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ABSTRACT. The purpose of this study was to investigate the relationship between computational fluency and
the performance in solving verbal problems that require mathematical reasoning. The sample of this study
consists of 428 fifth and sixth graders selected from several schools located in 4 mid-Anatolian cities. The data
were gathered through 4 different tools; 1) Tempo Test Rekenen (TTR) 2) Verbal Problems Test 3)
Multiplication Table Test (2 minutes) 4) Multiplication Table Test (20 minutes). The data were analyzed using
statistical methods and Tempo Test Rekenen’s predictive power ofverbal problem solving skills was found as R=
692, R>= .478. Results showed that; a) Students’ arithmetic calculation skills effectively predict students’
performances in solving verbal questions that require mathematical reasoning, b) Their success of multiplication
table tests increase if they are provided enough time, c) There is no significant difference between students” TTR
scores and verbal problem solving scores according to gender and grade. The findings of this study were
discussed along with the related literature.
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SUMMARY

Purpose and Significance: The skill of four basic operations is fundamental for primary mathematics
education. Students need these skills both in daily life and for learning further mathematics such as
algebra. In order for basic operational skills to be used effectively, number sense and operational
fluency are important (NCTM, 2000). Using efficient calculation strategies and fluency in arithmetic
operations are two factors on success in mathematics as well as problem solving skills. Students who
have good number sense and operational fluency would be able to choose effective problem solving
strategies and apply them professionally. On the other hand, inability in arithmetical skills limits
students’ problem solving skills (Jordan, Hanich and Uberti, 2003), and causes low mathematics
performance or limits their progress in mathematics. The purpose of this study was to investigate the
relationship between computational fluency and the performance in solving verbal problems that
require mathematical reasoning.

Methods: The sample of this study consists of 428 students drawn from various public schools in four
Mid-Anatolian cities. The data were gathered via four different tools: DeVos’ (1992) “Tempo Test
Rekenen”, which is adapted to Turkish Literature by Olkun, Can and Yesilpmnar (2013),
“Multiplication Table-2 minutes,” Multiplication Table-20 minutes”, and “word problems set”
consisting of easy, moderate, and difficult problems chosen from a nation-wide exam administered by
the Turkish Ministry of Education (Government Boarding School and Scholarship Exam). To decide
whether Tempo Test Rekenen is a significant predictor variable for verbal problem test scores, multi-
standard regression analysis (enter’s method) was conducted. Paired-Samples t-Test was used to
compare the averages of short multiplication table test (2 minutes) and long multiplication table test
(20 minutes). One-Sample t-Test was used to uncover the relationships between test scores of “Tempo
Test Rekenen”, “Multiplication Table Test (2 and 20 minutes)” and “Verbal Problems Test” according
to gender and grade level.

!An earlier version of this paper has been presented in 13th National Classroom Teacher Sympozium organized by Kiitahya Dumlupinar
University on 29-31 May 2014.

*Prof. Dr., TED University, Faculty of Education, sinanolkun@tedu.edu.tr

3Math Teacher, Ministry of National Education, emeldz@gmail.com

“Research Assist., Nevsehir Hac1 Bektas Veli University, Faculty of Education, mhsari@nevsehir.edu.tr

SMath Teacher, Ministry of National Education, asgult.tra87 @gmail.com

®Math Teacher, Ministry of National Education, nazliaybala@hotmail.com



Results: A significant relationship was found between word problems performances and Tempo Test
Rekenen scores. While division and substraction in the Tempo Test Rekenen were a significant
predictor, addition and multiplication were not. In addition, basic aritmetic abilities explained %48 of
the problem solving ability (R*=0,478). While the mean score on 2 minutes application of the
Multiplication Table Test was 36, the mean on 20 minutes application of the Multiplication Table Test
rised to 70. Additionally, it was seen that the variation between the students had been reduced on 20
minutes application. There was a significant difference between the means of 2 minutes and 20
minutes application of the multiplication table test. While 16% of the whole group was under 1
standard deviation below the group mean in 2 minutes application of the multiplication table test, only
12% of the group was 1 SD below the group mean. The scores of Tempo Test Rekenen, Multiplication
Tests (2 and 20 minutes) and Word Problem Test didn’t show a significant difference according to sex
and grade.

Discussion and Conclusions: Substraction and division tests in Tempo Test Rekenen has more effect
on the word problem ability than addition and multiplication tests. It was claimed that more thinking
and reasoning were used in substraction and division (Campbell and Xue, 2001) than in addition and
multiplication. For that reason, it was thought that the discrepancy between the ones who use
procedures fluently and who do not. Approximately %50 of the students’ problem solving abilities
were explained by the basic aritmetic abilities. Consequently, the development of problem solving
skillsin students whose aritmetic skills are weak can be interrupted. So students need to be effective
and fluent on aritmetic computations. Otherwise, students may spend longer times in exams while
trying to use primitive calculation strategies that absorb their cognitive resources. These students will
also have difficulty in disciplines in which calculations are needed. Hence the improvement of basic
calculation skills shouldn’t be neglected (Cox,1975). Being significant of the difference between long
and short periodic applications of Multiplication Table Tests shows that the time given has an effect
on students’ performances. But, it can be said that even when the students are given enough time,
some students have problems in learning basic multiplication facts and they don’t have computational
fluency. They seem to belong to slow learners group. It is suggested that extra working should be done
with these students to have themcatch up with their peers during their elementary grades.
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Ortaokul Ogrencilerinde Islemsel Akicihk, Carpim Tablosu ve
Sozel Problemlerde Basar1’

Sinan OLKUNS, Emel YILDIZ®, Mehmet Hayri SARI', Ashigiil UCAR!,

Nazli AYBALA TURAN!?

