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Bu calismada, 6grenme giicliigii (OG) olan 6grencilerin matematik problemi ¢dzme siirecinde kullandiklar1 biligsel
ve lstbilissel stratejilerin degerlendirilmesinde kullanilan sesli diisiinme protokoliiniin (think aloud protocols)
tanitilmasi amaglanmstir. Bu amag dogrultusunda, ilk olarak, matematik problemi ¢6zmede gerekli olan stratejiler
aciklanmis ve OG olan dgrencilerin matematik problem ¢dzme giicliiklerine deginilmis; ikinci olarak, matematik
problemi ¢dzmede biligsel ve istbiligsel stratejilerin 6l¢iimlenmesinde sesli diisinme protokoliiniin kullanimi
tamitilmis ve ilgili arastirma bulgular tartistlmustir. Ugiincii olarak ise sesli diisinme protokolii ile yapilan
degerlendirme sonuglarinin 6gretime yansimalarina iliskin bilgiler verilmistir. Sonug béliimiinde ise OG olan
Ogrencilerin ve akranlarmin kullandiklari biligsel ve istbiligsel stratejileri inceleyen arastirmalarin ihtiyacina
deginilerek onerilerde bulunulmustur.
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Ogrencilerin okul yasamlarinda basarili olabilmeleri ve toplum iginde bagimsiz yasayabilmeleri i¢in
temel akademik becerileri kazanmalar1 nem tagmaktadir. Ogrencilere kazandirilmasi hedeflenen temel akademik
beceriler; okuma, yazma, temel aritmetik islemler ve problem ¢6zme olarak siralanabilir. Matematik problemi
¢ozme, Amerika Ulusal Matematik Kurulusu tarafindan genel ve 6zel egitim miifredatinin en genis kismini
olugturmaktadir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Matematik problemi ¢6zme,
ogrencilerin problem icerisinde yer alan bilgileri analiz ederek ve yorumlayarak, hangi islemleri kullanacagina
iligkin se¢cim yapmalarini ve uygulama basamaklarina karar vermelerini gerektirmektedir. Ayni zamanda problem
¢dzme, dgrencilerin matematik kavramlarini nasil uygulayacaklarint bilme ve hesaplama becerilerini yeni veya
farkli ortamlarda kullanmay1 da icermektedir (Montague, Applegate ve Marquard, 1993). Dolayisiyla, tiim
akademik becerilerde oldugu gibi matematik problemi ¢6zmek amaciyla bu tiir islemleri yerine getirebilmek igin
biligsel, iistbilissel stratejiler ve islemler kullanilmaktadir (Montague, 1992; Rosenzweig, Krawec ve Montague,
2011; Sweeney, 2010). Problem ¢6zme siirecinde kullanilan biligsel islemler; anlama, gevirme, doniistiirme,
planlama, tahmin etme, islem yapma ve degerlendirmedir. Ogrenciler bir problemi ¢6zme siirecinde bilissel
islemleri gergeklestirmek icin biligsel stratejiler kullanirlar. Problem ¢6zmede kullanilan bu stratejiler, problemi
okuma agamasindan baslayarak, ¢6zlimiin ve siirecin kontrol edilmesine kadar rol oynar (Montague ve Bos, 1990).
Okuma, kendi climleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama ve kontrol
etmeproblem ¢6zmede kullanilan biligsel stratejilerdir (Montague, 1992). Matematikte problem ¢6zmede, bilissel
islemler ve stratejilerle birlikte {istbiligsel islemler ve stratejiler de 6nemli rol oynamaktadir. Bu dogrultuda,
matematik problemi ¢ozerken Ggrencilerin kendi problem ¢ozme uygulamalarini izlemek i¢in kullandiklari
tistbilissel stratejiler, kendini talimatlandirma, kendini sorgulama ve kendini izleme olarak siralanirken, istbilissel
islemler ise strateji bilgisi, kullanimi ve kontrolii olarak betimlenmektedir (Montague, 1992). Alanyazinda biligsel
ve listbiligsel stratejiler incelenirken birarada ele alinmasi gerektigi ¢iinkii biligsel ve istbiligsel stratejilerinin
kullaniminin herhangi birinde goriilen simirliligin diger bileseni de etkiledigi belirtilmektedir (Hallahan ve
Kauffman, 2006). Problem ¢ozmede kullanilan bilissel ve tistbilissel stratejiler ile islemler Sekil 1°de gosterilmistir

Bilissel Stratejiler ve Islemler Tsthilizsel Stratejiler ve Islemler
Problem Corme Stratejilerd Bilizzel Stratejilerin Farlanda Olma ve
Diizenleme
Okuma-Anlama
Kendini Talimatlandirma-Stratejl Bilgisi ve
Hendi Ciimlaleri e [fade Emme- Cevimme Problem Fullanimm
Comme
Forzellagtirme- Dondsrimms Eendmi Sorgulama-Smateji Bilgs=i ve

Hipotez Olayumma-Planlama
Eendini Izleme-Strateji Kontrobi
Tahmin Etme-Tahmin Etme
Hesaplama-lslem Yapma

Eoniral Etme-Degerlendimme

Sekil 1. Montague Matematik Problem Cézme Modeli (1992).
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Ogrenme giicliigii (OG) olan 6grencilerin matematik becerilerinde yasadiklar1 sinirhiliklar temel
miidahale alanlarindan biri olarak ele alinmaktadir (Miller ve Mercer, 1997; Montague, 1992).Temel miidahale
alanlarindan biri olan matematikte, OG olan 6grencilerin sayilar1 yazmada, temel islemleri yapmada, islem
basamaklarini hatirlamada, islemleri uygun adimlarla yapmada problem yasadiklari ve matematik dili veya
terimleri hakkinda bilgi eksiklikleri oldugu belirtilmektedir (Bryant ve dig., 2008; Bryant, Bryant ve Hammill,
2000; Geary, 2004; Kingsdorf ve Krawec, 2014). Ayrica dil ve okuma becerilerindeki sinirhiliklari, OG olan
ogrencilerin, ekleme, eksi, elde, deger ve 6diin¢ alma gibi matematik terimlerini karistirmalarina neden olmaktadir.
Matematigin en temel becerilerinden biri olan problem ¢dzme, OG olan 6grencilerin zorlandigi becerilerden biri
olarak da betimlenmektedir (Montague, Applegate ve Marquard, 1993).

OG olan 6grencilerin problem ¢dzmede yasadiklar1 giigliiklerin belirlenmesi amaciyla yapilan
arastirmalar bulunmaktadir (Montague ve Applegate, 1993a; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011;
Shin ve Bryant, 2015; Swanson, 1990; Swanson ve Jerman, 2006; Sweeney, 2010). Bu baglamda, OG olan
ogrencilerin biligsel performanslari ile ilgili olarak Swanson ve Jerman (2006), 1983 ve 2002 yillar1 arasinda
yapilmis olan arastirmalart incelemiglerdir. Arastirmalarini, dgrencilerin, sdzlii ve gorsel uzamsal matematik
problemi ¢ézme, uzun siireli bellek, kisa siireli bellek, ¢alisan bellek ve dikkat degiskenlerini temel alarak
simiflandirmislardir. Arastirma bulgulari incelendiginde, OG olan &grencilerin aym gelisimsel yasta bulunan
normal gelisim gosteren akranlarina gore daha diisiik bilissel diizeye sahip olduklart bulunmustur. Shin ve Bryant
(2015), OG olan ve olmayan &grencilerin matematik ve biligsel performanslarim degerlendiren 23 arastirmay1
incelemislerdir. Arastirmada OG olan dgrencilerin matematik ve bilissel performanslari, gelisimsel yaslar1 ayn1 ve
daha kiiciik olan Ogrenciler ile karsilagtirarak betimlemislerdir. Matematik performansi degiskeni agisindan
bulgular incelendiginde, OG olan dgrencilerin, hesaplama yapma, problem ¢dzme, matematik stratejilerini
kullanma ve say1 sayma becerilerinin akranlarina gére daha diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. OG olan
Ogrencilerin ¢ok asamali problem ¢6zmede, etkili sayma stratejilerini kullanmada ve matematik probleminde ne
soruldugunu anlamada sinirliliklart oldugu goriilmekle birlikte, islemleri yaparken belleklerinden bilgileri geri
cagirma iglemini otomatik olarak yapamadiklari, olgunlagmamus stratejileri kullandiklar1 belirtilmistir. Bu bulgu
baglammnda OG olan o6grencilerin, olgunlasmamis islem becerileri ve bilgileri zihinden geri cagirma
yetersizliklerinden dolay1 zihinden islem yapma becerilerinde kendilerinden gelisimsel yas olarak daha kiigiik olan
ogrenciler ile karilagtirildiklarinda, bu 6grencilere gore daha diisiik performans sergiledikleri goriilmektedir.
Benzer olarak zorluk derecesi yiiksek olan ve yiiksek biligsel performans gerektiren problemlerde de kendilerinden
gelisimsel yas olarak daha kiigiik olan 6grencilerden daha diisiikk performans sergiledikleri goriilmektedir.
Arastirmanin diger degiskeni olan biligsel performans (¢alisan bellek, islemleme siiresi, uzun siireli bellek, iistbilis)
degiskeni acisindan arastirma bulgulari incelendiginde, OG olan 6grencilerin say1 ile ilgili becerilerde yiiriitiicii
belleklerinde smirhiliklar oldugu ve gorsel uzamsal belleklerinin akranlarina gére anlamli olarak daha diisiik
oldugu goriilmektedir. Uzun siireli bellek agisindan ise OG olan ogrencilerin, akranlarma goére bilgileri
depolamada ve uzun siireli bellekten bilgileri ¢agirmada simirliliklart oldugu belirtilmektedir. Ayrica Shin ve
Bryant, OG olan o6grencilerin bilissel performans acisindan gelisimsel yaslari daha kiigiik olanlarla
kargilagtirdiklarinda, anlamli farkliliklar bulamamiglardir. Bu durum, calisan bellek ve {istbiligsin gelisimsel
gecikmeden ve olgunlasmadan etkilendigi seklinde yorumlanmistir. OG olan &grencilerin matematik problemi
cozerken yasadiklar giiglikklerin belirlenmesine iligkin yapilan aragtirma bulgular1 6zetlendiginde, bu grubun
akranlarina gore daha az siklikta biligsel ve iistbiligsel strateji kullandiklari, bunun bilissel ve iistbilissel kaynak ile
uistbiligsel kontrol sinirliliklarinin bir sonucu oldugu belirtilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011; Shin ve Bryant,
2015). OG olan dgrencilerin kullandiklar1 stratejilerin belirlenmesi ve bu dgrencilerin giiglii ve zayif ydnlerinin
ortaya ¢ikarilmasi, 6gretim programlarinin sekillenmesinde 6nem arz etmektedir. Her ne kadar yurt disinda yapilan
caligmalarda (Montague ve Applegate, 1993a; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney,
2010) OG olan dgrencilerin matematik problem ¢dzmede kullandig1 stratejiler incelense de Tiirkiye’de bu tiir
calismalara rastlanmamistir. Arastirmacilarin bu yonde ¢alismalar yapmasi, OG olan dgrencilerin matematik
problem ¢ozmede kullandiklari stratejilerin belirlenmesi agisindan 6nemlidir. Bu ¢alismada, 6grencilerin problem
¢ozme becerisini gerceklestirirken kullandiklar: stratejileri ortaya koymay1 hedefleyen bir degerlendirme ¢esidi
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olan, sesli diisiinme protokolii tanitilmig, drneklendirilmis ve puanlamasinin nasil yapilacagi agiklanmigtir. Ayrica
alanyazinda OG olan dgrencilerin sesli diisiinme protokolii sonuglari tartisilarak, sesli diisiinme protokolii ile
yapilan degerlendirme sonuglarinin égretime yansimalarina iliskin bilgiler verilmistir. Sonug¢ béliimiinde ise OG
olan 6grencilerin ve akranlarimin kullandiklar1 biligsel ve iistbiligsel stratejileri inceleyen aragtirmalara duyulan
gereksinime deginilerek 6nerilerde bulunulmustur. Bu baglamda, bu ¢aligmanin arastirmacilara ve 6gretmenlere
OG olan dgrencilerin problem ¢dzmede kullandiklari stratejilerin belirlenmesine yol gosterecegi diisiiniilmektedir.

