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OZET

ilkokul Ogrencilerinin Matematiksel Problem Cozme Becerilerinin Gelistirilmesinde
Oryantiringin Etkisinin Incelenmesi

Ogrencilerin okulda alacaklari egitim sayesinde yasamda karsilasacaklar tim
problemlerin ¢oézimlerini 6grenmeleri s6z konusu dedildir. Okulun gorevi genel anlamda
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirmektir. Bu noktada okul matematigine
onemli sorumluluklar dismektedir. Okul matematiginin en 6nemli amagclarindan biri
ogrencilerin etkili problem coézicller olarak yetismesidir. Bunun icin problem ¢dzme
becerisi bireylere erken yasta kazandiriimalidir. Erken yasta problem ¢6zme becerisini
kazanan bireylerin iyi problem ¢ozlicl olduklari sdylenebilir. Baska bir ifadeyle problem
¢dzme becerisinin gocukluk doneminde bireylere kazandirilmasi son derece dnemlidir.
Fakat cocuklara problem ¢ézme becerisinin kazandirilmasina yonelik 6grenme yasantilari
dizenlenirken onlarin dogasi ve gelisim ozellikleri mutlaka dikkate alinmalidir. Cocuklarin
dogasina ve gelisim o6zelliklerine en uygun &drenme yollarindan biri de oyunlardir.
Oyunlar, problem ¢ézme gibi énemli becerilerin kazandiriimasinda etkin bir sekilde
kullanilabilmektedir. Dolayisiyla, ¢ocuklarin problem ¢dézme becerileri 6grenme surecine
entegre edilmis uygun oyun veya sportif etkinliklerle geligtirilebilir. Bu baglamda oyuna
benzeyen bir spor dali olan oryantiring, dgrenme strecine entegre edilerek matematiksel
problem ¢ézme becerisinin gelistiriimesinde kullanilabilir.

Bu arastirmada, ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢dézme becerilerinin
gelistirimesinde oryantiringin etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Bir diger ifadeyle,
ilkokul 6grencilerinin  matematiksel problem c¢b6zme becerilerini gelistirebilmek igin
oryantiring bir 6gretim araci olarak kullaniimistir. Disiplinlerarasi bir bakis agisiyla, temel
becerilerden biri olan matematiksel problem ¢6zme becerisinin oryantiringle gelistiriimeye
calisilmasi arastirmanin 6zgun niteligi olarak ifade edilebilir.

Bu arastirmada, gelismis karma yontem desenlerinden biri olan mudahale deseni
kullanilmigtir. Aragtirmanin nicel basamagi, deneysel yontemler kapsaminda yer alan
deney oncesi desenlerden biri olan tek grup on test-son test desenine gore tasarlanmigtir.
Bu deneysel siurec¢ nitel verilerle agiklanmaya calisiimistir. Arastirmanin drneklemini
amagh ornekleme tekniklerinden uygun durum oOrnekleme ve maksimum cesitlilik
orneklemesi teknigi kullanilarak secilen ilkokul 4. sinif édrencileri olusturmaktadir. Veri
toplama araclari olarak gdézlem, glnlik, alan notu, problem ¢6zme asamalarini

degerlendirme kriterleri, Matematiksel Problem Cbézme Becerisi Testi (MPCBT),



Matematiksel Problem C6zme Becerisi Uygulama Testi (MPCBUT), Matematik Problemi
Coézme Tutum Olgegi (MPCTO), yari yapilandiriimis milakat, klinik milakat ve kafa
kamerasi kullaniimistir. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz ile timevarimsal igerik
analizi kullaniimigtir. Nicel verilerin analizi noktasinda SPSS programi kullanilarak uygun
istatistiki testlerden yararlaniimistir. Yapilan arastirma sonucunda oryantiringin ilkokul
ogrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistiriimesi noktasinda farkl
acilardan etkisi oldugu gorulmustur. Bu sonug dogrultusunda oryantiringin egitimde bir

arac olarak kullanilabilecegine yonelik cesitli 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Matematik Ogretimi, Oyun, Oryantiring, Matematiksel Problem
Cdzme Becerisi
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ABSTRACT

An Investigation of the Effects of Orienteering on the Development of Primary
School Students’ Math Problem-Solving Skills

Students cannot learn the solutions to all the problems they will encounter in their
lives during their school education. The main mission of schools is to develop students’
problem-solving skills. Thus, math teachers have an important responsibility. One of their
main goals is to teach students to be effective problem solvers. This requires that they
learn problem-solving skills. Students who acquire problem-solving skills at an early age
are thought to be good problem solvers, so it is of critical importance for them to learn
problem-solving skills in childhood. However, children’s developmental characteristics
should certainly be considered when organizing learning experiences with problem-
solving skills. Play is very appropriate to children’s developmental characteristics. Play
can be effectively used to develop important skills such as problem solving, and children’s
problem-solving skills can be improved with suitable play or sports activities integrated
into the learning process. Orienteering, a sport that is like a form of play, can be used to

develop math problem-solving skills.

This study aimed to investigate the effect of orienteering on the development of
primary school students’ math problem-solving skills. Orienteering was used as a teaching
tool for developing primary school students’ math problem-solving skills. This study is
thought to be original since it attempted, with a multi-disciplinary perspective, to improve

math problem-solving skills through orienteering.