OZ: Bu ¢alismada, temel aritmetik islemlerde akicilik ile matematiksel akil yiiriitmeye dayali sozel problemleri
¢ozme performansi arasindaki iliskiler arastirilmistir. Calisma 2013-2014 egitim Ogretim yilinda Ankara,
Eskisehir, Nevsehir ve Siirt illerinde 5. ve 6. sinifta 6grenim goren 428 ortaokul 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir. Veri
toplama siirecinde Hesaplama Performansi Testi (TTR), S6zel Problem Testi ve Carpim Tablosu Testi kisa siireli
(2 dakika) ve uzun siireli (20 dakika) olarak uygulanmis ve toplanan veriler istatistiki tekniklerle analiz
edilmistir. Hesaplama performans testinin dgrencilerin sdzel problem ¢6zme becerisini yordama giicii R= .692,
R*= 478 olarak bulunmustur. Aragtirmanin sonunda, 6grencilerin aritmetik iglem becerilerinin, matematiksel
akil yiiriitmeye dayali problemleri ¢6zme becerisini yordadigi, 6grencilere yeterli zaman verildiginde carpim
tablosu testindeki basarilarinin arttigi, sinif diizeyi ve cinsiyete gore TTR testinden alinan puanlar ile sozel
problemlerden alinan puanlar acisindan anlamli farklilik olmadigi gériilmistiir. Elde edilen sonuglar ilgili
alanyazin ile tartisilmis ve onerilere yer verilmistir.

Anahtar Sozciikler: islemsel akicilik, aritmetik islem becerisi, s6zel problemler, matematiksel akil yiiriitme,
carpim tablosu

GIRIS

Matematikte dort islem olarak ifade ettigimiz toplama, ¢ikarma, ¢carpma ve bolme islemlerini iceren
temel aritmetik beceriler ilkokul matematiginin iskeletini (National Council of Teachers of
Mathematics [NTCM], 2000) olusturur. Aritmetik bilgisi matematigin diger 6grenme alanlar1 i¢in de
onemli rol oynar. Ornegin, cebir gibi daha iist bilissel kavramay1 gerektiren konulardan énce saglam
bir aritmetik bilgisinin olusmasi gerekmektedir (Dede ve Argiin, 2003). Ayrica, temel aritmetik bilgisi
modern bilim dallarinda gerekli olan ileri diizey matematik becerileri i¢in de temel olusturmaktadir
(Campbell ve Xue, 2001).

Gilindelik hayatta siklikla karsilasilan para, 6lgme, olasilik hesabi igeren problemlerde dort
islem becerisi gerekmektedir. Bu becerilerin etkili kullanilabilmesinde say1 hissinin gelisimi ve
hesaplama akiciligmin 6nemli oldugu bilinmektedir (NTCM, 2000). Say1 hissi; say1 iliskilerini,
biiytikliiklerini ve islemlerin anlamlarin1 derinlemesine anlayabilme yetenegi olarak aciklanirken,
islemsel akicilik ise sayilar arasindaki uygulamalari dogru ve hizli yapabilme becerisi olarak ifade
edilmektedir (Griffin, 2003). Islemsel akiciligin kazanilmasinda, &grencilerin matematikle ilgili
kavramlar1 ve islemleri anlamalari, sonrasinda kavramlar ve islemler arasindaki bagi kurmalari
gerektigi belirtilmektedir (Van de Walle, 2004). Goriildiigli gibi sayi hissi ile islemsel akicilik arasinda
giiclli bir iligkinin varligi s6z konusudur ve bu durum 6grencinin matematik basarisinin énemli bir
belirleyicisidir.

Islemsel akicilik ve dogrulugun dgrencilerin soruyu cevaplamadaki hizlarina ve uygun ¢dziim
stratejilerini kullanmalarina bagli olarak gelisim gosterdigi goriilmektedir (Carr, Taasoobshirazi,
Stroud ve Royer, 2011; Gersten, Jordan ve Flojo, 2005). Dogru hesaplama stratejilerinin kullanimi ve
temel aritmetik islemlerde akicilifin gelismesi, sayilar arasi iliskileri hizli ve dogru hatirlamanin
saglanmasi i¢in 6nemlidir (Siegler ve Shrager, 1984). Ornegin, 6grencilerin basit aritmetik islemleri
¢ozerken "prosediirel" (back-up veya derived number fact) ve "hatirlama" (retrieval veya recalled
number fact) stratejileri olmak ftizere iki tiir strateji kullandiklar1 belirtilmektedir (Torbeyns,
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Verschaffel ve Ghesquiére, 2002). Prosediirel stratejiler, sayma ve farkli doniisiimleri iceren
stratejilerdir. Ornegin; dgrenci, 6+7 nin sonucunu; sayma yoluyla veya 6+6+1, 6+4+3, 7+7-1 gibi
yollardan herhangi biri ile bulabilir. Hatirlama stratejisi ise, cevabin otomatik bir sekilde uzun siireli
bellekten geri getirilmesidir (Torbeyns, Verschaffel ve Ghesquiére, 2002). Bu stratejiyi kullanan
¢ocuklar, 6+7 isleminde “Islemin cevabini zaten biliyordum” gibi yanitlar vermektedirler.