Sesli Diisiinme Protokolleri

Biligsel ve istbiligsel stratejilerin degerlendirilmesinde genellikle so6zlii raporlama teknikleri
kullanilmaktadir (Desoete ve Roeyers, 2002; Ericson ve Simon, 1984, 1993; Van Hout-Wolters, 2000; Veenman,
Kok ve Bléte, 2005). Bu teknikler, yapilan degerlendirme ile incelenen biligsel ve iistbiligsel boyuta iliskin
sergilenen performansin yerine getirildigi zamana gore siniflama yapilarak, es zamanli, es zamanli olmayan
(Helms-Lorenz ve Jacobse, 2008) ve her ikisinin bir arada kullanildig1 (¢ok yontemli diizenlemeler) teknikler
olarak ii¢ gruba ayrilmaktadir (Karakelle ve Sarag, 2010). Es zamanli olmayan teknikler olarak siklikla goriigme
ve soru listesi kullanilmaktadir (Chan, 1996; Jacobs ve Paris, 1987; Malpass, O'Neil ve Hocevar, 1999; Minnaert
ve Janssen, 1999; Perleth, 1992; Swanson, 1992; Yore ve Craig, 1992). Bu tekniklerin avantaji, verilerin
toplanmasinin kolay bir sekilde gerceklesmesi ve diger tekniklere gére daha az zaman harcanmasi olarak
belirtilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Ozellikle soru listelerinin bir diger avantaji ise cevabin tam olarak
anlagilincaya kadar sorularin sorulmaya devam edilebilmesidir (Malpass ve dig., 1999). Diger yandan, tekniklerin
sagladig1 avantajlar kadar dezanavtajlarinin da oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu tekniklerin dezavantaji, goriisme
ve/veya soru listeleri teknikleri uygulanirken, kisilerin kendi 6grenme aktivitelerine iliskin birgok ilgili bilgiyi
unutmalari, sorulara dikkatlerini yonlendirememeleri ve iizerlerindeki sosyal baskilardan etkilenerek, kisilerin
gercek cevaplart verememeleri olarak siralandigi goriilmektedir. Ayrica soru listeleri tekniginin ilkokul
Ogrencilerine uygun olmamasi ek bir dezavantaj olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Van Hout-Wolters, 2000). Son
olarak, ozellikle goriisme tekniginin hipotetik durumlari icermesi, kisilerin kendi yapacagi davranig yerine
yapilmasint uygun buldugu davraniglar1 belirtebilecek olmast nedeniyle diger bir siirlilik olarak
degerlendirilmektedir (Karakelle ve Sarag, 2010). Biligsel ve Tistbiligsel stratejilerin degerlendirilmesinde
kullanilan es zamanli tekniklerden biri sesli diisiinme protokolleridir. Sesli diistinme protokolleri, katilimcilarin
sOzel performansina dayanan, katilimeilarin kendilerine verilen bir metin okuma ya da matematik problemi ¢6zme
gibi gorevler sirasinda diisiindiikleri ve yaptiklari her seyi sesli olarak belirttikleri bir degerlendirme teknigi olarak
tanmimlanmaktadir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Swanson,
1990; Sweeney, 2010; Veenman ve Spaans, 2005). Sesli diisiinme protokollerinde elde edilen veriler genellikle
ses kayit veya kamera gibi cihazlar ile kayit edilmekte ve kayit edilen verilerin dokiimii yapilmaktadir (Van Hout-
Wolters, 2000). Yapilan dokiimlerde sesletimler, bilissel ve istbilissel stratejiler dogrultusunda incelenerek
degerlendirilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010). Sesli diisiinme protokollerinin,
uygulanmasinin bir 6grenme aktivitesi (6rn, metin okuma ya da matematik problemi ¢dzme gibi) icerisinde
gerceklesmesi sebebi ile katilimcilarin zihinsel iglemlerine iliskin ayrintili bilgi edinilmesi ve bilginin kayip
olmamasi en 6nemli avantaj1 olarak belirtilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Bu noktada, Prins, Veenman ve
Elshout (2006), sesli diisiinme protokolleri ile veri toplanirken, katilimcilara verilen gorevin zorluk seviyesinin
ayarlanmasinin 6nemli bir husus oldugunu vurgulamistir. Bu goriis baglaminda, arastirmalarda yer alan
Ogrencilerin, sahip oldugu stratejiler degerlendirilirken, kendilerine verilen gorevi sesli diisiinme kullanmadan
otomatik olarak gergeklesme durumu simirhiligina karsin, sesli diisiinme kullanabilecekleri uygun zorluk
seviyesinde gorevler secilmesi gerekmektedir (Prins ve dig., 2006). Sesli diisiinme protokollerinin avantajlari
oldugu gibi dezavantajlar1 da bulunmaktadir. Bu dezavantajlarin en basinda verilerin toplanmasinin karmagik ve
zaman alic1 olmas1 gelmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Bu nedenle sesli diisiinme protokolleri gogunlukla
genis gruplara uygulanamamaktadir (Veenman ve dig., 2005). Diger bir dezavantaj ise sesli diiglinme
protokollerinin, kisinin bir gérevi yerine getirirken, es zamanli olarak diisiindiiklerini ve yaptiklarini anlatiyor
olmasinin siirecin yapisint olumsuz olarak etkileyecegidir (Baker ve Cerro, 2002; Paris ve Flukes, 2005). Sozel
olarak ifade edilen islemler, kisinin zihinsel siire¢lerini tam olarak yansitip yansitmadig1, herhangi bir biligsel islem

2018, 19(1)



OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN MATEMATIK PROBLEMI
COZME SURECLERININ INCELENMESI: SESLi DUSUNME PROTOKOLU UYGULAMASI 159

bilgisinin atlanip atlanmadig1 ve diisiiniilenler ile sdylenenler arasinda kayip veri olup olmadigi gibi faktdrlerin
veri toplama siirecini olumsuz olarak etkiledigi disiiniilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Ancak bu durumun
dezavantaj oldugu goriisiiniin aksine, Veenman ve digerleri, (2005), sesli olarak diigiinmenin veri toplama siirecini
olumsuz olarak etkilemeyecegini belirtmislerdir. Belirtilen elestiri kisinin zihninden gegen her seyi soyledigi veya
sOyleyecegi varsayimina dayalidir. Bu baglamda, Ericson ve Simon (1993), belirtilen sinirlilig1 bellek kuranmu ile
aciklamaya calisarak, kisa siireli bellegin ya da algisal kayit alaninin sadece uyanik/bilingli kisminin sesletimler
seklinde dokiilebildigini belirtmislerdir. Uzun siireli bellekte olan bilgilerin ise dogrudan sozciiklere/sesletimlere
dokiilemedigini, 6nce uzun siireli bellekten ¢agrilip, kisa siireli bellek bilgileri ile iliskilendirildigini ileri
stirmiislerdir. Dolayist ile sesli diigiinme biligin uyanik/bilingli kisimda gergeklestigi icin biligsel ve iistbiligsel
stirece engel olmadigini belirtmektedir (Ericson ve Simon, 1993).

Alanyazinda biligsel ve lstbiligsel stratejilerin degerlendirilmesinde kullanilan es zamanli olan ve es
zamanli olmayan tekniklerin birbirleri ile karsilastirilmasina, aralarindaki iligkiyi 6l¢iimlemeye yonelik
arastirmalar yapildig1 goriilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Sesli diisiinme protokolleri ile yapilan 6lgiimlerin
diger es zamanli olan teknikler (6rn, bilgisayar destekli dl¢iimler) ile yiiksek derecede iliskili oldugu bulunmustur
(Van Hout-Wolters, 2000; Veenman ve dig., 2005). Es zamanli olan teknikler ile olmayan teknikler
karsilastirildiginda ise aralarindaki iliskinin oldukg¢a diisiik oldugu belirtilmistir (Van Hout-Wolters, 2000). Bu
bulgular 1s181nda, es zamanli olmayan teknikler aracilig ile yapilan 6l¢timlerin, es zamanli olanlara gore dlgiilen
degiskene iliskin daha zayif bilgi verdigi belirtilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000; Veenman ve dig., 2005).
Tekniklerin gii¢lii yanlarindan daha fazla yararlanmak, zayif yanlarina iliskin sinirliliklarindan daha az etkilenmek
amaciyla, son yillarda es zamanlh olan ve olmayan tekniklerin bir arada ya da belirtilen tekniklerin birden fazla
sayida ayni arastirmada kullanilmasinin gerekliliginden s6z edilmektedir (Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001;
Karakelle ve Sarag, 2010; Veenman ve Spaans 2005).