This study utilized an experimental design and a comprehensive mixed-method
approach. Its quantitative part used a single group pretest-posttest design. The
guantitative and experimental part was explained using qualitative data. Fourth-grade
students participated in the study. They were selected using convenience sampling and
maximum variation. Data collection involved: observation, diaries, field notes, criteria for
evaluating problem-solving stages, the Math Problem-solving Skills Test (MPSST), the
Applied Math Problem-solving Skills Test (AMPST), the Math Problem-solving Attitude
Scale (MPSAS), semi-structured interviews, clinical interviews and action cams.
Descriptive analysis and inductive content analysis were used to analyze the qualitative
data. SPSS software was used to analyze the quantitative data. The data were analyzed

using appropriate statistical tests. The results indicated that orienteering has a variety of

Xii



effects on the development of primary school students’ math problem-solving skills. Based
on them, this study makes a number of suggestions concerning the use of orienteering in

education.

Keywords: Teaching of Mathematics, Play, Orienteering, Mathematical Problem Solving
Skills
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1. GIRIS

Problem, insanlarin ¢ézimunu bilmedigi durumlarla karsilagsmasidir (Posamentier ve
Krulik, 2016). Problem ¢ézme ise karsilasilan durumlara yoénelik dogru c¢dzimlerin
uretilebilmesidir (Duman, 2008). Piaget'e goére bireyin bilissel dengesi ancak karsilastigi
yeni durumu mevcut bilgileri ile anlamlandiramadigi zaman bozulur. Bu durum birey igin
problem olusturur. Bozulan bilissel dengenin birey tarafindan tekrar dengelenmeye
calisiimasi problem ¢dézme sirecidir (Baki, 2018). Baska bir ifadeyle; problem insanlarin
bir durum karsisinda ne yapacagini bilememesi, problem ¢ézme ise s6z konusu durum
karsisinda insanlarin ne yapmasi gerektigi konusunda aydinlanmasidir (Altun, 2015).
Problem ¢6zme temel bir beceri olup (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2015) 6grenmenin ana
isleketini olusturmaktadir (Oduz ve Koksal-Akyol, 2015). Problem ¢6zme becerisi,
insanlarin hayatlarinda karsilastiklari sorunlari ¢ézmelerini saglar (Kuru ve Karabulut,
2009). Toplumda da problem ¢dézme becerisine sahip bireylere ihtiya¢ vardir (Aydogdu ve
Ayaz, 2008). Dolayisiyla okulda o&grencilere gercek hayatlarinda kullanabilecekleri
problem ¢ézme becerileri kazandiriimalidir (Demir ve Ogal, 2014). Clnki problem ve
problem ¢6ézme hem iginde yasadigimiz dinyanin hem de matematigin ayrilmaz bir
parcasidir (Ersoy ve Guner, 2014). Matematik ayni zamanda insanlarin hayatlarinda
karsilastiklari problemleri ¢ézmeleri acgisindan bir ara¢ olarak kullaniimaktadir (TUrndKkId
ve Yesildere, 2005). Bu nedenle problem ¢ézme becerisinin égrencilere kazandirilmasi
bitiin derslerin temel hedefleri arasinda yer almaktadir (Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu,
2015).

Problem ¢6zme becerisi hem matematikte hem de diger disiplinlerde vazgecilmez
bir 6neme sahiptir (Adeoye, 2010). Clnkl problem ¢dzme matematigin merkezinde yer
almaktadir (Aydogdu ve Ayaz, 2008) ve problem ¢6ézme becerisi matematik 6gretiminin bir
pargasidir (Posamentier ve Krulik, 2016). Bu baglamda matematik egitimi problem ¢6zen
ve bilgiyi transfer eden bireylerin yetistiriimesini amaglamaktadir (MEB, 2005). ilgili amag
dogrultusunda, cocuklara problem ¢ézme calismalari ile matematiksel disinebilme ve
gundelik hayatinin igerisinde karsilastiklari sorunlarin Ustesinden gelebilme becerileri
kazandiriimalidir (Ding-Artut ve Tarim, 2009). Bu noktada problem ¢ézme ¢alismalarinda
kullanilacak olan problemler su 6zellikleri tagsimahdir (Altun, 2008):

e Problemler gocugun hayati ile iligkili olmalidir.

e Problemler gocugun istekle ¢cézebilecedi sekilde olmalidir.



e Problemlerde gunlik yasantilar géz 6nine alinmali ve kullanilacak iglemler

kavratiimahdir.

e Problemler kolaydan zora dogru siralanmalidir.

e Problemler ¢ocuklarin geligsim seviyelerine uygun olmalidir.

o Problemler acik olmali ve égrencilere bilgi kazandirmalidir.

o Ders disinda verilecek problemler cok olmamalidir.

Problemleri ¢ézmenin bir formuli yoktur ama problemlerin belli ¢6zim asamalari
vardir (Altun, 2015). Baska bir ifadeyle, problem ¢dézme sirecinde tek bir yontem yoktur
ancak farkh yontemlerin benzer agsamalari vardir (Bingham, 1983; Akt.: Aydogan, 2012c,
s. 30-34): “problemleri tanima, problemleri agiklama, verileri toplama, verileri se¢gme ve
dizenleme, olasi ¢6zim yollarini belirleme, ¢ézim sekillerini degerlendirme, segilen
¢6zim seklini uygulama, kullanilan ¢6zim seklini degerlendirme.” Problem ¢dzme
asamalariyla ilgili olarak en fazla kabul géren Polya’'nin problem ¢ézme stratejisidir (Baki,
2018; MEB, 2015). Bu straetjide; problemin anlasilmasi, problemin ¢ézimune ydnelik bir
stratejinin secgilmesi, secilen stratejinin uygulanmasi ve bunun sonucunda ¢6zimadn
degerlendiriimesi asamalari vardir (Polya, 1997). Bu asamalar &grencilerin problem
¢dzme becerisini gelistirdigi gibi bilimsel dlisinme becerilerini de gelistirmektedir (MEB,
2015). Ogrencilerin problem ¢ézme asamalari hakkinda bilgi sahibi olmalari hayatlarinda
karsilasacaklari guglikleri daha kolay asmalarini saglayacaktir (Karabacak, 2013).
Problem durumlarinin gercek hayatla ilintili olmasi da son derece énemlidir (MEB, 2015).
Bu baglamda okulda 6grencilere gercek hayatlarinda kullanabilecekleri problem ¢ézme
becerileri kazandiriimahdir (Demir ve Ogal, 2014).

