sayleyip “Bu kag¢?” diye soracagim. Sadece adini séyledigim kisi cevap verecek digerleri sessizce

dinleyecek. Merak etmeyin herkese sira gelecek.”

o 5boncugu sola kaydirin. “Ali, bu kag?” (5.)

e “Evet, bes. 5 oldugunu nasil bildin?” (icimden saydim/ 5 tane oldugunu biliyorum. / Ust siradaki

kirmizi boncuklarin hepsi 5 tane.)

e “5sayi kartini géster.” (Ogrenci 5 say1 kartim1 kartlar arasindan bulup gésterir.)

o Sirasyla8,3,6,10,1,9, 2, 7 ve 4 sayilari ile bireysel alistirmalara devam edin. Her 6grencinin en az bir kez sira

aldigindan emin olun. Hatali tepkiler icin hata diizeltme siirecini uygulayin.

Dogru tepkileri onaylaym!

Hatal1 tepkileri diizeltin!

“Harika. Evet bu rekenrek 5°i gosteriyor. Nasil bildin?

Gosterilen sayiy1 saymadan ipuglarindan yararlanarak ya
da aninda taniyan 6grenciyi 6zellikle pekistirin: “Harika
sen artik rekenrekte gosterilen sayilar: hemen tantyorsun.
/ Harika, rekenrekteki ipucunu fark ettin. Evet, bu siradaki

5

kirmizi boncuklarin tamam 5 tanedir.’

B

“lyi deneme. Ancak burada 5 boncuk var.’
Rekenreki baslangi¢ konumuna getirin. 5 boncugu sola
kaydirin ve 6grenciye yeniden sorun. “Bu kag?”

Farkli bir say1 ile deneme yaptiktan sonra 5 boncugu
yeniden sorun.
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EK 13. Ornek Calisma Sayfasi

Galigma Sayfasi-18
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EK 14. Ornek Sembolik Say1 Karsilastirma Kartlar:
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EK 15. islem Ailesi Karti

ocoooo+ seesee T eesssee

......+ eeseee T eesssee
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EK 16. Ornek Flas Kartlar

-
O
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EK 18. Ornek Yars Pisti Afisi

Yarig Pisti _1
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EK 19. Roket Grafigi
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EK 20. Rekenrek Ornegi
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EK 21. Sayi Seritleri

678|910

6/7/892|10

678910
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EK 22. Serit Parcalari

Onluklan temsil eden serit parcalan

Birlikleri temsil eden serit parcalanr
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EK 23. Flip-flap Onluk Birlik Tablosu

165



EK 24. Tak-Cikar Yiizliik Tablo
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EK 25. Mini Yazi1 Tahtasi ve Kalemi
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EK 26. TEMABOP Uzman Gériisii Formu

TEMABOP

Uzman Goriisii Formu

Sayi Ogretim Uyesi,

‘Diskalkuli Riski olan Ogrencilerin Matematik Basarisim Artirmada Temel
Matematik Becerileri Destek Ogretim Programi’nin (TEMABOP) Etkililigi® baslikl
doktora tez ¢alismamu siirdiirmekteyim. Prof. Dr. E. Rilya OZMEN damsmanliginda
hazirlamig oldugum, ‘Diskalkuli’ riski olan birinci sinif dgrencilerinin temel matematik

becerilerini gelistirmeyi hedefleyen 24 dersten olusan TEMABOP igerigi ekte sunulmustur.
Sizden;

5 ila 6 birinci sinif 6grencisinden olusan 6grenci gruplarmna kiiciik grup ogretimi
seklinde sunulacak olan Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim Programi’m

(TEMABOP);

» Etkinliklerin  Organizasyonu (etkinliklerin  siras1, etkinliklerde kullanilan
materyallerin uygunlugu ve etkinlikte yer alma bi¢imi),

> Etkinliklerin Alana Uygunlugu (Sayilar ve Islemler 6grenme alam iginde; dogal
sayilar alt 6grenme alani, dogal sayilarla toplama islemi alt 6grenme alani, dogal
sayilarla ¢ikarma iglemi alt 6grenme alani),

» Bir derste ele alinan 6gretimsel amag¢ yogunlugunun uygunlugu

» Etkinliklerin hedeflenen 6gretimsel amaglarla uyumu

» Etkinliklerin 1. Smifa Uygunlugu

oOl¢iitlerine gore inceleyerek, her bir dersi kendi igerisinde biitlinciil olarak degerlendirmenizi
ve her bir ders i¢in asagidaki tabloda 1’den 5’e kadar uygun gordiigiiniiz puana ait kutucugu
isaretlemenizi rica ederim. Tabloda 1 puan ‘Uygun Degil’- 5 puan ‘Cok Uygun’ degerlerini

ifade etmektedir.