Son yillarda sesli diisiinme protokolleri kullanilarak yapilan aragtirma sayilarinin artmasi (Ostad ve
Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010), bilissel ve dstbilissel stratejilerin
degerlendirilmesinde siklikla kullanilan bir teknik olarak belirtilmesi (Pressley ve Afflerbach, 1995) ve diger es
zamanl tekniklerle yiiksek derecede iliskili oldugunun vurgulanmasi (Van Hout-Wolters, 2000), bu tekniginin
smurliliklart ile birlikte kullanilabilecegi ve bilissel ve iistbiligsel stratejilere iliskin degerli bilgiler elde
edilebildigini gostermektedir (Montague ve Applegate, 1993b; Sweeney, 2010).

Sesli Diisiinme Protokollerinin Uygulanmasi

Sesli diisiinme protokolleri bir metin okuma ya da matematik problemi ¢6zme gibi akademik etkinlikler
sirasinda kullanilabilmektedir (Pressley ve Afflerbach, 1995; Rosenzweig ve dig., 2011). Bu ¢alismada ise
matematik problemi ¢6zme sirasinda sesli diisiinme protokollerinin uygulanmasina yer verilmistir.

Sesli diisiinme protokolleri iki asamada uygulanmaktadir. Ilk asamada sesli diisiinme egitimi yapilmakta,
ikinci asamada ise uygulamasi yapilmaktadir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007;
Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010). Sesli diisiinme egitim stireci 6grenci ile bireysel olarak tli¢c asamada
gerceklestirilmektedir (Sweeney, 2010). 11k olarak, uygulamaci ¢alismanin amacini agiklayarak, sesli diisiinme
tekniginin, 6grencilerin matematik problemini nasil ¢ozdiiklerini anlamada neden iyi bir yol olduguna iliskin
Ogrenciye bilgi verir (Sweeney, 2010). Bu noktada, uygulamaci, ‘Ben senin matematik problemlerini nasil
¢ozdiigiin ile ilgileniyorum, bu nedenle sana ¢6zmen i¢in matematik problemi verecegim ve senin bu sorulari nasil
¢ozdiigiinii dinleyecegim. Bu siiregte ben problemin sonucu ile degil, senin problem hakkinda nasil diisiindiigiin
ile ilgilenecegim. Sana verilen matematik problemlerini ¢ézerken neler sdyledigin benim igin ¢ok 6nemli, bu
nedenle soyledigin hi¢bir seyi unutmadigimdan emin olmak i¢in bu kayit cihazini kullanacagim’ seklinde sesli
diisiinme protokoliiniin nasil yapilacagimi 6grenciye agiklar (Johnstone, Bottsford-Miller ve Thompson, 2006).
Belirtilen girisin ardindan ikinci olarak, uygulamaci bir matematik problemi iizerinde sesli diislinme siirecine
model olur. Bu siiregte uygulamaci, matematik problemi {izerinden kendini sorgulama, kendini talimatlandirma ve
kendini izleme gibi davranmiglar sergileyerek sesli olarak diisiiniir (Rosenzweig ve dig., 2011). Son olarak,
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uygulamact 6grenciye uygulamacimin kullandigi problemden farkli olan bir matematik problemi vererek,
ogrencinin bu problemleri sesli diisiinerek ¢dzmesini ister. Ikinci bir problem igin de siireci tekrar eder.
Uygulamaci, matematik problemi ¢ézme sirasinda 6grencinin ses tonunun uygunlugunu ve anlasilirligin
destekleyerek, sesli diisiinme protokoliiniin egitimi kismini tamamlar (Montague ve Applegate, 1993b). Uc
asamada uygulanan sesli diisiinme protokolii egitiminde, matematik problemi ¢dzme sirasinda dgrencinin 5 sn
stireden daha fazla sessiz kalmasi durumunda, uygulamaci 6grencinin diisiindiikleri, hissettikleri ve yaptiklart her
seyi sOylemeleri gerektigini 6grenciye hatirlatmalidir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007;
Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010).

Sesli diisiinme protokolii egitimi asamasindan sonra uygulama asamasina gegilir ve egitim agamasinda
oldugu gibi 6grenci ile bireysel olarak uygulama yapilir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson,
2007). Uygulamaci, bu asamada da sesli diisiinme protokolii egitiminde verdigi yonergeyi tekrar ederek
uygulamaya baglar (Johnstone, Bottsford-Miller ve Thompson, 2006). Uygulamaci dgrenciye ‘sesli diisiinmeyi
gerceklestirirken, matematik problemini sira ile ¢ozeceksin ve her problemi ¢dzerken zihninde yapmak
istediklerini, diisiindiiklerini ve ne hissettigini sdyleyeceksin’ der. Daha sonra uygulamaci, ‘Matematik
problemlerini sesli diislinerek ¢ozerken, dogal olmani istiyorum’ diyerek 6grenciyi rahatlatmaya yonelik ifadeler
kullanir. Uygulamaci, 6grencinin sesli diisinmeyi unuttugu zamanlarda, “Liitfen sesli diisinmeyi unutma”
seklinde dgrencinin diisiindiikleri, hissettikleri ve yaptiklari her seyi sdylemeleri gerektigini hatirlatmak amaciyla
uyarilarda bulunabilecegini belirtir (Sweeney, 2010).

Uygulamaci, 0grenciye ¢ozecegi problemi vererek, ‘Problemi ¢dzmeye hazir misin?’ diye sorar.
Ogrenciden hazirrm cevabm aldiktan sonra ‘Simdi problemi sesli diisiinerek ¢dzmeni istiyorum’ diyerek
uygulamay1 baslatir. Ogrenci problemi ¢dzerken yanlis yaptig1 islemlere veya &grencinin zorlandig1 islemlere
yonelik olarak hi¢bir miidahalede bulunulmaz. Ancak 6grenci sesli diistinmeyi Ssn siiresince gergeklestirmedigi
durumlarda ‘Litfen sesli disiinmeyi unutma’ seklinde hatirlatmalarda bulunulur. Ek olarak, duraksadigi
zamanlarda ‘Su anda ne diisiiniiyorsun? Aferin iglemleri ¢ok giizel yapiyorsun. Cok giizel sesli diisiinmeye devam
et.” gibi 6grencinin sesli diisiinmesini devam ettirmesini tesvik edecek ifadeler kullanir. Uygulama toplam ii¢ farkl
zorluk diizeyinde olan problemler ig¢in benzer sekilde uygulanir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve
Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010).

Arastirmalarda sesli diisiinme protokollerinde kullanilan matematik problemleri, problemin ¢oziilmesi
icin yapilmasi gereken islem sayisini ve problemin zorlugunu belirtmek amaciyla bir, iki ve {i¢ agamali problemler
olarak tanimlanmistir (Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010). Bu baglamda sesli diisiinme protokoliiniin
uygulamasinda ii¢ problem kullanilir. Bir asamali problem, bir islem yapilarak problemin ¢6ziildigii kolay
problemi, iki agamali problem, iki islem yapilarak problemin ¢6ziildiigii orta zorluk diizeyinde olan problemi, iig
asamali problem ise ii¢ islem yapilarak problemin ¢6ziildiigii zor olan problemi belirtir (Rosenzweig ve dig., 2011,
Sweeney, 2010). Ug farkl1 zorluk diizeyinde (kolay/orta/zor) problem hazirlanmasinin amaci, problemlerin zorluk
diizeyleri ile 6grencilerin yaptiklar1 sesletimler ile kullandiklar: stratejilerin farklilasma durumunu belirlemektir
(Sweeney, 2010).

Sesli Diisiinme Protokollerinin Puanlanmasi

Sesli diigiinme protokollerinin puanlanmasinda, sesli diistinme protokolii uygulama sirasinda, kayit cihazi
ile kayit edilen sozel veriler, 6grenci ile goriismenin tamamlanmasinin ardindan, iizerlerinde higbir diizeltme
yapilmadan, 6grenci tarafindan ifade edilenlerin aynen duyuldugu sekilde dokiimii yapilir (Sweeney, 2010).
Bilissel sesletimlerin, {iretici olan {istbiligsel sesletimlerin ve {iretici olmayan iistbiligsel sesletimlerin ayr1 problem
igin sikliklar1 hesaplanir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011;
Sweeney, 2010). Biligsel olan sesletimler, problemin okunmasi, 6grencinin problemi kendi ciimleleri ile ifade
etmesi, problemin ¢oziimiinde gorsellestirme oOgelerini kullanmasi, hipotez olusturmasi, tahminde bulunmasi,
hesaplama yapmasi ve kontrol etmesini kapsar (Rosenzweig ve dig., 2011). Uretici olan iistbilissel sesletimler,
problem ¢oziimiine iliskin kendini izleme, kendini talimatlandirma ve kendini sorgulama ifadelerini igerir (6rn,
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‘Problemi tekrar okumaya ihtiyacim var.’, ‘Su anda ne yapiyorum.’ vb.). Uretici olmayan sesletimler ise duygu
durumunu iceren ifadeleri kapsar (6rn, ‘Kafam karist.’, ‘Ne yapacagimi bilmiyorum.” vb.). Ogrencinin sesli
diisiinme protokolil sirasinda ortaya ¢ikan sesletimleri nitel olarak analiz edildikten sonra (bkz. Ek Al, A2, A3)
sesli diistinme protokolii kodlama formuna (bkz. Ek B) 6grencinin kullandig: bilissel ve istbiligsel sesletimler
siklik ve yiizde olarak kayit edilir. Boylece nitel veriler nicel veriye doniistiirtiliir.