Problem ¢6zme becerisi 6grencilerin glnlik yasamlari ile matematik arasinda iligki
kurabilmesini sagladigindan bu slregte kullanilan matematik problemleri (rutin ve rutin
olmayan) énemli bir yere sahiptir (Isik ve Kar, 2011). Literatirde bilissel caba ve amaca
bagl olarak problemler rutin ve rutin olmayan problemler seklinde ikiye ayriimaktadir
(Altun, 2015; Isik ve Kar, 2011). Rutin problemler matematikte dort igslem becerileri ile ilgili
problemlerdir; rutin olmayan problemler ise matematikte doért islem yapmanin 6tesindeki
becerileri gerektiren problemlerdir (Gok ve Silay, 2009). Polya’nin bilinen dért agsamasi
aslinda yasamdaki sorunlarla ilintili olan rutin olmayan problemlerin ¢6zimu ile birebir
eslesmektedir (Altun, 2015). Bu noktada bazi problem ¢ézme stratejileri su sekildedir
(Posamentier ve Krulik, 2016):

1. Veriyi diizenleme: Nicel veya gorsel verilerin dizenlenmesi esasina dayanir.

2. Bilingli tahmin ve kontrol: Problemin ¢dézimine ulasincaya kadar tahmin etme

slireci devam eder.



3. Daha basit denk bir problem ¢ézme: Problemdeki karmasik verilerin daha basit

bir forma donUgturdlmesi esasina dayanir.

4. Canlandirma/benzetim:  Problemin  ¢6zim  slrecinde  benzetmelerden

yararlaniimasidir.

5. Geriye dogru ¢aligma: Standart soru ¢ézme formatindan farkli olarak problemin

sonundan baslangicina dogru gitmeyi esas alir.

6. Oriintii bulma: Ogrencilerin mevcut érintiileri bulmalari esasina dayanir.

7. Mantiksal akil yiriitme: Surekli mantiksal bir ¢ikarimin oldugu sirece dayanir ve

problem ¢oéziimiine kadar devam eder.

8. Cizim yapma: Problem ¢6zme surecinde bazi gizimlerin kullaniimasi esasina

dayanir.

9. Farkli bir bakis agisi benimseme: Bir problemin farkh bir bakis acisiyla daha

etkili ¢gdzlUlme esasina dayanir.

Ogretmen dgrencilerin strateji dagarciklarini genis tutabilmelidir (Yazgan ve Arslan,
2017). Cunkl 6gretmen problem ¢ozme sulrecini yonlendiren (MEB, 2015) ve problem
¢dzme becerisinin kazandiriimasini saglayan en o6nemli unsurlardan biridir (Aydogan,
2012a). Dolayisiyla matematikte problem ¢dzme becerisini dgrencilere kazandirmaya
¢alisan 6gretmenlerin bu alanda donanimli olmalari gerekmektedir (Ersoy ve Glner,
2014). Problem c¢b6zme becerisinin gelistiriimesi icin yasama doénidk uygulamalarla
ogrencilerin problem ¢ézme asamalarini i¢csellestirmesi ve gereken noktalarda 6grencilere
rehberlik yapiimasi gerekmektedir (Aydogdu ve Ayaz, 2008). Bu kapsamda dgrencilerin
problem ¢ézme noktasinda basarili olabilmeleri icin mimkin oldugunca farkli soru tirleri
kullaniimali (Kanadli ve Saglam, 2013) ve kurgulanmis problemler olusturulmalidir (MEB,
2015). Ayrica problem ¢ézme becerisinin bir sirece dagitilarak 6grencinin hareket sahasi
genigletiletilmeli (Altun, 2015) ve somut islemler donemindeki égrenciler icin soyut olan
matematik somutlastirimahdir (ipek ve Malag, 2013). Bu siregte, 6gretmenler problem
¢bzme surecini eglenceli hale getirerek ¢ocuklara sevdirmeli ve matematik sevgisini
asilamalidir (Aydogdu ve Ayaz, 2008). Yani 6gretmen, 6grenciler igin anlamli olan; onlarin
ihtiyag  duymalarini ve istekli olmalarini saglayan bir 6grenme durumu ortaya
koyabilmelidir (MEB, 2015). Bagka bir ifadeyle problemler 6grencilerin kendi yasantilariyla
ilgili olmaldir (Aydogdu ve Ayaz, 2008). Bu baglamda c¢ocuklarin c¢ok yonli
dusunebilmesini saglayacak aktif 6grenme yagantilari duzenlenmelidir (Aydogan, 2012b).

Aktif 6grenmede 6grencinin hem problem durumlari ile kargilasmasi hem de s6z
konusu problem durumlarinda gesitli etkinliklerin icerisinde aktif olarak yer almasi
gerekmektedir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2006). Ogrencilerin fiziksel olarak etkinliklerin

icerisinde yer almasi i¢in ya oyun veya drama igeren bir 6grenme slreci dizenlenmeli ya



da 6grenme ortami somut materyallerle desteklenmelidir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2006).
Soyut bir ders olan matematigin somutlastiriimasinda oyunlarin kullanilmasi égrencilerin
problem ¢6zme becerilerinin gelistiriimesine katki saglamaktadir (Altunay, 2004). Cunku
oyun matematik 6gretiminde etkili bir 6grenme-6gretme aracidir (Ugurel ve Morali, 2008).