Carpma ve bélme islemlerinde de benzer stratejilere rastlanmaktadir. Ornegin, dgrenci 6x8=?
sorusunun cevabina ulagmak icin ritmik sayma, tekrarli toplama gibi ilkel stratejileri uygular ya da
direk hatirlama stratejisini kullanir. Dolayisiyla 0grencinin segecegi strateji, cevaplama siiresinde
farkliliklara sebep olacaktir (Geary, 1996a). Genel olarak, hatirlama stratejisi prosediirel stratejilere
gore daha hizli yiiriitiilmekte (Torbeyns, Verschaffel ve Ghesquieére, 2002) ve silireye dayali
Olctimlerde bireysel farkliliklar1 daha iyi ortaya ¢ikarmaktadir (Campbell ve Xue, 2001).

Ogrencilerin matematik basarilarina etki eden diger bir durum ise problem ¢dzme becerisidir.
Ogrenciler aritmetik bilgilerini 6lcen problemlerle karsilastiklarinda, kendi ¢dziim stratejilerini
ireterek, ¢coziime dogru ve hizli bir sekilde ulagsmaya calisirlar. Bu sayede islemsel akiciliklar ile
birlikte, sayilar arasindaki iligkileri dogru ve hizli hatirlama becerilerinin de gelistigi belirtilmektedir
(Olkun, Can ve Yesilpmar, 2013). Dolayisiyla gelismis bir say1 hissine sahip ve islemsel akicilik
kazanmis olan bir ¢ocuk, karsilastig1 problemlerde dogru bir akil yiiriitme siirecinden gegerek ¢oziime
ulagtiracak stratejiyi secer ve uygular. Zihinden hizlica ¢carpma islemini ve sadelestirmeyi yapabilmek
veya islemin olasi sonucunu tahmin edebilmek 6grenciye problem ¢ozmede kolaylik saglayacaktir.
Ciinkii carpim tablosunun O6grenilmis olmasi 6grencinin biligsel yiikiinii azaltacagindan 6grenci
zihinsel enerjisini, bu islemlerin ¢d6ziimii ile ugrasmak yerine problemin dogasini anlamaya
ayirabilecektir (Geary, 2003a). Akici ve dogru hesaplama becerisine sahip olmayan ya da prosediirel
stratejileri kullanan 6grenciler ise ¢ok fazla iglem yiikii ile ugrasacagindan problemi anlamaya daha az
biligsel kaynaklar1 kalacaktir (Geary, 1996a; Wallace ve Gurganus, 2005). Dolayisiyla bu 6grencilerin
problem ¢dzme siiregleri olumsuz etkilenecektir.

Aritmetik islemlerin akict bir sekilde yapilabilmesi Ogrencilerin daha iist diizeyde
matematiksel gorevleri basarmalarina yardimci olmaktadir (Wong ve Evans, 2007). Dolayisiyla,
aritmetik becerisinde yasanan bir yetersizligin, cocuklarin problem ¢ézme yetenegini sinirlayabilecegi
vurgulanmaktadir (Jordan, Hanich ve Uberti, 2003). Baz1 ¢ocuklar kolaylikla aritmetik becerilerini
ilerletirken, diger ¢ocuklar belirli kavramlari kazanmak i¢in miicadele etmekte ve bunun i¢in uzun
siireler harcamaktadirlar (Hiebert, Carpenter ve Moser, 1982). Bu durum, matematik &grenme
giicliigline sahip ¢ocuklarin temel aritmetik olgular1 anlamada giiglilk ¢ekmesi olarak ifade
edilmektedir (Russell ve Ginsburg, 1984; Garnett, 1992; Geary, 1999; Geary, 2003b). Benzer sekilde
Mabbott ve Bisanz (2008) da hesaplama becerilerinde yasanan zorluklarin matematik 6grenme
gligliigiinden kaynaklanabilecegini vurgulamaktadir.

Yapilan arastirmalar ilkokul diizeyindeki Ogrencilerin yaklasik %5-7’sinin hesaplama
becerilerinde eksiklik oldugunu ve aritmetik Ogrenme giicliigii yasadiklarini gdstermektedir
(Butterworth, Varma ve Laurillard, 2011). Baska bir arastirmada matematik giicliigiiniin okul
cagindaki niifus igerisindeki yayginliginin %5 ila %14 arasinda oldugu (Barbaresi, Katusic, Colligan,
Weaver, ve Jacobsen, 2005) rapor edilmistir. Okul c¢agindaki ogrencilerin yaklasik %10unun
matematik O0grenme giicliigline sahip oldugu soOylenebilir. Alanyazin incelendiginde gelisimsel
diskalkuli olarak ifade edilen matematik 6grenme giicliigii; son zamanlarda egitimcilerin, ndrologlarin
ve biligsel psikologlarin ¢alisma konusu olmustur (Butterworth ve Laurillard, 2010; Kaufmann, 2008).
Matematik 6grenme giicliigli yasayan ¢ocuklarin, sayilar arasindaki iligkiyi kavramada bilissel eksiklik
yasadigi, aritmetik bilgiyi hatirlamada zorlandig1 ve bunun sonucunda aritmetik islemleri uygulamada
ve ¢ozmede giicliik ¢ektigi belirlenmistir (Askenazi ve Henik, 2010).