Altier smifa devam eden normal gelisim gosteren, 6grenme giicliigii ve istliin yetenekli olan {i¢
Ogrencinin zor diizeyde olan matematik problemi ¢dzme sirasinda sesli diisiinme protokolii ile elde edilen
sesletimlerinin analiz 6rnegi Ek Al, A2, A3’de, sesli diisiinme protokolii 6rnek kodlama formu ise Ek B'de yer
almaktadir.

Sesli Diisiinme Protokolii Giivenirlik Hesaplamalari

Sesli diiginme protokolii uygulamalarinda, uygulama giivenirligi ve kodlamacilar aras1 giivenirlik olmak
tizere iki farkli giivenirlik hesaplamasi yapilmaktadir (Sweeney, 2010). Uygulama giivenirligi sesli diislinme
protokolii egitimi ve uygulamasi asamalari i¢in hesaplanmaktadir. Uygulama giivenirligi formu sesli diisiinme
protokolii egitimi ve uygulanmasi oturumlarinin her bir asamasi i¢in hazirlanir. Uygulama giivenirligi formu
aragtirma siiresince takip edilen sesli diigiinme egitim ve uygulama oturumlarinin adimlarint igerecek sekilde
listelenir ve bir kontrol listesi hazirlanarak gozlemciye verilir. Gozlemcinin giivenirlik formlarmin nasil
kullanilacagi konusunda bilgilendirilmesinin ardindan, uygulama esnasinda gdzlemcinin &grencinin dikkatini
cekmeyecek ve uygulamayi izleyecek bir yere oturmasi saglanir ve uygulamaciy1 izlemesi, uygulamada aksayan
ya da yanlis giden noktalarda arastirmaciy1 bilgilendirmesi istenir. Aragtirmalarda veri toplanmaya baglanmadan
once pilot uygulamalar sirasinda gézlemci, uygulama ortaminda dogrudan gézlemler yapmalidir. Yiizde 90 ve
lizeri giivenirlik saglandiktan sonra izleme sonlandirilir. Ayrica veri toplama siireci bitiminde sesli diisiinme
protokolii egitimi ve uygulanmasi oturumlarinin en az %30’unu karsilayacak sekilde uygulama giivenirliginin
hesaplanmalidir. Uygulama giivenirligi gozlenen arastirmact davramiginin planlanan arastirmaci davranigina
boliinerek yiizdesinin alinmasi yolu ile hesaplanir (Billingsley, White ve Munson, 1980).

Aragtirmada sesli diisiinme protokoliiniin uygulanmasi sonucu elde edilen verilerin en az %30’u igin
kodlamacilar arasi giivenirlik hesaplanir. Kodlamaci, hem 06grencilerin problem ¢dzme siireglerini igeren
sesletimlerin dogru olarak dokiimiiniin yapilma durumunu hem de O6grencilerin problem ¢6zme siirecinde
kullandiklar: bilissel ve iistbiligsel stratejilerin dogru olarak belirlenme durumunu inceler (Sweeney, 2010). Her
iki durum ig¢in, kodlamacilar arasi giivenirlik hesaplamasinda ‘goriis birligi / (goriis birligi+goris ayriligr) X 100’
formiilii kullanilarak kodlamacilar arasi giivenirlik hesaplanir (House, House ve Campbell, 1981). Belirtilen sesli
diistinme protokolii siireci Tablo 1’de dzetlenmistir.

OG Olan Ogrencilerde Matematik Problemi Cézmede Uygulanan Sesli Diisiinme Protokollerinin Sonuglar

Alanyazinda istbilisin matematik problemi ¢6zmede 6nemli bir rolii oldugu vurgulanmaktadir. Bu
baglamda Swanson (1990) sesli diisiinme protokiilii kullanarak, farkli bagar1 ve iistbilis diizeyinde olan 6grencilerle
yaptig1 bir calismayla onemli bulgulara ulasmistir. Swanson, dordiincli ve besinci siniflara devam eden 56
O0grencinin strateji kullamimlarimi ve problem ¢6ziim siireglerini belirlemistir. Calisma grubunda yer alan
ogrenciler, yiiksek basarili-yiiksek iistbilis, yliksek basarili-diisiik iistbilig, diisiik basarili-yiiksek iistbilis ve diigiik
basarili-diisiik iistbilis diizeyi olarak dort gruba ayrilmistir. Gruplardan kendilerine verilen problemleri sesli
diislinerek ¢ozmeleri istenmistir. Arastirma bulgular incelendiginde, basar1 diizeylerine bakilmaksizin, yiiksek
iistbiligsel diizeyde olan 6grencilerin diisiik iistbiligsel diizeyde olan akranlarina gére daha fazla strateji kullanimi
sergiledikleri belirlenmistir. Buna karsin, diisiik basarili-yiiksek {iistbilis diizeyinde olan grup, yiiksek basarili-
diistik stbilis diizeyinde olan gruba gdre anlamli olarak daha iyi performans sergiledikleri goriilmekle birlikte
yiiksek bagarili-yiiksek iistbilis diizeyinde olan grubun diger ii¢ gruba gore daha fazla strateji kullandiklari
bulunmustur. Arastirmaci, bulgularin tistbilisin genel basar1 diizeyi ile iliskili olabilecegini ancak genel basari
diizeyinden bagimsiz bir yapi olarak ele alinmasi gerektigini belirtmistir. Diger bir deyisle, 6grencilerin 6n bilgisi
ya da zeka diizeyleri ne olursa olsun iistbiligsel olarak daha iyi durumda olan 6grencilerin problemleri daha etkin

OZEL EGITIM DERGISI



162 UFUK OZKUBAT-E. RUYA OZMEN

bir bigimde ¢6zdiikleri sonucuna varilmistir.
Tablo 1

Sesli Diistinme Protokolii Uygulama Stireci

islem Sirasi islem islem Siireci
Calismanin amacinin acgiklanmasi ve Johnstone ve digerleri (2006)'dan
1 Sesli Diisiinme uyarlanan ydnergenin okunmasi
Protokolii Egitimi Sesli diisiinme protokolii siirecine bir problem iizerinden model olunmasi

Ogrencinin iki farkli problemlemi sesli diisiinerek ¢ozmesi
Johnstone ve digerleri (2006)'dan uyarlanan yonergenin okunmasi

2 Sesli Diigtinme Kolay problemin ¢dziilmesi
Protokolii Uygulamasi Orta zorluk diizeyinde olan problemin ¢6ziilmesi
Zor problemin ¢dziilmesi
Sesletimleri nitel olarak analiz edilmesi
3 Sesli Diigiinme . Nitel verilerin nicel verilere donistiiriilmesi
Protokolii Puanlanmasi Ogrencinin kullandig: bilissel ve iistbiligsel sesletimlerin siklik ve yilizde

olarak sesli diisiinme protokolii kodlama formuna kayit edilmesi

Sesli Diigiinme
4 Protokolii Giivenirlik
Hesaplamalar

Uygulama giivenirligin hesaplanmast
Kodlamacilar arasi giivenirligin hesaplanmasi