Oyunlar aktif égrenme (Un Acikgdéz, 2014) veya coklu zeka teorilerinde teknik
(Ugurel, 2003) olarak ele alinmaktadir. Oyunlar araciligi ile ¢ocuklar dogal ortamlarda
temel becerilerini gelistirirken (Kayhan, 2004) ayni zamanda eglenerek ogrenirler (Yucel
Yumusak, 2014). Oyunla &6gretim, kuram ve uygulama arasinda bir kopri gibi
nitelendirilebilir (Demirci, 2004). Oyunlar, ¢ocuklarin gercekler ile hayalleri manidar bir
noktada birlestirmesini saglar (Kayhan, 2004). Clnkl hareket ¢ocuklarin dinyasinda
oldukca énemli bir fonksiyondur (Karaca, 2008) ve bu nedenle oyun ve fiziksel etkinliklerin
ogrenciyi ¢ok yonlu bir sekilde gelistirdigi distnitlmektedir (Dagdelen ve Késterelioglu,
2015). Oyun ve fiziksel etkinliklerde 6grencinin 6z glven, sorumluluk, benlik bilincini
kazanmasi ve zamani dogru bir sekilde kullanmasi esastir (MEB, 2017). Ayni zamanda
ogrenciler oyun ve fiziki etkinliklerdeki tecriibelerini problem ¢dézme, hedef belirleme, plan
yapma gibi sureglerde kullanirlar (MEB, 2017). Oyun dikkat cekicidir ve 6grenmeyi
kolaylastirir (Altunay, 2004). Bu noktada karsimiza ¢ok sayida oyun ve spor dali
¢ikmaktadir. Bunlardan biri de oryantiring sporudur. Clnkd oyundan elde edilebilecek
kazanimlarla oryantiring sporundan elde edilebilecek kazanimlar birbiriyle érttismektedir
(Karaca, 2008).

Oryantiring, Ulkemizde yeni gelisen (Ozcan, 2007) oyuna benzer bir spor dalidir
(Karaca, 2008). Diger bir deyisle, oryantiring araclari harita ve pusula olan uluslararasi bir
yon bulma sanati (Boga, 1997); doda ve disunce sporudur (Golden, Levy ve Vohra, 1987;
Ozcan, 2007; Tanrikulu, 2011). Bu spor dali edlenceli ve egitici (Larkin, 1976) bir sinif
etkinligi olarak c¢ocuklarin ilgisini ¢ekip problem ¢dzmelerini saglayabilecek &zelliklere
sahip (Guler, 2009), etkili bir 6gretim aracidir (Kelly, 2014). Oryantiring tip, cografya, spor
bilimleri, egitim ve psikoloji gibi birbirinden bagimsiz farkli alanlara hitap eden, pekistirici
ve butunlestirici bir 6grenme kaynagidir (Di Tore, Corona ve Sibilio, 2015). Bu ydnuyle
oryantiring ilkdgretim kapsaminda yer alan temel derslerin amaglarina ulasma noktasinda
ogretim programindaki kazanimlari destekleyici, pekistirici ve ilgili derslerde basariyi
artirici 6zelliklere sahiptir (Karaca, 2008). Clnku oryantiring farkh bakis agilari kazandiran
(D1 Tore vd., 2015) ve problem ¢6zme, karar verme, mantikli disinme gibi temel
becerileri gelistiren bir spor olarak nitelendirilebilir (Kelly, 2014; URL-3). Ayni zamanda
oryantiring anlamay kolaylastirir, bagariya yonelik deneyimler sunar, 6z guveni artirir,
bireysel ihtiyaclari karsilar ve eglenmeyi saglar (URL-1). Kisaca oryantiring ideal bir beceri

gelistirme kombinasyonu ortaya koyar (URL-2) ve yeni beceriler kazandirir (Hammes,



2007). Bu becerilerden birisi de problem ¢ézme becerisidir (Kelly, 2014). Clnkd bu spor
dali ayni zamanda bir problem ¢ézme sireci olup (Brandford, 1974) problem ¢ézme
becerisini gelistirmektedir (Kelly, 2014).

Literatire bakildiginda matematiksel problem ¢6zme becerisine ydnelik cesitli
arastirmalarin oldugu gorilmektedir (Adeoye, 2010; Altunay, 2010; Aydogdu ve Ayaz,
2008; Delice ve Yilmaz, 2009; Dindar, 2014; Geng ve Sahin, 2013; Gk ve Silay, 2009;
Gokkurt vd., 2015; Gur ve Kobak-Demir, 2016; Kayhan, 2004; llgin ve Aslan, 2012; Isik,
Kilic ve Kaplan, 2016; Ozkék, 2005; Yazgan ve Bintas, 2005). Ancak oryantiringle ilgili
problem ¢ézme becerisi dahil literatiirde az sayida arastirmanin oldugu séylenebilir (Avci,
2013; Karaca, 2008; Kebencii ve Erglzel, 2014; Ozal ve Girgin, 2013; Ozcan, 2007;
Saglamol, Tuzkan ve Acar, 2015; Usul, 2012).

Yapilan arastirmada, disiplinlerarasi bir yaklagsimla matematik ve oryantiringin ortak
noktalarindan biri olan problem ¢6zme becerisinin gelistirimesi ele alinmistir. Oyun
kapsaminda oryantiring bir 6gretim teknigi olarak kullaniimistir. Bu cercevede, ilkokul
ogrencilerinin matematiksel problem c¢dézme becerilerinin gelistiriimesi hedeflenmistir.
Arastirmadan elde edilen sonuclarin matematiksel problem ¢dzme becerisinin
gelistirimesinde  oryantiringin  etkisine  yonelik literatire  katki  saglayacagi

dusUnUtlmektedir.