Kiymetli katkilariniz i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Selma Tufan
Gazi Universitesi
Ozel Egitim Boliimii
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Temel Matematik Becerileri Destek Ogretim Program Icerigini
Degerlendirme Olgiitleri

» Etkinliklerin organizasyonu
TEMABOP | > Etkinliklerin alana uygunlugu
DERSLERI | > Bir derste ele alinan 6gretimsel amag yogunlugunun uygunlugu

» Etkinliklerin hedeflenen 6gretimsel amaglarla uyumu

» Etkinliklerin 1. Siifa uygunlugu

1 2 3 4 5

(Uygun Degil) | (Kismen Uygun) | (Kararsizim) | (Uygun) | (Cok Uygun)
DERS 1 [] [] [] [] []
DERS 2 ] ] [] [] []
DERS 3 [] [] [] [] []
DERS 4 [] ] [] [] []
DERS 5 [] [] [] [] []
DERS 6 [] [] [] [] []
DERS 7 [] [] [] [] []
DERS 8 [] [] [] [] []
DERS 9 [] [] [] [] []
DERS 10 [] [] [] [] []
DERS 11 [] ] [] [] []
DERS 12 [] ] [] [] []
DERS 13 [] [] [] [] []
DERS 14 [] ] [] [] []
DERS 15 [] [] [] [] []
DERS 16 [] [] [] [] []
DERS 17 [] [] [] [] []
DERS 18 [] [] [] [] []
DERS 19 [] [] [] [] []
DERS 20 [] [] [] [] []
DERS 21 [] ] [] [] []
DERS 22 [] ] [] [] []
DERS 23 [] [] [] [] []
DERS 24 [] ] [] [] []
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EK 27. MBT Uygulama Giivenirligi Formu

Matematik Bagar Testi Uygulama Givenirlifi Formu

Degerlendirmenin ger¢eklestirildifi sumf: 1/ Degerlendirme tarihi: ... /... /...
Uygulamact: ..o Gozlemek: ..o
Sayin gozlemci,

Liitfen izledifiniz test uygulayicismin defierlendirme sirecini planlandifn gekilde gergeklegtirip
gergeklestinmedifing agafndaki tabloyu kullanarak degerlendiriniz. Uygulamacimn yaptifis her adim igin
“Kayit" sitununa arti (+); yapmadi@: her adim i¢in ise (-) igaretini koyunuz

ncilere test formunu kargidan gostererek su agiklamayr yapar: “Cocuklar gimdi bir
matematik testi yapaca@iz. Bakin bu sayfanin hem on hem de arka yilziinde sorular var.
Bu dersin sonuna kadar bu sorulan cevaplamanizy istiyorum.”

2. | Test formlann: Ggrencilere dagitir.

3. | Ofirencilere 6n sayfanin en Ustiinde aynlan alana ad soyad, okul ve suuf bilgilerini
yazmalann hatirlatir.

Ofirencilere herkesin kagitlanm zl calinca toplayacafim belirterek teneffils zili galana
kadar sirasinda sessizce oturarak beklemesini sbyler.

5. | Test stiresince Ogrencilerin birbirlerinden kopya cekmesini onleyecek tedbirleri alir.
Ofrenciler testi gozerken gozlemleyip sayfamin her iki ylzindeki sorulan da
gordiiklerinden emin olur.

7. | Ders saati bitince tilm ogrencilerin test formlanm ad soyad, okul ve simf bilgilerini

kontrol ederck toplar. Bu bilgileri yazmay unutan dgrencilere formunu verip yazmasim
hatirlatir.

8. | Test formlann: ogrencilerden geri toplayip dosyalayarak aragtimaciya teslim eder.
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EK 28. HPT Uygulama Giivenirligi Formu

Degerlendirmenin ger¢eklestirildigfi sumaf: 1/

Hesaplama Performans: Testi Uygulama Gilvenirlifi Formu

Sayin gézemci,

Liitfen izledifiniz test uygulayicissmun defieriendirme sirecini planlandifn gekilde gergeklegtirip
gergeklestinmedifing agafndaki tabloyu kullanarak degerlendiriniz. Uygulamaciun yaptfi her adim igin
“Kayit" sitununa arti (+); yapmadif: her adim i¢in ise (-) isaretini koyunuz

Masada dfirenci ile kargilikh oturur.

Ofrenciye su agiklamay yapar. “Simd! senin foplama lgleminde ne kadar hizl ve
dikkatli oldugunu gdrmek istiyorum. Bunun i¢in sana bir toplama sayfast verecegim. Bu
sayfadaki iglemleri sirapla ¢ozment istiyorum. Sen iglemleri ¢lzerken ben de
telefonumdan stire tutacagum. I dakika siirve doldugunda telefondan bip sesi gelecek ve
sen kalemint birakacaksin.™

Ogrenciye &dilln gdstererek test siiresi boyunca kurallara uyarsa caligma bittifinde
sticker kazanacafim sbyler.