Alanyazinda bircok ¢alismada OG olan &grencilerin matematik problemi ¢dzmede kullandiklar: bilissel
ve Ustbiligsel stratejileri sesli diisiinme protokolleri kullanilarak incelenmistir (Montague ve Applegate, 1993b;
Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Montague ve Applegate
(1993b), ortaokul altinc, yedinci ve sekizinci siiflara devam eden, OG olan dgrenciler ile ortalama basarili ve
iistiin yetenekli ogrencilerin matematik problemi ¢ézmede kullandiklari biligsel ve {stbiligsel stratejilerini
incelemeyi amaglamislardir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, OG olan ve ortalama basarili dgrencilerin, iistiin
yetenekli 6grencilere gore daha az bilissel ve istbiligsel sesletim yaptiklart bulunmustur. Bir agsamali problemlerde
¢alisma grubunu olusturan 6grenci gruplari arasinda sesletim farkliliklari anlamli bulunmamustir. Bu bulgu, bir
agsamali problemin diger problemlere goérece basit olmasindan dolayi ortalama basarili ve istiin yetenekli
Ogrencilerde problem ¢oOzerken biligsel ve Tstbilissel stratejilerde otomatiklesme sagladigi yoniinde
yorumlanmustir. Iki asamali problemlerde, iistiin yetenekli 6grencilerin OG olan &grencilere gére daha fazla
bilissel ve iistbilissel sesletim yaptiklar: bulunmustur. Ug asamal1 problemlemlerde ise iistiin yetenekli ve ortalama
basarili 6grenciler, OG olan dgrencilere gore daha fazla bilissel ve iistbilissel sesletim yapmuslardir. OG olan
Ogrencilerin ii¢ asamali problemde biligsel diizeylerini son noktada zorladiklar1 ancak sesletim siire¢lerine iligkin
yeteneklerini problemin zor olmasi nedeniyle kapattiklar1 vurgulanmistir. Ug asamali probleme iliskin elde edilen
bulgular, zorluk diizeyi yiiksek olan problemlerde iistiin yetenekli olan Ogrencilerin istbiligsel stratejileri
kullanmaya bagladiklarin1 gostermistir. Katilimcilarin sinif diizeyi gesitliligi bakimindan dikkat ¢eken diger bir
aragtirmada, Ostad ve Sorenson (2007), ikinci smiftan yedinci smifa kadar OG olan ve olmayan 134 dgrencinin
matematik problemi ¢6zme sirasindaki strateji kullanimlarini incelemiglerdir. Aragtirma bulgulari incelendiginde,
caligma grubunda yer alan 6grencilerin gorevle iliskili konusmalarin istbiligleri ile pozitif yonde iliskili oldugu
bulunmustur. Aym zamanda, OG olan dgrencilerin OG olmayan grencilere gore daha fazla destekleyici stratejiler
kullandiklar1 (6rn, parmak ile sayma), OG olmayan ogrencilerin ise OG olan ogrencilere gore daha fazla
zihinlerinden geri ¢agirma stratejilerini kullandiklari goriilmiistiir. Arastirmacilar, bu bulgularin 6grencilerin
iistbiligsel stratejileri olmamasi ile iligkili degil, olgunlagsmamasi ile iligkili olabilecegini vurgulamiglardir. Biligsel
ve iistbilissel stratejilerilerin degerlendirilmesinde ¢coklu diizenlemelerin, diger bir deyisle es zamanli ve es zamanli
olmayan 6lgiimlerin bir arada kullanilmast ile dikkat ¢eken arastirmada Sweeney (2010), OG olan &grenciler ile
diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi ¢6zmede kullandiklar1 iistbiligsel stratejilerilerini
incelemistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu; 15 OG, 38 diisiik basarili ve 29 ortalama basarili olmak iizere toplam
82 dgrenci olugturmustur. Arastirmada, Ogrencilerin matematik problemi ¢ézmede kullandiklari istbilissel
stratejileri degerlendirmek amaciyla sesli diisiinme protokolleri kullanilmistir. Arastirma bulgular incelendiginde,
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OG olan grencilerin iiretici olan ve olmayan iistbilissel sesletimleri arasindaki farklilik anlaml bulunmustur. Bu
bulgu, 6grencilerin problemi ¢ézmek i¢in gerekli stratejilerden yoksun olduklari ve problem ¢dzme siirecinde sahip
olduklart stratejileri uygulayamadiklar1 seklinde yorumlanmstir. Ek olarak, dgrencilerin {i¢ asamali problemin
kendi problem ¢6zme yeteneklerini astigini diisiinmeleri ve bu nedenle problem ¢dzmeyi biraktiklari belirtilmistir.
Sesli diisiinme protokollerinin son yillarda kullanildig1 diger bir arastirmada ise Rosenzweig ve digerleri (2011)
sekizinci sinifa devam eden OG olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili grencilerin matematik problemi
¢ozmede kullandiklar iistbiligsel stratejileri arasindaki farklilikligt belirlemislerdir. Aragtimanin ¢aligma grubunu
OG olan 14, diisiik basarili 34 ve ortalama basarili 25 olmak iizere toplam 73 6grenci olusturmustur. Arastirma
bulgular incelendiginde arastirmada ii¢ anlaml iliski bulunmustur. Ilk olarak, yetenek gruplari ile problemlerin
zorluk seviyeleri aralarmdaki iliskinin anlamli oldugu, bu baglamda, diisiik basarili olan 6grencilerin iki asamali
problemlerde bir asamali problemlere gore daha az iistbilissel sesletim yaptiklar1 bulunmustur. Ikinci olarak,
tistbiligsel sesletim tiirleri ile problemin zorluk seviyeleri arasindaki iliskinin anlamli oldugu, problemlerin zorluk
diizeyleri arttikga, liretici olmayan sesletim sayilarin arttigi gézlenmistir. Son olarak, yetenek gruplari, problem
zorluklar1 ve istbiligsel sesletim tiirleri arasinda anlamli iligki oldugu bulunmustur. Arastirmada kullanilan
problemler zorlastik¢a, gruplar arasinda iistbilissel sesletim tiirleri farklilasmistir. OG olan dgrenciler ile ortalama
basarili 6grenciler iiretici olmayan {istbiligsel sesletimlerini bir agamali problemlerden ii¢ asamali problemlere
dogru artirmiglardir. Diisiik basarili 6grenciler ise bir asamali problemlerde iki asamali problemlere gore daha
diistik, iki asamali problemlerde ise {i¢ asamali problemlere gore daha yiiksek iiretici olmayan {istbiligsel
sesletimler kullanmislardir. Arastirma bulgular tartisilirken, 6zellikle OG olan ve diisiik basarili égrencilerin iig
asamali problemlerde daha fazla iiretici olmayan istbiligsel sesletim yapmalari, 6grencilerin zor bir problem ile
karsilastiklarinda problemi ¢6zmek i¢in uygun kaynaklara sahip olamamalarina veya uygun kaynaklar
kullanamamalarina dayandirilmistir. Bu dogrultuda, arastirma bulgular incelendiginde, tiim 6grencilerin iiretici
olmayan iistbiligsel sesletimleri problemlerin zorluk seviyeleri ile dogru orantili olarak artmis, buna karsin
ortalama basarili 6grencilerin iiretici olan sesletimlerinde problemlerin zorluk seviyeleri ile dogru orantili olarak
artis oldugu vurgulanmistir. Ek olarak, OG olan &grencilerin baslangicta bir asamali problemden iki asamali
probleme gegiste iiretici olan listbiligsel sesletimlerini artirdig1 ancak ii¢c agamali problemde bu artigsin olmadigi
belirlenmistir. Bu durumun ise diger arastirmalarda oldugu gibi (Montague ve Applegate, 1993b; Sweeney, 2010)
OG olan dgrencilerin, problemin ¢dziilmesinin ¢ok zor oldugunu diisiinme algilarindan dolayr hemen diisiinme
yollarmi kapatmalarindan ve dstbiligsel kaynaklarimi tiikkenmis olarak algilamalarindan kaynaklandig: ileri
stiriilmigtiir.

OG olan dgrencilerin ve akranlarinin matematik problemi ¢dzerken kullandiklar: bilissel ve iistbilissel
stratejilerinin belirlenmesine iligkin yapilan arastirma bulgular1 6zetlendiginde, 6grencilerin gorevle iligkili
sesletimlerinin istbilisleri ile pozitif yonde iliskili oldugu, bu baglamda yiiksek iistbiligsel diizeyde olan
Ogrencilerin diisiik istbiligsel diizeyde olanlara gore daha fazla bilissel ve Tustbiligsel strateji kullanimi
sergiledikleri, OG olan dgrenciler ve ortalama basarili 6grencilerin, iistiin yetenekli 6grencilere gére daha az
strateji sesletimi yaptiklar1 bulunmustur. OG olan &grenciler, ortalama basarili olan akranlar ile
karsilastirldiginda, OG olan &grencilerin sinirh iistbiligsel kaynaklara sahip olduklar1 belirtilmekte, iistbilissel
strateji kullanimlarinin ortalama bagarili olan akranlarina gére simirli oldugu goriilmektedir. Ek olarak, problemin
zorluk derecesi arttikca, OG olan dgrenciler daha fazla iiretici olmayan {istbiligsel strateji kullanimi egiliminde
olduklar1 ve iiretici iistbilissel stratejilerini harekete gegiremedikleri belirtilmistir. Sonuc olarak, OG olan
ogrencilerin biligsel ve lstbiligsel strateji kullaniminda gosterdikleri sinirliklar ii¢ temel ¢ergevede tartigilmustir.
Bunlardan birincisi OG olan 6grencilerin strateji kullanimlarin ge¢ olgunlasmasi (Ostad ve Sorenson, 2007)
ikincisi tistbilissel ve biligsel stratejilerinde yetersizliklerinin olmasi (Montegaue ve Applegate, 1993b; Sweeney,
2010) tglincti olarak da sahip olduklar stratejileri etkili ve verimli sekilde kullanmamalaridir (Sweeney, 2010).
Bu noktada, arastirmacilar yiiksek diizeyde diisiinme becerileri gerektiren goérevlerde ogrencilerin basarili
olmalarina yardime1 olabilmek amaciyla, 6zellikle OG olan &grencilere bilissel ve iistbilissel stratejilerin
Ogretiminin yapilmasinin 6énemli oldugunu belirtmislerdir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson,
2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010).
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Sesli Diisiinme Protokolleri Degerlendirme Sonuglarinin Ogretime Yansimalar

Sesli diistinme protolleri sonucunda elde edilen veriler kagit-kalem testleri ile elde edilemeyen, ulagilmasi
giic olan bilgileri uygulamacilara saglamaktadir (Sweeney, 2010). Bu bilgilerle uygulamacilar, 6grencilerin
yonetici becerileri, problem ¢6ziim siirecinde kullandiklar1 stratejileri ve yaptiklar: farkli hata tiirleri gibi 6zel
alanlarda bilgi sahibi olabilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011). Bu dogrultuda, sesli diisinme protokolleri
sonucunda elde edilen veriler, 6grenci profillerinin belirlenmesinde, betimlenmesinde ve bu &grencilerin
gereksinimlerine yonelik uygun ogretim programlarinin olusturulmasinda kullanilabilmektedir. Ornegin,
iistbiligsel stratejilere sahip olan ancak biligsel sinirliligt nedeni ile uygun sekilde istbiligsel stratejilerini
kullanamayan 6grenciler i¢in strateji odakli programlara ihtiyag duyulmaktadir. Bu 6grenciler i¢in gereksinimleri
dogrultusunda bilissel ve iistbiligsel stratejileri igeren 6gretim programlart hazirlanabilmektedir (Montague, 1992).
Ustbiligsel stratejilerin problem ¢dzme siirecinde faydali olabilmesi i¢in gelisimsel olarak uygun bilissel stratejiler
ile iligkili olmas1 gerekmektedir. Nitekim Montague (1992) tarafindan gelistirilen Bunu C6z (Solve it!) strateji
dgretim programi, OG olan dgrencilerin problem ¢dzme smirliklarmin iistesinden gelinmesinde bilissel ve
uistbilissel stratejilerin birlikte kullanildig: etkili bir model olarak alanyazinda yer almaktadir. Bunu C6z; okuma,
kendi ciimleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama, kontrol etme biligsel
stratejileri ile soyleme, sorgulama ve kontrol etme iistbilissel stratejilerin kullanildigi béliimlerden olusmakta ve
biligsel ile dstbiligsel rutinleri icermektedir. Bu model ile Ggrencilere ne yapacaklarimi kendilerine nasil
soyleyecekleri, kendilerini sorgulama ve problem ¢6zme siirecinde kendilerini kontrol etme/izleme
ogretilmektedir (Sweeney, 2010).

Biligsel strateji 6gretimi ile 6grencilere s6z konusu akademik beceriyi yerine getirmeleri igin gerekli olan
stratejilerin nasil uygulandiginin &gretilmesi hedeflenmektedir (Ozmen, 2017). Aym zamanda iistbilissel strateji
6gretimi ile de 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif katilimcilar olmalari ve tipki usta problem ¢oziiciiler gibi zor
becerilerle karsilastiklarinda uygun bilissel siireclerine rehberlik edecek stbiligsel statejiler 6gretilebilmektedir
(Sweeney, 2010). Boylece 6grencilerin zor ve yeni bir gorevle karsilastiklarinda uygun stratejileri segmelerine ve
uygulamalarina yardimci olmanin yani sira iistbiligsel farkindaliklart da artirmaktadir (Sweeney, 2010). Basarili
bir sekilde problem ¢dziimil igin gerekli olan biligsel becerilerin yoklugunda, 6grencilerin tistbiligsel becerilerine
giivenmek durumunda kaldiklar1 belirtilmektedir (Veenman ve Spaans, 2005). Ustbilissel strateji dgretimi ile
bagarili bir sekilde problem ¢dzme i¢in gerekli olan strateji farkindaligini artirilmast ve dgrencilerin bu stratejileri
icsellestirilmesi sonucu Ogrencilerin  biligsel yiikleme alanlar1 azaltilarak calisan belleklerinde bosluk
olusturma/otomatiklesme saglanmaktadir (Sweeney, 2010).