1. 1. Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ilkokul &grencilerinin matematiksel problem ¢bézme
becerilerinin  gelistiriimesinde oryantiringin  etkisinin incelenmesidir. Bu kapsamda
asagidaki sorulara cevap aranmaya g¢alisiimistir:

1. ilkokul dgrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelitirimesinde
oryantiringin etkisi nedir?

2. llkokul &grencilerinin matematik problemlerini ¢ézmeye yénelik tutumlarinin
gelistirimesinde oryantiringin etkisi nedir?

3. ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirimesinde
oryantiringin etkisine yonelik 6grencilerin gorusleri nelerdir?

4. ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢dzme becerilerinin gelistiriimesinde

oryantiringin etkisine sinif 6gretmeninin goérusleri nelerdir?

1. 2. Arastirmanin Gerekgesi ve Onemi

Bu arastirmanin ortaya ¢ikma gerekgesi, gercek yasamda karsilasilan bir probleme

dayanmaktadir. Arastirmaci, égretmenlik deneyimi slrecinde 6grencilerine matematiksel



problem ¢dzme becerisini kazandirma noktasinda karsilastigi sorunlara farkh ve etkili
¢bzumler ortaya koyabilmek amaciyla bir arastirma surecine girmigtir. Bu surecte
arastirmaci tarafindan o0Ogrenciler gozlenmis ve ilgili problemin ¢6zimune yonelik
arastirmalar yapilmigtir. Buna ek olarak ayni problemle karsilasan 6gretmenlerle (sinif
o6gretmeni ve ilkdgretim matematik dgretmeni) arastirmaci tarafindan mulakat yapiimis ve
gorus aligverisinde bulunulmustur. Literatlr taramasi, gézlem ve mdilakattan elde edilen
veriler baglaminda matematiksel problem ¢6zme becerisinin oyunlu etkinlikler araciligi ile
ilkokul 6grencilerine daha etkili bir sekilde kazandirilabilecegine yonelik bir ¢ézim dnerisi
ortaya cikmistir. S6z konusu O6neri literatirle de desteklenmektedir (Altunay, 2004;
Kayhan, 2004).

Arastirma probleminin ¢dézUmU noktasindaki girisimler sonucunda o6grencilerin
matematiksel problem ¢6zme becerisinin gelistiriimesi amaciyla -oyuna benzer bir spor
dali olan- oryantiringin (Karaca, 2008) kullaniimasina karar verilmigtir. Baska bir ifadeyle
oryantiringin problem ¢ézme becerisi lUzerindeki olumlu etkisi (Guler, 2009) ve eglenceli
yonu (Kelly, 2014) kullanilarak 6grencilerin matematiksel problem ¢dzme becerilerinin
geligtiriimesine yonelik farkli bir bakis agisi ortaya koyulmaya calisiimistir. Ayni zamanda
arastirmanin gercek yasamdaki bir problemden kaynaklanmasi ve uygulamada
karsilasilan bir probleme ¢dzim getirme amaci tasimasi bakimindan degerli oldugu ifade
edilebilir. Bu yénilyle arastirmanin beden egitimi ve oyun, matematiksel problem ¢ézme
becerisi, okul disi 6grenme ve oryantiring basta olmak Uzere ilgili oldugu/olabilecegdi
alanlara, kisilere (arastirmaci, 6gretmen, vb.), kurumlara ve/veya kuruluslara katki

saglayabilecegi distnulmustir.

1. 3. Arastirmanin Sinirliliklan

1. Arastirma 2017-2018 bahar dénemiyle sinirli tutulmustur.

2. Arastirmanin érneklemi ilkokul 4. siniflarla sinirli tutulmustur.
3. Aragtirma 7 6grenciyle sinirli tutulmustur.
4

. Arastirma 9 uygulama ile sinirli tutulmustur.

1. 4. Aragtirmanin Varsayimlari
1. Katiimcilarin élgme araglarini igtenlikle cevapladiklari varsayilmigtir.
2. Arastirma kapsaminda yapilan 9 uygulama ile arastirmanin amagclarina

ulasilabilecegi varsayiimistir.



1. 5. Tanimlar

Beceri: “Kisinin yatkinlik ve 6grenime bagh olarak bir isi basarma ve bir islemi
amaca uygun olarak sonuclandirma yetenegi, maharet.” (Turk Dil Kurumu [TDK], 2017).

Oryantiring: Oryantiring, harita ve pusula yardimiyla énceden belirlenmis bir
parkurda aile veya bireysel olarak kosmak, jog atmak ya da ylrimek olarak tanimlanabilir
(Bradford, 1977).

Oyun: “Yetenek ve zeka geligtirici, belli kurallar olan, iyi vakit gecirmeye yarayan
eglence.” (TDK, 2017). Oyun her yastan bireye hitap edebilen bir kitle sporu olup bos
zamanlarin  degerlendiriimesini, sosyal becerilerin  gelistiriimesini ve  zihinsel
yorgunlugunun atilmasini saglayan icgtdusel bir faaliyettir (Glines, 2004).

Problem: Problem, bir birey ya da grubun ¢6zim gerektiren ve dodrudan bir ¢ézim
planinin olmadigi durumlarla karsilasmasidir (Krulik ve Rudnick, 1989; Posamentier ve
Krulik, 2016).