IS

Hesaplama Performans Testi Toplama Formu’nu dfrencinin oniine etiketin bulundugiu
arka yilzi gbriinecek sekilde koyar.

Ogrenciye ad soyad ve sif bilgilerini sayfanin (izerindeki etikete yazmasini sdyler.

bl I

Ofrenciye su yonergeyi venir. - Sayfanin arkasint gevir. lglemleri ¢demeye bagla.
Yapabiidiginin en tyisint yap. Haydi bagla!”

-

Ogrenci ilk iglemin sonucunu yazmaya bagladifinda | dakikahk slireyi baglatur.

1 dakikalik slire doldugunda Ggrenciye gu yonergeyi verir: “Kalemi birak!™

S| *®

Hesaplama Performans: Testi Toplama Formu'nu Sfrencinin éniinden alir.

Ofirenciye u agiklamay) yapar: “Joplama Jesti ni yaparken tiim kurallara uydun. Cok
Iyl iy ¢ikardin. Aferin! Bu defa da senin gikarma igleminde ne kadar izl ve dikkatli
oldugunu gdrmek istiyorum. Bunun igin sana bir gikarma sayfasi verecegim. Bu
sayfadaki iglemleri swrayia ¢dzmeni istiyorum. Sen iglemleri ¢dzerken ben yine
telefonumdan stire tutacagim. I dakika stire doldugunda telefondan bip sest gelecek ve
sen kalemini birakacaksin. ™

11.

Hesaplama Performans: Testi Cikarma Formu’nu 6grencinin daline etiketin bulundugu
arka yllzil goriinecek gekilde koyar.

12.

Ofirenciye ad soyad ve simf bilgilerini sayfanin {izerindeki etikete yazmasi sdyler.

13.

Ofirenciye su yonergeyi verir: “Sayfamn arkasim gevir. Iglemleri ¢dzmeye bagla.
Yapabildiginin en iyisini yap. Haydi bagla!™

14.

Ofirenci ilk iglemin sonucunu yazmaya bagladiginda 1 dakikalik siireyi baglati.

15.

| dakikalik siire doldufiunda ogrenciye gu yonergeyi verir: “Kalemi birak!”

16.

Hesaplama Performans: Testi Cikarma Formu’nu 62rencinin ondnden alir.

17.

Ofirenciye degierlendirmeye katilimi ve kurallara uydugu icin tegekkir edip bir adet
sticker vererek oturumu sonlandinr.
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EK 29. TEMABOP Uygulama Giivenirligi Formu (Ders 1)

TEMABOP Uygulama Giivenirligi Formu

Sayin gozlemci,

Litfen izlediginiz TEMABOP uwygulamacsinin dersi planlandsd: sekilde gerceklestinip gerceklestirmediging asafidaki
tabloyu kullanarak degerlendiriniz. Uygulamacnin yapthi§i her vygulama adimi ikin “Kayt* siitununa arty (+);

yapmadigs her uygulama adimi igin Be (-) igareting koyunuz.

ncilere derste uymalan gereken caliyma kurallanni hatirlatir.

[ Dersin amaglanni agiklar.

Ogrencilere rekenceki tanitr.

Rekenrek’i kullanarak grupla sayma aligtirmalan yapar.

Her dgrenciye birer rekenrek verip sirayla bireysel sayma denemeleri yaptirr,

Dogru sayan Oprencileri sozel olarak pekigtinr, yanks sayan ogrenciler iin hata dizeltme
proseddrond uygular.

1'den 1078 kadar olan saplann rekenrek modellerini yaparak gosterir ve say kartiarn ile eglestirir

Her dgrenciye bir set say kart (1-10 aras)) verir

Rastgele bir sayinin rekenrek modelini yapar ve tim ogrendlerden rekenrek de madellenen
sayinin kartw kendi kart setleri iginden bulup géstermelerini ister.

Her Ogrenciye bireysel olarak farkll bir sayinin rekenrek modelini gosterip modelenen sayinin
kartn gastermesin ister.

Dogru saywyn gosteren ogrencileri pekigtirie, yanly say gosteren dgrencier icin hata dizeltme
prosedriond uygular.

[ Ogrencilere bir says kart setinden rastgele bir sayl Kart Sectifir ve Karttak sayiy okutur.

Secilen karttaki saywin rekenrek modelini yapar,

Ardindan dgrencilerin de kendi rekenreklerinde bu sayiy modellemesini ster.

14-16 aras) uygulama adimlarine en az 3 farkl say igin tekrar eder.

Ogrendilere bir say! kart gosterir ve tum ogrencilerin kendi rekenreklerinde bu saynin modelini
yaprmalarini ister.

Dogru modeli olugturan ogrencileri pekigtiri, yanhy model olugturan ofrenciler icin hata

dizelitme prosedirind uygulac
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