Usta problem ¢oziiciiler genellikle problem ¢dziimii igin gerekli olan biligsel becerilere sahiptirler ve
problem zor olmadigi siirece iistbilissel becerilerini aktif hale getirmeye gereksinim duymazlar (Crowley, Shrager
ve Siegler, 1997). Ustbilissel stratejilerin bilingli ve amagli olarak kullanimi 8grencilerin problem ¢dzme siirecini
igsellestirerek, biligsel stratejilerini uygulamalarina yardim etmektedir. Usta problem ¢Oziiciiler matematik
problemi ¢ozmek i¢in kendi iistbilissel stratejilerini etkinlestirmeye gereksinim duymadiklarindan dolay1 problem
¢Oziimiinde ustalasmamus kisilere gore daha az iistbiligsel sesletimler yapmaktadirlar. Bu baglamda, sesli diisiinme
protokolleri sonucunda elde edilen veriler aracihigi ile 6grencilerin biligsel ve istbiligsel strateji kullanimlar
belirlenebilmekte ve kullaniminda smirhiliklart olan stratejilere ydnelik strateji dgretim programlari
gelistirilebilmektedir. Diger yandan sesli diisiinme protokolleri araciligi ile elde edilen verilerde uygun olan strateji
kullanimlar1 goriilebilmekte, bu dogrultuda o6grencilerin uygun olarak kullandiklar1 biligsel ve {stbiligsel
stratejilerinin diger akademik alanlara da genellenmesi hedeflenebilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011).

Sonug¢

Flavell’in Gistbilis terimini ortaya atmasindan bu yana iistbilis alaninda yapilan arastirmalar hizla artmistir.
Uluslararas1 alanyazinda iistbilis ile ilgili arastirmalar 1978’11 yillardan bu yana yapilirken (Brown, Campione ve
Day, 1981; Kluwe, 1982), Tiirkiye’de bu alandaki arastirmalarin 1990’11 yillardan itibaren yapilmaya baslandig:
belirtilmektedir (Dogan, 2013). Tiirkiye’de yapilan arastirmalar incelendiginde, arastirmalarin ¢ogunlukla normal

2018, 19(1)



OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN MATEMATIK PROBLEMI
COZME SURECLERININ INCELENMESI: SESLi DUSUNME PROTOKOLU UYGULAMASI 165

gelisim gosterenler ile yiriitilldiigii, konularinin ise dil 6gretimi (Muhtar, 2006; Tungman, 1994; Yiizbasioglu,
1991), matematik dgretimi (Demir-Giilsen, 2000; Ekenel, 2005; Kiigiik-Ozcan, 2000; Pilten, 2008), 6gretmen
egitimi (Ozcan, 2007; Yavuz, 2009) bilgisayar 6gretimi (Akdur, 1996), okudugunu ve dinledigini anlama
(Cakiroglu,2007; Cicekcioglu, 2003; Gelen, 2003), dlcek gelistirme (Karakelle ve Sarag, 2007; Namlu, 2004),
problem ¢6zme (Ozsoy, 2007) ile ilgili oldugu gériilmektedir. Dolayistyla, degiskenler cesitli olmakla birlikte,
sadece normal gelisim gosteren dgrencilerde iistbilisin incelendigi goriilmektedir. Ozel gereksinimli cocuklarda
ise alanyazin oldukga smirlidir. Ozel egitim alani ile iliskili olarak, iilkemizde {istbilissel veya bilissel strateji
calismalarmin zihinsel yetersizlikten etkilenmis 6grenciler ile simirli oldugu (Doganay-Bilgi ve Ozmen, 2014;
Karabulut, 2015; Ozmen, 2006) goriilmektedir. Bu sinirlilik, iilkemizde 6zel gereksinimli 6grencilerde kullanilan
stratejilerin 6zellikleri ile ilgili profil olusturmasini, ne tiir strateji sinirliliklart gézlendigi bulgularinin ortaya
cikarilmasini gii¢lestirmektedir. Bu baglamda &zellikle, OG olan &grencilerin kullandiklar1 bilissel ve {istbilissel
stratejilerin sesli diisiinme protokolii ile incelenmesi gerekmektedir. Bu arastirmalarin 6zellikle OG olan
Ogrencilere matematik problemi ¢6zme Ogretiminde hazirlanacak miidahale programlarina 1sik tutmasi
beklenebilir. Diger yandan, son yillarda iistbilisin degerlendirilmesine yonelik, es zamanli olan ve olmayan
yontemlerin bir arada ya da belirtilen yontemlerin birden fazla sayida aym arastirmada kullanilmasinin
gerekliliginden s6z edilmektedir (Desoete ve dig., 2001; Veenman ve Spaans 2005). Ulkemizde degerlendirme
yontemi olarak 6grencilerin kullandigi istbiligsel ve biligsel stratejileri hem es zamanli hem de es zamanli olmayan
degerlendirme yontemleri ile betimsel olarak inceleyen aragtirmalar bulunmamaktadir. Bu baglamda,
aragtirmalarin planlanmasimin matematik problemi ¢ézmede kullanilan biligsel ve {istbiligsel stratejilerin
degerlendirilmesi agisindan 6nem tasidigi diisiiniilmektedir. Son olarak {istbilisin, {istbiligsel strateji, bilgi ve
deneyim gibi farkl1 bilesenlerden olustugu g6z oniine alarak, OG olan dgrencilerin matematik problemi ¢6zmede
bu bilesenler arasindaki iliskiyi inceleyen veya iistbiligsel islevlerin tiim boyutlari ile ele alindigi arastirmalar
planlanabilir.
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It is important for students to gain fundamental academic skills for achieving success in their school lives
and living independently in the society. The fundamental academic skills intended to be gainedare as follows:
reading, writing, basic operations, and problem solving. In 2000 the National Council of Teacher of Mathematics
(NCTM) released their Principles and Standards for School Mathematics. This document emphasized conceptual
understanding and a problem solving approach to mathematics. NCTM advocated abandoning instruction that
focused on having students passively recite learned knowledge and encouraged teachers to actively engage
students in meaningful communication about math and develop their ability to understand and make connections
across math concepts (NCTM, 2000). In the area of mathematics, it is stated that the students with learning
disabilities have difficulties regarding writing numbers, performing mathematical operations, remembering
operational processes and details, performing the operations with appropriate steps and the language or
terminology of mathematics (Bryant, Smith and Bryant, 2008; Bryant, Bryant and Hammill, 2000; Geary, 2004;
Kingsdorf and Krawec, 2014). Furthermore, their limitation in the area of language and reading skills cause the
students with learning disabilities to mix up the mathematical terminology such as addition, subtraction, and
borrowing.

Mathematical problem solving which is one of the skills which the students with learning disabilities have
a difficulty (Montague, Applegate and Marquard, 1993). Mathematical problem solving requires the students to
analyze and interpret the information in the problem and make decisions regarding which operations to use and
regarding the operation steps. Problem solving also requires the students to know how to apply the mathematical
concepts and use their calculation skills in new or different environments (Montague et al., 1993). Students with
learning disabilities are less likely to effectively use strategies and experience difficulty developing their own
strategies when compared with students without learning disabilities (Montague and Applegate, 1993b; Ostad and
Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec and Montague, 2011; Sweeney, 2010).

Mathematical problem solving involves the integration of several cognitive and metacognitive strategies.
The cognitive strategies defined as all strategies developed and used from starting with reading the problem to
checking the solution and process; and metacognitive strategies defined as a structure composing of a certain
number of operations and strategies included self-monitoring in performing the mathematical operation solving
and controlling the cognitive operations. Montague's model originated from research in general problem solving,
mathematical problem solving, self-regulation, and affective variables related to successful problem solving
(Montague, 1992). Self-regulation refers to a process in which students actively monitor their performance
(metacognitive) while selecting from among strategies (cognitive) in order to attain a goal. This process is cyclical
and encompasses various cognitive and metacognitive activities, which undergo a series of interactions in order to
achieve a predetermined end. The cognitive processes and metacognitive strategies presented in Montague's model
reflect the strategies that expert problem solvers know and use effectively (Montague et al., 1993b). Montague
identified seven cognitive processes necessary for successful problem solving and developed a metacognitive
routine to facilitate their use. With the help of a mnemonic, RPV-HEGC, students learn the seven cognitive
processes to effectively solve math problems and the metacognitive strategies to monitor their application. The
seven cognitive processes are: read (for understanding), paraphrase (your own words), visualize (a picture or
diagram), hypothesize (a plan to solve the problem), estimate (make a prediction), compute (do the arithmetic),
and check (make sure everything is right). The metacognitive strategies include self-instruction, self-questioning,
and self-checking in the form of a routine that helps students gain access to processes and monitor their application
as they solve math problems (Montague, 1992).