Problem Cozme: Problem ¢6zme gatisma ile baslayan, bir yanita ulasmayla devam
eden ve basglangica gbére degerlendirildiginde sonuca varilan bir suregtir (Krulik ve
Rudnick, 1989).

Matematiksel Problem Co6zme Becerisi: Problem ¢6zme sirecinde, Polya'nin

problem ¢6zme adimlarinin basariyla gerceklestirilebilmesidir (Baki, 2018).



2. LITERATUR TARAMASI
2. 1. ilkokulda Matematiksel Problem Cézme Becerisi ve Oryantiring

iigili literatiir, ilkokulda matematik 6gretimi kapsaminda yer alan matematiksel
problem ¢6zme becerisinden baslayip oyun kapsaminda yer alan oryantiringe dogru

genelden 6zele bir yaklagimla ele alinmigtir.

2. 1. 1. ilkokulda Matematik Ogretimi

Egitim, gelecegin kilidini agabilen bir anahtar, matematik ise toplumun degismesini
saglayan bir aractir (Alsina, 2002). Clnklu matematik statik olmayan gelismis bir sisteme
sahiptir (Altun, 1994). “Matematik kelimesinin kdkeni Yunanca é3renme, ¢alisma, bilim
anlamlarina gelen pdBnua (mathéma) kelimesine dayanmaktadir.” (Olkun ve Yesildere,
2007, s. 1). Matematigin ne oldugu sorusuna farkh cevaplar verilmektedir; ancak farkh
cevaplar gruplandirildiinda matematik soéyle tanimlanmaktadir: Genel olarak dinyayi
kavramada ve gelistirmede yararlanilan bir kaynak; mantikli diaslinmeyi aktif kilan
rasyonel bir yapi; sembolleri kullanan bir dil ve problem ¢ézme yoludur (Baykul, 1999).
Baska bir ifadeyle, matematik orintilerin bilimi (Olkun ve Yesildere, 2007) veya soyut
elemanlar ve bu elemanlar arasindaki baglantilar seklinde tanimlanmaktadir (Altun, 1994).
Ayni zamanda matematik ortak iletisim dili ve bilim yapma aracidir (Ersoy, 2000).
insanlarin hayatini kolaylastirmasi bakimindan matematik, bir arag¢ olabilecedi gibi bilme
eyleminin bir Grind olmasi bakimindan ayni zamanda bir amactir (Altun, 1994). Cunku
matematigin yalnizca soyut bir bilim dali olmadigi ayni zamanda dusinme sureglerini
aktiflestiren bir yol oldugu bilinmektedir (Aydin ve Dogan, 2012). Ozetlenirse matematik
oruntu ve iligkiler Uzerinde g¢alisan disunme yolu, sanat, dil ve aragtir (Reys, Suydam,
Lindquist ve Smith, 1998).

Matematik ihtiyaglarin karsilanmasi noktasinda genel amagh bir tekniktir. Bilim,
teknoloji, ticaret meslekleri ve birgok meslege giriste matematik yaygin bir ara¢ olarak
bilinir. Bunlar, bircok yetiskini matematik icin motive edebilir; ancak matematige yeni
baslayanlar icin (ilk matematik yaptigimizda) uygulanabilir olmaktan uzaktir. Cocuklar igin
matematik 6grenmek blyimeye ydnelik egilim icerisinde yer alir ve zihinsel gelisim
kapsamindadir. Dolayisiyla gocuklar ancak zihinsel faaliyetler edlenceli oldugu takdirde bu
siirecten keyif alabilir (Skemp, 1986). ilkokuldan itibaren 6grencilere matematigin sasirtici,

timevarimci, hayal gucunu geligtirici yani gosterilmeli; sezginin 6nemli oldugu



hissettiriimeli ve ¢ocuklara matematik sevdiriimelidir (Baykul, 1999). Bu baglamda
dgrencilerin anlamasina dayali bir 6gretim olmalidir (Haylock ve Cokcburn, 2014).

Hizli ve olaganisti gelismelerin yasandigi bu cagda matematigi anlama ve
kullanabilme ihtiyaci gittikge artmaktadir. Dolayisiyla bdyle bir diinyada iyi bir gelecege
giden yol matematigi dogru kullanabilmekten gegmektedir. Cunku matematiksel yeterligin
eksikligi gelecege acilan kapilari kapatabilir (National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM], 2000). 21. yuzyilda ise hangi matematige ihtiyagc duyulacagini kestirmek zor
olabilir. Fakat ogrenciler matematiksel olarak nedeni sorgulamayr ve matematiksel
dusunceyi genis ¢apta nasil kullanacagini bilmeye ihtiya¢ duyacaktir (Reys vd., 1998). Bu
nedenle her g¢ocuk matematik egitimi almahdir; clnki yasadigimiz ¢ag bunu gerekli
kilmaktadir (Cockcroft, 1982).