Matematik Ogrenme giicliigli yasayan cocuklar {izerinde yapilan arastirmalarin en giiglii
bulgusu; bu ¢ocuklarda temel aritmetik islemlerin, hizli ve dogru bir sekilde, uzun sureli bellekten geri
getirilmesinde zayifliklarin oldugudur (Shalev ve Gross-Tsur, 2001). Bu ¢ocuklar akranlarina gére ¢ok
daha az islemi hatirlayabilirler veya oOgrendikleri iglemleri ¢abuk unuturlar. Aritmetik islemleri
bellekten geri getirme konusunda da daha fazla hata yaparlar. Bu hatalarin kaynagi tam olarak
bilinememekle birlikte bazi bulgular da elde edilmistir (Geary ve Hoard, 2005). Hesaplama giicliigii
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yasayan ¢ocuklar; ya bu islemleri anlamsal bellekten geri getirmede eksikliklere sahiptir; ya da geri
getirme siirecinde, islemlerin yanls cevaplarimi elemede sorun yasamaktadirlar. Ornegin; bu ¢ocuklara
3+6=? soruldugunda, sayma sirasinda 3 ve 6’nin arkasindan gelen sayilar 4 ve 7 oldugundan, cevap
olarak 4, 7 veya 9 diyebilirler. Bu ii¢ cevap iizerinde karar vermek, daha ¢ok hata yapmalarina veya
cevaplama siirelerinin uzamasina sebep olmaktadir. Ayrica, bu 6grencilerde yasitlarina gore islemsel
akiciligin daha yavag oldugu ve problemin igerdigi islemleri yaparken ilkel stratejileri kullandiklar
icin hata oranlarinin daha fazla oldugu bilinmektedir (Geary, 2003b). Ozetle bu durum onlarm
matematik basarilarmin da diisiik olmasina neden olmaktadir.

Temel aritmetik islemlerde hesaplama giicliigii yasayan Ogrencileri saptamada genellikle
hesaplama gorevleri kullanilmaktadir. Ancak; sadece temel aritmetik becerilerin 6lgiilmesi
Ogrencilerin matematiksel basarilarina karar vermek i¢in yeterli degildir (Jenks, Lieshout ve Moor,
2012). Bu yiizden bu ¢alismada, temel aritmetik islemlerin yan1 sira, 6grencilerin okulda ve giinliik
hayatta karsilasabilecekleri, zaman Ol¢iimii, para hesabi, kesir bilgisi ve akil ylirlitme gibi becerileri
gerektiren sozel problemlere de yer verilmistir. S6zel problemlerde temel aritmetik bilgilerin yani sira,
diger diistinme stratejilerine de ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu nedenle ¢aligmada, aritmetik becerilerinin
Olglilmesinin yaninda, problem ¢6zme becerilerini yoklayan gorevlere de yer verilmistir. Bu
arastirmada ortaokul 5 ve 6. smiftaki 6grencilerin aritmetik islem becerileri ile problem ¢ozme
becerileri arasindaki iliskinin arastirilmasi amaclanmaistir.

YONTEM

Bu caligmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Ortaokul Ogrencilerinin hesaplama
performanslari, ¢carpim tablosunu bilme diizeyleri ve sdzel problemleri ¢ézme basarilar1 arasindaki
iligkiler incelenmistir.

Katilhmcilar

Arastirmanin 6rneklemini Ankara, Nevsehir, Eskisehir ve Siirt illerindeki devlet okullarinda 5
ve 6.smiflarda 6grenim gérmekte olan toplam 428 6grenci (Tablo 1) olusturmustur. Evrenden alinacak
orneklemin belirlenmesinde maksimum ¢esitlilik ve kolay ulasilabilir durum oOrneklemesi yoluna
gidilmistir (Biiyiikoztlirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Buradaki asil amag, farkli
sosyoekonomik oOzelliklere sahip bolgelerden okullar segerek gesitlilik saglamaktir (Biiyilikoztirk ve
digerleri, 2008).

Tablo 1. Katilimcilara ait demografik bilgiler

Demografik Degiskenler 5. Simif 6. Stmif Toplam
Sinif Diizeyi 215 213 428
Kiz Erkek Kiz Erkek
Cinsiyet
109 106 98 115 428

Veri Toplama Araclari ve Siireci

Verilerin elde edilmesinde “Hesaplama Performans Testi”, “Carpim Tablosu” ve Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan 5.siniflara yonelik yapilan “Devlet Parasiz Yatililik ve Bursluluk™ sinavindaki
2009, 2010 ve 2011 yillarina ait sorular arasindan segilen ¢esitli zorluk diizeylerinden 12 tane problem
kullanilmagtir.

Hesaplama performans testi DeVos’ (1992) tarafindan gelistirilen ve Olkun, Can ve Yesilpinar
(2013) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilan aritmetik islemlerden (toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve
bolme) olusan bir testtir. 1. kolonda toplama, 2. kolonda ¢ikarma, 3. kolonda ¢arpma, 4. kolonda
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bolme ve 5. kolonda ise karigik islemler olmak iizere her kolonda 40 tane ve toplamda 200 sorudan
olusmaktadir. Olkun ve arkadaslari, kisa (siitunu 1 dk) ve uzun siireli (siitunu 4 dk) olarak
uyguladiklari testin KR-20 giivenirlilik katsayilarini .95 ve .98 olarak bulmuslardir. Bu arastirmada da
Ogrencilere ayr1 ayr1 dagitilan her siitun i¢in 1 dakika siire verilmistir.