Several studies were located that examined the mathematical and/or cognitive variables conceivably
associated with learning disabilities. In a review, Swanson and Jerman (2006) quantitatively analyzed findings
from studies published between 1983 and 2002 on the cognitive performance of kindergarten through adolescent
students with learning disabilities compared to typically achieving students, students with learning disabilities, and
students with comorbid disorders in ten areas including literacy-reading, problem solving-verbal, naming speed,
problem solving-visual-spatial, long-term memory, short-term memory-words, short-term memory-numbers,
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working memory-verbal, working memory-visual-spatial, and attention. Students with learning disabilities
demonstrated higher cognitive deficits on measures of verbal problem solving, naming speed, verbal working
memory, visual-spatial working memory, and long-term memory compared with age-matched typically achieving
peers. Students with learning disabilities had less cognitive deficits than students with comorbid disorders on
measures of literacy, visual-spatial problem solving, long-term memory, short-term memory, and verbal working
memory. Likewise, Shin and Bryant (2015), synthesize the findings from 23 articles that compared the
mathematical and cognitive performances of students with learning disabilities to students with learning
disabilities in mathematics and reading, age- or grade-matched students without learning disabilities, and
mathematical-ability-matched younger students without learning disabilities. Overall results revealed that students
with learning disabilities exhibited higher word problem solving abilities and no significant group differences on
working memory, long-term memory, and metacognition measures compared to students with learning disabilities
in mathematics and reading. Findings also revealed students with learning disabilities demonstrated significantly
lower performance compared to age- or grade-matched students without learning disabilities on both mathematical
and cognitive measures. Comparison between students with learning disabilities and younger students without
learning disabilities revealed mixed outcomes on mathematical measures and generally no significant group
differences on cognitive measures.

The cognitive strategies defined as all strategies developed and used (from starting without reading the
problem to checking the solution and process); and metacognitive strategies among the metacognitive components
defined as a structure composed of a certain number of operations and strategies defined as self monitoring in
performing the mathematical operation solving and controlling the cognitive operations play a significant role in
order to be successful in this part. As is seen, it is stated that the interrelated cognitive and metacognitive strategies
should be inseparablydiscussedwhen analyzing since the limitedness seen in either of the cognitive and
metacognitive strategy usages affect one another component.

Think Aloud Protocols

Generally, the verbal reporting techniques are used in the assessment of cognitive and metacognitive
strategies (Desoete and Roeyers 2002; Ericson and Simon, 1993; Van Hout-Wolters, 2000;Veenman, Kok and
Blote, 2005). These techniques are divided into three groups as simultaneous, non-simultaneous, and the one in
which the both are used together (multi-method arrangements) by categorizing according to the time in which the
performance regarding the cognitive and metacognitive dimension analyzed with the assessment is delivered
(Karakelle and Sarag, 2010). Non-simultaneous techniques are usually the interviewing and question list technique
(Chan, 1996; Jacobs and Paris, 1987; Malpass, O’Neil and Hocevar, 1999; Minnaert and Janssen, 1999; Perleth,
1992; Swanson, 1992; Yore and Craig, 1992). Non-simultaneous techniques are research methods that aim at
measuring individual's attitudes, behaviors, feelings or thoughts. In questionnaires, students record their thinking
in response to standardized questions. In interviews, student responses to fixed or open-ended questions regarding
thinking are recorded. Non-simultaneous techniques remain among the most popular choice for measuring
cognitive phenomena due in part to its practical and information-rich nature (Van Hout-Wolters, 2000). All of
these methods, however, are dependent upon the individual's ability to recall information and are thus subject to
memory failure. Additionally, they offer "after-the-fact" descriptions or projections of thinking that can be
incomplete and biased. Since students may adjust their responses to fit what they expect the researcher wants to
hear, these methods may be inaccurate or altogether false reports (Karakelle and Sarag, 2010).

One of the simultaneous techniques used in the assessments of cognitive and metacognitive strategies is
the think aloud protocols. Think aloud protocols are defined as an assessment technique based on the verbal
performance of the participants in which the participants state aloud every thing which they think of and do during
the tasks such as reading a text or mathematical problem solving (Montague and Applegate, 1993b; Ostad and
Sorenson, 2007; Rosenzweig et al., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010; Veenman and Spaans, 2005).
Analyzing students’ actual strategy use is best achieved through concurrent verbal reports, such as think aloud
protocols since researchers have direct access to the ongoing mental processing occurring during task completion.
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The data obtained from the think aloud protocols are generally recorded with devices such as a voice recorder and
camera, and a transcription of the recorded data is prepared (Van Hout-Wolters, 2000). Then the articulations in
the transcriptions are evaluated by analyzing them in accordance with the cognitive and metacognitive strategies
(Rosenzweiget al., 2011; Sweeney, 2010).

Think-aloud protocols are a method of collecting metacognitive data that provide rich verbal data
regarding a student's reasoning abilities during problem solving activities (Van Hout-Wolters, 2000). Think-aloud
protocols are primarily used to obtain information regarding information on cognitive processing (Ericsson and
Simon, 1993). This can be done concurrently, while the participant is engaged in problem solving. Thinking out
loud does not affect cognitive processes or performance speed (Ericsson and Simon, 1993) and may provide a
more accurate account of applied metacognitive skills since they do not require the students to remember what
they have been thinking. Students are simply asked to verbalize what they are thinking as they are thinking it. This
method may be less subject to the students' interpretation. The difficulty with think-aloud protocols is that not all
students are capable of consciously expressing routines and strategies that may have already been internalized to
the point of being automated and therefore might provide an incomplete account of metacognitive functioning
(Veenman et al., 2005).

Implementing Think Aloud Protocols

Prior to the think aloud procedure, the practitioner trains the student by the following manner. First, the
practitioner explains the purpose of the study and the reason why a think aloud is a good way to understand how
people solve math problems (Montague and Applegate, 1993b; Ostad and Sorenson, 2007; Rosenzweig et al.,
2011; Sweeney, 2010). The practitioner reads the following script; “I am interested in how students solve
problems, so | want to ask you to solve three problems for me and let me listen to how you solve them. | am not
interested in how you are thinking about the problem to solve. What you say is really important, so | am going to
use a tape recorder to make sure | don’t forget anything.” (Johnstone, Bottsford-Miller, and Thompson, 2006).
Second, the practitioner models thinking out loud using metacognitive strategies like self-questioning, and self-
monitoring. Then the student is given an opportunity to practice thinking out loud while solving two different
problems. The practitioner encourages the student to speak with appropriate volume and clarity. In the
implementation stage, the practitioner asks the student to solve the three math word problems while thinking out
loud. The session is recorded and transcribed to produce verbal protocols (Sweeney, 2010).

Verbalizations are coded as cognitive verbalizations (i.e., verbalizations related to specific cognitive
processes), productive metacognitive verbalizations (i.e., verbalizations related to finding a solution), or
nonproductive metacognitive verbalizations (i.e., verbalizations that have no bearing on progress toward problem
solution). The cognitive, productive metacognitive, and nonproductive metacognitive verbalizations are scored to
provide for each problem type. These frequency counts are transformed into percentages. To illustrate, the
percentage of productive metacognitive verbalizations and cognitive verbalizations in the problem was calculated
by dividing the frequency count of productive metacognitive verbalizations and cognitive verbalizations by the
total number of verbalizations across categories. The quotient was multiplied by 100 to produce the percentage of
productive metacognitive verbalizations for the problem (Rosenzweig et al., 2011). Montague's model of
mathematical problem solving, which includes seven cognitive processes (i.e., reading, paraphrasing, visualizing,
hypothesizing, estimating, computing, and checking) and three metacognitive strategies (i.e., self-instruction, self-
questioning, and self-monitoring) served as a base for the coding system.

To determine inter rater agreement, two researchers coded and then compared think-aloud protocols to
establish an initial agreement. Aniterative process of discussing and resolving disagreements is used until an
agreementis reached regarding the coding. All protocols are returned to the pool and then rated by both researchers.
Inter-rater agreement is calculated by dividing the number of agreements by the number of agreements plus
disagreements and multiplying by 100 (House, House and Campbell, 1981).
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The Results of the Assessment Carried Out with the Think Aloud Protocol

Researchers have confirmed that metacognition is vital to academic success and is particularly important
to successful problem solving. Swanson (1990) analyzed the think aloud protocols of 56 students in grades four
and five. The study provided interesting information regarding the functional role of metacognition and its
relationship to cognitive ability. Students were grouped based on performance on a 17-item questionnaire that
assessed metacognition in the general domain of problem solving to form high and low metacognitive groups.
Four groups were formed: high aptitude-high metacognition, high aptitude-low metacognition, low aptitude-high
metacognition, and low aptitude-low metacognition. Students were then audio-recorded solving two tasks. Their
think-aloud protocols were transcribed and coded. Results showed that the high metacognitive students
outperformed low metacognitive students regardless of aptitude. These findings suggest that metacognition may
be independent of general aptitude and have more predictive power for future success than general intelligence.
Montague and Applegate (1993b) used think-aloud protocols to examine the self-regulation and strategy use of 81
students. The students were provided with 10 minutes of think-aloud instruction using two verbal reasoning
problems. They were then asked to solve a one-step, a two-step, and a three-step math word problem while thinking
aloud. It was concluded that there were no differences in cognitive or metacognitive verbalizations for problem
one step. Gifted students made significantly more cognitive but not metacognitive verbalizations than students
with learning disability for problem two step and also significantly made more cognitive and metacognitive
verbalizations than students with learning disability and average achievers for problem three step. These findings
support the metacognition is activated when individuals are faced with challenging problems. However, a student's
perception of the difficulty of the problem may have an effect on their persistence in solving the problem and
decision to activate their self-guiding metacognitive strategies. Ostad and Sorenson (2007) investigated patterns
of private speech and strategy use and their interaction in 134 children with and without mathematical difficulties
while solving mathematical problems. In this study, students were each assigned to one of three grade groups (2-
3/4-5/6-7). Using a cross-sectional design, the researchers observed the participants individually during two
laboratory sessions. Their results showed that task-relevant speech is positively correlated with self-control and
successful task completion during problem solving. Children with mathematical difficulties consistently used more
counting on one's fingers strategies than students without mathematical difficulties whereas students without
mathematical difficulties used more accessing information from one's memory strategies. These findings support
the developmental lag hypothesis in that the poor metacognitive skills of children with learning disability are the
result of immature, rather than absent, metacognitive skills. Sweeney (2010), investigated the metacognitive skills
of students with learning disabilities, low-achieving students, and average-achieving students within the context
of math problem solving. Students solved three math word problems while thinking aloud. Results indicated that
students with learning disabilities demonstrated a different pattern of metacognitive function than average-
achieving students and low-achieving students. Students across ability groups look relatively equivalent in the
quantity of metacognitive skills. However, when discriminating between the type and quality of the metacognitive
skills employed, ability group differences were evident. All students increased their non productive metacognitive
verbalizations from the 2-step to the 3-step problem, which suggests that they all perceived the 3-step problem to
be more difficult than the other two problems. Only students with learning disabilities, however had a significant
difference between their productive metacognitive verbalizations and non productive metacognitive verbalization
for the 3-step problem, indicating that these students either lacked the necessary strategies to solve the problem or
were unable to apply the strategies they did possess since they may have perceived this problem to be beyond their
problem solving abilities and gave up. Rosenzweig et al. (2011), investigated the metacognitive abilities of students
with learning disability as they engaged in math problem solving and to determine processing differences between
these students and their low- and average-achieving peers. Students thought out loud as they solved three math
problems of increasing difficulty. Protocols were coded and analyzed to determine the frequency of cognitive
verbalizations and productive and nonproductive metacognitive verbalizations. Results indicated different patterns
of metacognitive activity for ability groups when the type of metacognitive verbalization and problem difficulty
were considered. The interaction between ability and problem difficulty was significant. Low-achieving students
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produced fewer metacognitive verbalizations for the two-step problem compared with the one-step problem,
significant increase in metacognitive verbalizations from the two-step to the three-step problem was found for all
three ability groups. The interaction between metacognitive verbalization type and problem difficulty was also
significant. As problems became more difficult, significant differences in nonproductive verbalizations were
found. The interaction of ability, problem difficulty, and metacognitive verbalization type was significant, as
problems became more difficult, the type of metacognitive verbalizations varied across ability groups. Students
with learning disability significantly increased their non productive metacognitive verbalizations from the one-
step problem to the three-step and from the two-step to the three-step problem.