Matematigin cocuklara o6gretiimesinin temel nedeni guglld, net ve acik bir iletisim
araci (temsil etme, aciklama, tahmin) olarak kullanilabilmesidir. Ayni zamanda matematik
bilginin ¢ok farkli sekillerde (harf, sekil, diyagram, vb.) sunulmasini da saglar. Bununla
birlikte; matematik fiziksel bilimler, tip, cografya, miihendislik gibi bircok alanda énemli ve
kullanigli oldugu icin de ogretilmelidir. Matematik dogasi geregi bircok yetiskin ve ¢ocuga
keyif verebilir, kendine c¢ekebilir; bireylerin mantiksal dusinme, dogruluk ve mekéansal
farkindalik becerilerini gelistirebilir (Cockcroft, 1982). Bu baglamda ¢ocuklara matematik
6gretmenin birtakim genel amaglari vardir. Bunlar ¢ocuklarin 6zel matematik iceriklerini
o6grenmelerini  destekleme, matematiksel duasincelerini  problem ¢6ézmede nasll
kullanacaklarini 6grenmeleri konusunda yardim etme ve matematige karsi olumlu bir
tutum kazanmalarini saglama seklinde ifade edilebilir (Baki, 2018). Ayrica 1739 sayili Milli
Egitim Temel Kanunu esas alinarak matematik dersi édretim programinin birtakim 6zel
amaglari vardir. Ogrenci, aktif bir sekilde matematiksel okuryazarlik dizeyini artirarak
uygulama yapabilmeli, rutin yasamda matematigi kullanabilmeli, problem ¢dézme strecini
ifade etmeli, baskalarinin matematiksel akil yliritme sirecini degerlendirebilmeli,
matematiksel iliskilendirme yapabilmeli, Ust biligsel becerilerini gelistirebilmeli, tahmin
etme ve zihinden islem yapma becerilerini gelistirebilmeli, kavramlarin degisik formlarini
kullanabilmeli, matematige karsi olumlu tutum gelistirerek matematiksel problemleri
¢6zme noktasinda 6z guiven kazanabilmeli, arastirmaci bir kimlik kazanabilmeli ve kigilik
sahibi olabilmeli; matematigin sanat ve estetikle baglantisini gorebilmeli ve matematige
deger verebilmelidir (MEB, 2018b). Sonuc¢ olarak; 6grenciler matematiksel kavramlari
bilmeli, matematigin birikimli bir bilim olmasindan dolayr on gart kavramlar 6grencilere
kazandiriimali, anahtar kavramlara deginilmeli, O0gretmen ve oOgrenci rolleri acikga

belirtiimeli, 6gretimde farkli gevrelerden yararlanilabilmeli, farkli problemlerle 6grenciler
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arastirmaya yonlendiriimeli ve &grenciler matematige karsi olumlu bir tutum
takinabilmelidir (Altun, 2004).

lkokuldaki matematik égretiminde égrencilerin; matematiksel fikirlerinin gelisimi, bu
fikirler arasindaki iligkileri gérme istekleri ve yetenekleri, problemli durumlar kargisinda
matematigi kullanmayi disinebilmeleri, bunu basaril bir sekilde uygulayabilmeleri ve belli
matematiksel egilimi benimseyebilmeleri seklinde dort temel 6grenme ¢iktisindan séz
edilebilir (Pratt, 2006). Bunun icin dgretmenler kavramsal ve islemsel bilginin igerigini
bilmeli ve d6grencilerinde bu iki bilgi arasinda baglanti kurabilmeye katki saglamanin
dnemini anlamalidir. Clinkii matematikte islemsel ve kavramsal bilgi mihimdir. islemsel
bilgi bir sorunun cevaplanmasi icin kural veya tanim ortaya koyabilir; fakat dnemli
baglantilarin kurulmasi noktasinda sinirli kalabilir. Baska bir ifadeyle, anlam 6n plana
alinmadan islemsel bilginin gelistirilmesi mimkindir. Ornegdin bir karenin alaninin nasil
hesaplanacadinin bilinmesi islemsel bilgi gerektirir. Ancak karenin alani bulunurken
kenarlarinin neden carpildiginin bilinmesi kavramsal bilginin gdstergesidir. Dolayisiyla
ogretmenlerin kavramsal ve islemsel bilginin denge icerisinde olmasinin 6énemini fark
etmesi gerekmektedir (Reys vd., 1998).

Milli Egitim Bakanhgi (2009) programinda Ogrencilere matematiksel kavramlar,
kavramlararasi iligkiler, bu iligkilerin altinda yatan nedenlerin &6gretilmesi ve islem
becerilerinin kazandiriimasi 6nemli gérulmustur. Kavramsal yaklasim baglaminda problem
¢dzme, akil yuratme, iletisim ve iligkilendirme becerilerinin de ddrencilere kazandiriimasi
hedeflenmistir. Bu becerilerden biri olan problem ¢6zme bir slre¢ olup, matematik
dgrenme-6gretme siirecinin ayrilmaz bir parcasidir. iletisim, égrencilerin matematiksel
terminolojiyi bilmesi, kullanmasi ve takdir etmesini iceren beceridir. Akil ylritme becerisi
kapsaminda mantiksal c¢ikarimlardan tahminde bulunmaya kadar bircok becerinin
gelistirilmesi s6z konusudur. iliskilendirme becerisi ise matematiksel kavram ve islemler
arasindaki baglantilari yakalayabilmeyi ve bunu yasama aktarabilmeyi kapsamaktadir
(MEB, 2009). Yasam icerisinde matematiksel dlstnebilmek ve bunu yasama
aktarabilmek matematiksel bir yetkinlik olarak ifade edilmektedir (MEB, 2018b).
Ulkemizdeki 6gretim programlari (matematik dahil), degerlerimiz ve yetkinliklerimizi bir
butiin olarak gérmektedir. Yetkinlikler kapsaminda matematik ve bilim/teknoloji beraber
ele alinmaktadir. Bu baglamda matematiksel yetkinlik yasam icerisinde karsilagilan
problemleri ¢bzebilmek igin iglevsel bir matematiksel yaklasim ortaya koymaktadir (MEB,
2018b). ilgili matematiksel yaklagimi ortaya koyma veya matematiksel amaglara ulagsma
noktasinda 6grenme alanlari da bir aractir (Baki, 2015).