Arastirmamizda kullanilan diger bir veri toplama araci olan ¢arpim tablosu testi ise; 0, 1 ve 10
ile carpma islemleri hari¢c 2’den 9’a kadar olan dogal sayilarla carpma iglemlerini igeren 80 tane
sorudan olugmaktadir. Test uygulama siiresi belirlenirken hem 5.smiflar i¢in akademik basarisi diigiik
ve yliksek olan 8 tane Ogrenci, hem de 6. siniflar i¢in 8 tane 0grenci olmak iizere toplam 16 tane
ogrenciye 6n uygulama yapilmistir. On uygulama sonucunda birincisi hiza dayali olmak {izere 2
dakika ve digeri gilice dayali olmak iizere 20 dakikadan olusan iki uygulama yapilmasma karar
verilmistir.

Son veri toplama aracina ait 12 sdzel problem, madde giicliik indeksi (p) ve ayirt edicilik giicti
indeksi (r) degerleri dikkate alinarak 2 kolay, 5 orta ve 5 zor soru olacak sekilde secilmistir. MEB
tarafindan 6grencilere soru basi yaklasik bir buguk dakika verilmektedir. Aragtirmada 12 tane problem
icin Ogrencilere toplam 25 dakika siire verilmistir. Sorulara ait veriler asagidaki tabloda yer
almaktadir.

Tablo 2.Sorulara ait madde giicliik indeksi (p) ve ayirt edicilik giicii indeksi (v) degerleri

l.soru 2.soru 3.soru 4.soru 5.soru 6.soru 7.soru 8.soru 9.soru 10.soru 11.soru 12.soru

Madde

giglik 75 63 55 48 58 42 54 39 37 35 24 02
indeksi

(P

Ayirt
edicilik 59 51 4 60 59 58 65 52 46 55 36 33
glcu
indeksi

(r)

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizinde hesaplama performans testi puanlarinin, sézel problem testi
puanlarinin anlamli bir yordayicisi olup/olmadigini belirlemek amaciyla ¢oklu standart (enter yontemi)
regresyon analizi yapilmistir. Ayni1 gruba uygulanan ¢arpim tablosu (2 dakika) ve ¢arpim tablosu (20
dakika) testlerinin ortalamalarmin karsilagtirilmasinda iligkili t-testi analizi yapilmistir. "Hesaplama
Performans Testi", "Carpim Tablosu Testi (2 ve 20 dakika)" ve "Sozel Problem Testi"nden alinan
puanlarin cinsiyet ve smif diizeyine gore farklilagip/farklilagmadigini belirlemek amaciyla da iliskisiz
t-testi analizi yapilmistir.

Toplam 18 6grencinin verisi, aragtirmacilar tarafindan belirtilen yonergelere uyulmadigindan
veya Ogrencilerin yanlis yapmalarindan dolay1 ¢alismaya dahil edilmemistir. Ayrica uygulanan
testlerden 1'ine katilip digerine katilmayan 6grencilerin verileri de ¢alismadan ¢ikartilmustir.

BULGULAR
Ogrencilerin hesaplama performans testinden aldig1 puanlarin, sézel problem ¢6zme testinden

aldig1 puan1 yordama giiciinii belirlemek amaciyla yapilan ¢oklu standart (enter ydontemi) regresyon
analizi sonuglar1 Tablo 3'te verilmistir.
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Tablo 3. Yordayicilara iliskin B ve Beta Korelasyon katsayilari, anlamlilik diizeyleri ve regresyon
analiz sonuglar

Degiskenler B Standart Hata B t p
Sabit -1.467 1.252 -1.171 242
Toplama islemi .087 .081 .067 1.064 .288
Cikarma islemi .193 .076 153 2.533 012%*
Carpma islemi -.060 .075 -.054 -.796 426
Bolme iglemi .624 .072 614 8.676 .000%*
Karisik iglemler -.069 .090 -.057 -.760 448
F(5-422= 77.350 R=.692 R>= 478 p=.000
*p< .05

Coklu standart regresyon analizi sonuglari Tablo 3’de verilmistir. R degerinin anlamligini test
eden ANOVA tablosundaki [F(s.42= 77.350, p< .05] degeri, hesaplama performans testi (bagimsiz
degiskenler) puanlar ile sdzel problem testi (bagimli degisken) puanlar arasinda anlaml bir iligkinin
oldugunu gostermektedir. R=.692 ve R?>= 478 degerleri hesaplama performans testinde yer alan bes
degiskenin, sozel problem testi becerisinin yaklasik %48'sini agikladigini gostermektedir. Ayrica bu
bes degiskenden toplama ve ¢arpma sozel problem becerisinin anlamli bir yordayicisi olmazken (p>
.05), ¢cikarma ve bdlme iglemleri problem ¢6zme becerisinin anlamli bir yordayicisidir (p<.05).

Regresyondaki etki biiyiikliigii degerinin hesaplanmasi icin R> degeri ve Cohen's f? =
2
1fR2 etki bliylikliigli formiilii kullanilmistir(Cohen, 1977). Tablo 3'de elde edilen R? degeri formiilde

yerine konuldugu zaman etki biiyiikliigii degeri f2= 0.916 olarak bulunmustur. Elde edilen etki
biiyiikliigii (f2) degeri, yordayicilarin problem becerisi iizerinde biiyiik etki diizeyine sahip oldugunu
gostermektedir.