The Reflections of the Think Aloud Protocols

Think aloud procedure may be useful for teachers interested in determining specific areas of weakness in
students’ processing skills, different types of errors, and strategy use during problem solving. Think aloud data
can provide information in accessible through paper and pencil performance measures. The information can then
be used to create processing profiles of students, and instruction based on specific deficits can be differentiated to
accommodate an individual student’s needs.

Conclusion

The research studies carried out on metacognition area have increased rapidly since Flavell (1979) came
up with the term of metacognition. It is seen that while in the international literature investigations related to
metacognition have been carried out since 1978 (Brown, Campione and Day, 1981; Kluwe, 1982) in Turkey
investigations in this area have begun since the 1990s (Dogan, 2013). In Turkey metacognitive literature was
generally carried out with normal achieving students were related to language teaching (Muhtar, 2006; Tungman,
1994; Yiizbasioglu,1991), mathematics education (Demir-Giilsen, 2000; Ekenel, 2005; Kiigiik-Ozcan, 2000;
Pilten, 2008), teacher education (Ozcan, 2007; Yavuz, 2009), computer teaching (Akdur, 1996), reading and
listening comprehension (Aral, 1999; Cakiroglu,2007; Cigek¢ioglu, 2003; Gelen, 2003), scale development
(Karakelle and Sarag, 2007; Namlu, 2004) and problem solving (Ozsoy, 2007). Regarding the area of special
education, it is seen that metacognitive or cognitive strategy studies are limited to the students with intellectual
disability (Doganay-Bilgi and Ozmen, 2014; Karabulut, 2015; Ozmen, 2006). This limited research makes it
difficult to produce strategy profile about the students with learning disabilities. Within this context, further
research studies are needed to determine the cognitive and metacognitive strategies for problem solving used by
students with learning disabilities. These research studies will provide a basis for preparing intervention programs.
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Ekler

Ek Al. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulamasi Ornegi

177

Katilhmer Numarasi Yetenek Grubu Problem Céziim Siiresi Problem Coziim
) Dogrulugu
1 Ogrenme Giigliigii 37sn Yanlis

Problem

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

Coziim Siireci

o

Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her gilin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik balig1

KC

yedigine gore, 3 gilin sonra akvaryumda bulunan balik say1s1 ka¢ olur? Simdi bir akvaryumda 18 kiiciik balik 4

HY
biiyiik balik varmus, her giin 1 adet biiyiik balik kii¢iik balig1 yiyormus, 3 giin sonrasin1 soruyor. 18...17-16-15. 15 kalir.

Y
Bu kadar da kolayai.

Bilissel Sesletimler Uretici Olan Ustbilissel Sesletimler Uretici Olmayan Ustbilissel

Sesletimler
Sikhk Yiizde Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde
3 %75 0 %0 1 %25

Kullanilan Kisaltmalar

Biligsel Stratejiler

Ustbilissel Stratejiler

Biligsel
O: Okuma
KC: Kendi Ciimleleri ile ifade Etme
HO: Hipotez Olusturma
HY': Hesaplama Yapma

Uretici Olan Uretici Olmayan

KD: Kendini Diizeltme
Ki: Kendini izleme
KS: Kendini Sorgulama

Y: Yorum Yapma
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Ek A2. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulamasi Ornegi

Katilimer Numarasi Yetenek Grubu Problem Coziim Siiresi Problem Co6ziim
52sn Dogrulugu
2 Normal Gelisim Gosteren Yanlis

Problem

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

Coziim Siireci

0
Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kii¢iik balig1

KC

yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayis1 ka¢ olur? Bir akvaryumda 18 tane kiigiik balik

varmis, simdi 4 tane de biiyiik balik bulunuyormus, her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kii¢iik balig1 yiyormus, 3

giin sonra akvaryumda kag balik olur. Hocam 4 tane biiyiik balik hergiin 1 tane kiiciik balig1 yiyormus. Bu

HO KD HO HY
durumda 18 den 3 i ¢ikariz. Hayurrr. 18 den 3 kere 4 12. 18 den 12 ¢ikaririz. 18 den 12 ¢ikt1 6 balik kaldi. 6

balik kaldi.
Bilissel Sesletimler Uretici Olan Ustbilissel Sesletimler Uretici Olmayan Ustbilissel
Sesletimler
Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde
5 %83 1 %17 0 %0

Kullanilan Kisaltmalar

Biligsel Stratejiler

Ustbiligsel Stratejiler

O: Okuma

KC: Kendi Ciimleleri {le ifade Etme
HO: Hipotez Olusturma

HY': Hesaplama Yapma

Uretici Olan
KD: Kendini Diizeltme
Ki: Kendini izleme
KS: Kendini Sorgulama

Uretici Olmayan

Y: Yorum Yapma
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Ek A3. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulamasi Ornegi

179

Katilimer Numarasi Yetenek Grubu Problem Coziim Siiresi Problem Co6ziim
Dogrulugu
3 Ustiin Yetenekli 170sn Yanlis
Problem

Bir akvaryumda 18 kiiciik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik balig1 yedigine

gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayisi kag olur?

Coziim Siireci

0
Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik baligi

HO

yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayis1 ka¢ olur? Simdi 18 den 4 ii ¢ikaracagiz ilk basta,

HY
bir giinii bulmak i¢in, sonra da 3 ile garpacagiz. 18 eksi 4, 14 oluyor. 14 kere 3, 4 kere 3, 12, elde var 1 oluyor, 3

Ki KC
kere, 3, ve 4 oldu. 42. Bir daha bakayim. 1 adet biiyiik balik 1 adet kii¢iik balig1 yedigine gore diyor. Toplam

HY KS Ki
olarak 4 kere 3, 12 olacak aslinda. Neden boyle yaptim? Cevap 12. Simdi bir daha bakayim. Simdi 4 tane biiyiik

KC
balik varmus, 18 tane de kiigiik. Toplam olarak 1 tane yiyor, giinde 1 tane yiyor. Her 4 biiyiik balik kiiglikten 1

HY
tane yedigine gore yani. Bir giinde 4 tane gidiyor. 3 giin soruyor bize. Toplam olarak 12 oluyor. 4-8-12. Toplam

KD

olarak 12 ¢ikiyor. O zaman benim burada yapugun iglem ama yanlis. Akvaryumda bulunan balik sayisi kag olur

diyor. Simdi 12 yedigine gore geriye 6 balik kalir, 4 biiyiik 2 kiiciik. Evet 6.

Bilissel Uretici Olan Ustbilissel Uretici Olmayan Ustbilissel
Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde
7 %64 4 %36 0 %0

OZEL EGITIM DERGISI
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Ek B. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Formu

Ogrenci Adi:
OgrenciSimif Diizeyi:
Ogrenci Okulu:
Uygulama Tarihi:

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Yetenek Grubu:

Problem 1 Problem2 | Problem3

Cevaplama Dogrulugu: Evet (2); Hayir (1); Cevaplamad (0)

Hata Tipi: Dogru (3); Uretim (2); Siirec (1)

Zaman
Biligsel Stratejiler
Kategori | lislevsel Tammlari |  Kodlama Problem 1 Problem 2 Problem 3
f % f % f %
Okuma Problemi bagindan sonuna kadar okuma
Yeniden ifade Etme Problemi kendi ciimleleri ile tekrar ifade
etme
Gorsellestirme Gorevi anlamak i¢in gorselleri kullanma
(diagram, resimler ya da zihinsel hayal
etme)
Hipotez Plam Plan gelistirme, ¢6zlim adimlarina karar
Gelistirme verme, amaca iligkin iglem siireglerini
(Olusturma) belirleme
Tahmin Etme Cevabi tahmin etme
Hesaplama Hesaplamalari s6zellestirme
Kontrol Etme Tamamlanan adimlari1 kontrol etme,
hesaplarin dogrulugunu ve verilen
bilgilerin dogrulugunu kontrol etme
Toplam
Ustbiligsel Stratejiler
Kategori | lislevsel Tammlari |  Kodlama Problem 1 Problem 2 Problem 3
f | % f | % f | %

Uretici Olmayan Ustbiligsel Stratejiler

Hesap Makinesi

Hesap makinesi kullanimi i¢in istekte

Isteme bulunma
Yorum Yapma Gorevi yerine getirirken kullanilan ifadeler
Duygularim Duygusal egilime iliskin ifadeler
Belirtme

Toplam

Uretici Olan Ustbiligsel Stratejiler

Kendini Diizeltme

Uriine iliskin siire¢ hatalarini diizeltme

Kendini
Talimatlandirma

Kontrol etme ifadeleri

Kendini izleme

Performansini ve ilelemeyi gozlemleme

Kendini Sorgulama

Problemi ve ¢6ziim basamaklarini
diigiinme

Toplam

Biiyiik Toplam
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