Ogrencilerin ¢arpim tablosu testinin kisa siireli (2 dakika) ve uzun siireli (20 dakika)
uygulamasindan aldiklar1 puanlar arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla yapilan iligkili t-testi
sonuglari Tablo 4'te verilmigtir.

Tablo 4. Ogrencilerin ¢carpim tablosu testine iliskin iligkili t testi sonuclar

Degigkenler N X S.s sd t p
Carpim Tablosu

(20 dakika) 428 70.97 14.57 427 47241 000
Car(g“;agi?)os“ 428 36.00 19.19

*p< .05 (Maksimum puan= 80)

Carpim tablosu testinin kisa siireli 2 dakikalik uygulamasinda aritmetik ortalama 36 iken ayni
testin uzun siireli 20 dakikalik uygulamasinda ortalama 70’e yiikselmigtir. Ayrica standart sapma
degerleri incelendiginde Ogrencilerin arasindaki degiskenligin 20 dakikalik uygulamada azaldigi
goriilmektedir. Uygulanan 2 dakikalik ve 20 dakikalik ¢arpim tablosu testinin ortalamalar1 arasinda
anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan iligkili 6rneklem (paired samples) t testine
ait sonuglar incelediginde (Tablo 4) ortalamalar arasinda anlamli bir farklilik (p<.05) ortaya ¢ikmustir.

Can’a (2013) gore iligkili Orneklemler t testi sonucu, iki ortalama arasindaki farkin
anlamliligina iliskin fikir verirken, bu farkin biiyiikliigline iliskin bir bilgi vermez. Biiyiikliigiin ortaya

¢ikartilmasinda ise etki biiyiikligiiniin hesaplanmasi gerekir. Etki biiyilikliigliniin hesaplanmasinda d =
MA-MB

formiilii kullanilir. Ms-Mp ortalamalar arasi fark: ifade ederken, o ise fark puanlarinin standart

o
sapma degeridir. Ayrica etki biiyiikligii degerleri .02 kii¢iik, .05 orta ve .08 biiyiik etki olarak ifade

edilir (Cohen, 1977). Elde edilen veriler formiilde yerine konuldugu zaman d = % =2.28'dir.
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Kisa siireli 2 dakikalik ¢carpim tablosu testinde ortalamanin 1 standart sapma altinda kalan
ogrenciler ile uzun siireli 20 dakikalik testeki durumlar asagida verilmistir:Carpim tablosu (2 dakika)
testinde ortalamanin 1 standart sapma altinda kalanlar, tim grubun (428 kisi) yaklasik % 16'si1
olustururken, carpim tablosu (20 dakika) testinde ise bu oran yaklasik %12'dir. Carpim tablosu (2
dakika) testinde yer alan 68 kisinin 39'u da (%57), 20 dakikalik ¢arpim tablosu testinin 1 standart
sapmalik alt grubu igerisinde yer almigtir.

Tablo 5. Carpim tablosu (2 ve 20 dakika) testinin 1 standart sapma altinda kalan 6grencilerin sayilar
ve puan araligi

Ortalamanin 1 Standart Sapma

Test N
Altinda Kalanlarin Puan Aralig1
Carpim Tablosu (2 dakika) 68 0-16.81
Carpim Tablosu (20 dakika) 50 0-56.40

Hesaplama Performans Testi, Carpim Tablosu Testi (2 ve 20 dakika) ve So6zel Problem
Testinden alinan puanlar cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterip/gdstermedigini belirlemek
amaciyla iliskisiz orneklem t-testi yapilmis, cinsiyet agisindan bu puanlarin anlaml bir fark
gostermedigi gortilmiistiir (p>.05).

Hesaplama Performans Testi, Carpim Tablosu Testi (2 ve 20 dakika) ve S6zel Problem
Testinden alinan puanlarin sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik gdsterip/gostermedigini belirlemek
amaciyla yapilan iliskisiz t-testi sonuglar1 Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6.Hesaplama Performans Testi, Carpim Tablosu Testi (2 ve 20 dakika) ve Sozel Problem
Testlerinden alinan puanlarin sinif diizeyine iliskin t-testi sonuglari

Degigkenler Sinif Diizeyi N X S.s sd t p

5. Simif 215 93.45 33.21
Hesaplama

Performans Testi 426 -.827 408
6. Smif 213 95.92 28.55

5. Simif 215 35.97 19.37
Carpim Tablosu

(2 dakika) 426 -.033 974
6. Sinif 213 36.03 19.05

5. Smif 215 70.92 14.79
Carpim Tablosu
(20 dakika) 426 -.076 .939
6. Sinif 213 71.02 14.39
B 5. Smif 215 10.77 8.31
S6zel Problem
Testi 426 1.052 293

6. Smuf 213 9.95 7.79

(Hesaplama Performans Testi maksimum puan=200, Carpim Tablosu Testi maksimum puan=80, Sozel
Problem Testi maksimum puan=32)

Tablo 6 incelendiginde 5. ve 6. sinif 6grencilerinin biitlin testlerden aldiklar1 ortalama puanlar
arasinda anlamli bir farklilik goriilmemektedir. Aritmetik islem becerisini igeren testlerin kisa ve uzun
stireli uygulamalarina ait ortalamalar incelendiginde tavan etkisinin oldugu goriilmektedir. Ayni
zamanda sozel problem testinde sinif diizeyleri arasinda anlamli bir farkliliginin olmamasinin nedeni
ogrencilerin zor sorulari yapamamis olmasi olarak sdylenebilir. Ulke genelinde 5.sinif dgrencilerine
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yonelik hazirlanan bursluluk smavi sorularinin 6.sinif 6grencileri tarafindan da aymi oranda
yapilabiliyor olmasi 6nemli bir sorun olarak goriilebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Coklu regresyon analizi sonuglarina gore, 5 ve 6.siif 6grencilerinin sézel problem becerisi ile
hesaplama performans testi (toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolme) becerileri arasinda anlamli bir iligki
vardir. Ayrica, hesaplama performans testinde yer alan ¢ikarma ve bolme islemleri toplama ve ¢arpma
islemlerine gore sozel problem becerisi lizerinde daha 6nemli bir etkiye sahiptir. Bu durum soyle
aciklanabilir; toplama ve carpma islemini otomatiklestirmis olan 6grenciler (recalled number facts
stratejisini kullananlar) i¢in bu islemleri yapmak akil yiirlitme gerektiren bir strateji kullanmayi
gerektirmez. Ancak, ¢ikarma ve bolme islemlerini yapmak i¢in daha ¢ok diisiinmeyi ve akil yiirlitmeyi
gerektiren stratejiler kullanmak gerekir (Campbell ve Xue, 2001).Yani bélme ve ¢ikarma igleminin
yapilmasinda kullanilan stratejiler carpma ve toplamada kullanilan say1 gergekleri ile tekrar tekrar
islem yapmay1 gerektirmektedir (Ilg ve Ames, 1951; Vergnaud, 1983; Akt: Geary, 1996b). Bdylece
islemleri akici yapan ile yapamayanlar arasindaki fark agilmaktadir.

Temel aritmetik iglemlerde kullanilan stratejiler, problemde yer alan islem yiikiine bagli olarak
cevaplama siiresinde bazi farkliliklara da yol agmaktadir (Geary, 1996a). Matematik Ogrenme
glicliigiine sahip bir¢ok ¢ocuk basit aritmetik islemleri ¢ozerken gelismemis problem ¢dzme
prosediirlerini kullanirlar (Geary, 1999). Aritmetik becerisinde yetersizlik, cocuklarin problem ¢ézme
yetenegini swmirlayabilir (Jordan, Hanich ve Uberti, 2003). Yani ¢ocuk aritmetik islem siirecinde
zihnini gelismemis prosediirlerle yordugu i¢in problem ¢6zmek icin gerekli kaynagi azalmaktadir.
Geary (1996b) bu nedenle aritmetik gelisimi birgok boyut iizerinde ilerletmek zorunda oldugumuzu
ifade eder ve bu boyutlardan birisinin de problem ¢ézme stratejileri oldugunu vurgular.

Temel aritmetik beceriler, problem ¢6zme becerisindeki toplam varyansin yaklagik %48’sini
aciklamaktadir (R?=0,478). Yani 6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin yaklasik % 50’si temel
aritmetik becerilerle aciklanmaktadir. Aritmetik becerileri zayif olan c¢ocuklarin problem ¢dzme
becerilerinin de sekteye ugrayacagi ya da daha az gelisme gosterecegi anlamina gelmektedir. Bu
nedenle 6grencilerin aritmetik islem becerilerinde etkili ve akici olmalart gereklidir. Temel islemsel
becerilerin gelisimi okullarda ihmal edilmemesi gereken bir konudur (Cox, 1975).

Carpim tablosu testinin kisa siireli ve uzun siireli uygulamalar1 arasindaki farkin anlamli olmasi
Ogrenciye verilecek siirenin performansi iizerinde etkisi oldugunu gostermektedir. Burada dikkat
edilmesi gereken diger bir husus, yeterli siire verildigi halde ¢carpim tablosu sorularini yanitlayamayan
ogrencilerin de oldugudur. Carpim tablosu testinin kisa siireli (2 dakika) ve uzun siireli (20 dakika)
uygulamalarinda ortalamanm 1 standart sapma altinda kalan Ogrenciler biiylikk oranda aymi
ogrencilerdir. Iki dakikalik ¢arpim tablosu testinde ortalamanin altinda kalan 68 6grencinin 39°u 20
dakikalik testte de ortalamanin altinda kalmistir. Yani; yeterli siire verildiginde dahi bu 6grencilerin
temel carpim tablosunu O6grenmede sorun yasadiklari ve islemsel akiciliga sahip olmadiklari
sOylenebilir. Mabbott ve Bisanz (2008) tarafindan yapilan bir ¢aligmada da ¢arpma islemi konusunda
zayif olan 6grencilerin ¢alismaya katilan yasitlarindan kolay bir sekilde ayrildigr goriilmiistiir. S6z
konusu ¢alismada, diisiik basariya sahip 6grenciler ile matematik 6grenme giigliigii olan ¢ocuklar ayni
performans: gostermislerdir. Ogrenme giicliigiine sahip ¢ocuklar, normal yasitlarina gore aritmetik
problemleri ¢dzmeleri daha uzun zaman almaktadir (Geary, 1996b). Ozellikle siireye dayali aritmetik
gorevler, basit hesaplama yapmada hizi ve dogrulugu ortaya ¢ikartir. Bu tiir gérevler ¢ocuklarin daha
once Ogrenilen aritmetik bilgiyi hafizadan geri ¢agirabilme yetenegine agiklik getirmektedir (Durand,
Hulme, Larkin, ve Snowling, 2005). Bu nedenle &grencilerin yavas dgrendikleri dikkate alinarak
ileriki smiflarda da aritmetik say1 gerceklerini 6gretmeye devam etmek gerekmektedir.

Ogrencilerin tiim testlerden aldiklar1 puanlar cinsiyet degiskeni acisindan degerlendirildiginde
anlamli bir farklilik ¢ikmamistir. Hyde, Fennema ve Lamon (1990) 100 ¢alisma {izerinde yaptiklari
meta analizi sonucunda; ilkokul ve ortaokulda problem ¢dzme becerisinde cinsiyetin anlamli bir
etkisinin olmadigini gérmislerdir. Benzer sekilde, Lindberg, Hyde, Petersen ve Linn (2010) 242
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caligma iizerinde yaptiklart meta analizi sonucunda da matematik performansinda cinsiyetin anlamli
bir degisken olmadigin1 tespit etmislerdir.

Ogrencilerin tiim testlerden aldiklar1 puanlar siif diizeyi acisindan degerlendirildiginde
anlamli bir farklilik ¢ikmanustir. Ogrencilerin 5. veya 6. smif diizeyine gelinceye kadar temel
aritmetik iglem becerisini kazanmig olmasi gerekir. Dolayisiyla; ¢arpim tablosu ve TTR testinde yer
alan sorular basit aritmetik islemleri icerdiginden, 5. ve 6. sinif dgrencileri arasinda aritmetik islemler
bakimindan farkin olmamasi olasi bir sonuctur. Ancak; s6zel problemler agisindan bakildiginda,
hazirlanan sorularin 5. sinif diizeyine uygun akil yiiriitme problemleri olmasindan dolay1r 6. Sinif
ogrencilerinin 5. siniflara oranla daha yiliksek puan almalar1 beklenebilir. Bunun yam sira sinif
diizeyinin artmast ile birlikte matematiksel yeterliliklerin de gelisecegi ve artacagi diisiiniiliirse, 6. sinif
Ogrencileri nigin 5. smif Ogrencilerinden daha yiiksek ortalamaya sahip degiller sorusu akla
gelmektedir. Her iki smif diizeyinde de ¢ok az &grenci zor sorulara yanit verebilmistir. 5. Sinif
diizeyinde olan sozel problem testinde 6zellikle 6. Sinif 6grencilerinin bu sorulara iligkin becerileri
kazanamamis olmas1 6nemli bir sorun olarak goriilebilir.

Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan bulgular 1s1ginda; 6grencilerin aritmetiksel akil yiiriitme ve
problem ¢6zme siireclerinin hesaplama becerilerinden etkilendigini ve hesaplama becerilerinin
matematik basarisin1 yordadigini sdylemek miimkiindiir. Islemlerin akici, dogru ve hizli yapilamamasi
matematikte diigiik basar1 yasanmasina sebep olacaktir. Temel aritmetik iglemleri bilmek, 6grencilerin
daha iist diizeyde problem ¢6zme gibi matematiksel goérevleri basarmalari i¢in énemli olmaktadir.
Aksi halde, oOgrenciler bu islemleri yapmakta gecikecek veya yapamayacaklarindan verilen
matematiksel gorevle kazandirilmak istenen hedefleri anlamadan ziyade bu islemlere takili
kalacaklardir. Dolayisiyla, herhangi bir yardim almadan veya hesap makinesi kullanmadan basit
aritmetiksel islemleri ¢6zememek, 6grencilerin problem ¢6zme siireclerini tikamig olacaktir.

Aritmetik islemlerde akicilik kazanmak yalnizca matematikte degil, diger alanlarda da
ogrencilere olumlu katkilar saglamaktadir. Corlu, Capraro ve Corlu (2011) tarafindan yapilan bir
caligmada bilim derslerinde akict ve daha hizli islem yapmanin bu derslerde problem g¢ézmeye
odaklanmada fayda sagladigi sonucuna ulagilmigtir. Dolayisiyla aritmetik becerileri oldukca diigiik
olan &grencilerin, matematigin temel olarak alindigr diger Ogretim alanlarinda da zorlanacagi
ongoriilmektedir. Bu 6grencilerin akademik basarilarinin diigmesi, yetersizlik ve eksiklik duygusu
uyandiracagindan, matematige ve diger sayisal beceri isteyen derslere karst olumlu tutum
gelistirmesinin dniinde engel olusturacagi diisiintilmektedir.

Ogrenciler 5. ve 6.smiflarda olmalarina karsin aritmetik becerilerinin yeterli olmamas: diisiik
basar1 yagamalarina neden olmaktadir. Bu Ogrenciler yiiksek olasilikla yavas 6grenen gruba ait
ogrencilerdir. Bu 6grencilere yonelik 1-4 siniflarinda bu becerilerin 6gretilmesi igin onlara ek
calismalarin yapilmasi veya 5- 6. siniflar da yavas 6grendikleri dikkate alinarak bu ¢aligmalara devam
edilmesi Onerilmektedir.
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