MEB (2018b, s. 9)’in ilkokul matematik 6gretim programindaki 6grenme alanlari

“sayllar ve igslemler, geometri, 6lcme ve veri isleme” seklindedir. Benzer sekilde NCTM
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(2000, s. 145-209) tarafindan matematik 6drenme alanlari “sayl ve iglemler, cebir,
geometri, 6lcme, veri analizi ve olasilik” seklinde belirlenmigtir. Bu 6drenme alanlarina
iliskin olarak “problem ¢dzme, akil yluritme ve ispat, iletisim, iligkilendirme ve temsil”
olmak Uzere bes sure¢ standardi daha ortaya koyulmustur. Problem ¢6zme, matematiksel
dusuncenin gelistirilmesini; akil ylritme ve ispat, mantiksal disinebilmeyi; iletisim, sézll
ve yazili olarak matematiksel dusuncenin ortaya koyulmasini; iliskilendirme, matematiksel
dusuncelerin hem kendi i¢ yapisi ve hem de dis dinya ile baglantisinin olmasini; temsil
ise matematigin grafik, tablo gibi birtakim elemanlar aracihigi ile goérsellestirilerek diger
insanlarla paylasiimasini ifade eder (NCTM, 2000). Bu anlamda Milli Egitim Bakanliginin
(2009, 2018b) 6grenme alanlari ve temel amagclari noktasinda NCTM (2000) ile paralellik
tasidigi soylenebilir. S6z konusu parallelik kapsaminda problem ¢6zme becerisinin
geligtiriimesi matematik dersinin énemli amaglari kapsamindadir (Altun, 2004; Baykul,
1999; NCTM, 2000).

ilkokulda ve diger bitin egitim kademelerinde, problem ¢dzme becerisinin
geligtiriimesi matematik dersinin amaclari noktasinda olduk¢ca 6nemlidir (Baki, 2015;
Baykul, 2016). Bu nedenle matematik ve problem kavramlari siklikla bir arada
kullanilimaktadir (Albayrak, ipek ve Isik, 2006). Cilinkii problem ¢ézme &nemli bir
matematik becerisi (Baykul, 1999) olup matematik 6grenmenin hem amaci hem de
aracidir (NCTM, 2000). Baska bir deyisle matematik bir bakima problem ¢dézme olup
(Smith, 2016) ayni zamanda matematiksel hedeflere ulasmada bir aracgtir (Posamentier ve
Krulik, 2016). Bu nedenle matematik yapma, problem ¢ézme anlamina gelmektedir (Pratt,
2006).

2. 1. 1. 1. ilkokulda Matematiksel Problem C6zme Becerisi

Problem, “6ne c¢ikan engel” anlamindaki gelen “proballo” kelimesinden tiretilen
Latince bir kelime olan “problema” kelimesinden gelir (Ding-Artut ve Tarim, 2016, s. 294).
Arapca ve Osmanlica’da ise problem, “mesele” kelimesi ile ifade edilmistir (Ding-Artut ve
Tarnim, 2016, s. 294). Problemle ilgili olan kaynaklarda farkh tanimlar mevcuttur (Altun,
2015). Buna gdre problem yanitlamasi gti¢ olan bir soru olup disinme slreci ve biligsel
faaliyet gerektirir. Daha farkh bir sekilde ifade edilirse problem kisiyi ¢6ziim noktasinda
hazirliksiz yakalayan, ¢6zim igin kisiyi birtakim girisimlerde bulunmaya iten ve kisinin
girisimlere yonelik istek duymasini saglayan bir igtir (Altun, 2015).

Problem, bir birey ya da grubun ¢6zim gerektiren ve dogrudan bir ¢ézim planinin
olmadigi durumlarla kargilagsmasi (Krulik ve Rudnick, 1989; Posamentier ve Krulik, 2016)
ya da genel olarak bir kiginin istedigini elde edebilmesi noktasinda ne yapmasi gerektigini

bilmemesidir (Altun, 2015; Reys vd., 1998). Yani problem, bireyin mevcut birikimiyle
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Ustesinden gelemedigi durumlar olarak belirtilebilir (Un Agikgdz, 2014). Bu baglamda bir
problemin tanimlanmasinda verilen durum, durumun amaci ve izin verilen iglemler olmak
Uzere G¢ temel unsur vardir. S6z konusu unsurlar Kiginin problem igceren bir durum
icerisinde olmasini, ilgili durum kapsamindaki problemi ¢ézmeyi amaglamasini fakat
problemli durumla amaclanan durum arasinda acik bir yol gérememesini betimlemektedir
(Mayer ve Hegarty, 1996). Eger problem c¢ocuklarin cevabini kolaylikla bulabilecegi
tirdense o zaman ortada bir problem yoktur. Bir problemin gercekten bir problem mi
yoksa yalnizca bir alistirma mi oldugu onunla karsilasan kisiye bagl olarak degisir
(Baykul, 2016; Reys vd., 1998). Cunkl problem, matematigin dogasi ile ilgili olmayip onu
¢dzmeye calisan kisinin karsilastigi goreceli zorluk olarak ifade edilebilir. Karsilagilan bu
zorluk hesaplamadan ziyade entelektlel bir cikmaz olabilir. Entelektiel ¢cikmaz karsisinda
bireyin sahip oldugu semalarla ¢6zime ulasmasi bir alistirmadir; fakat problem degildir
(Schoenfeld, 1985).

Problem ilk defa kargilagilan bir durumsa problem olarak nitelendirilebilir (Baykul,
2016). Bu baglamda Krulik ve Rudnick (1989) problemle beraber soru ve aligtirma
kavramlarina da aciklik getirmistir. Soru, sadece hafiza ve bilgiyi geri getirme ile ilgilidir.
Alistirma ise 6nceden kazanilmis bir beceriyi gelistirmek igin uygulama igeren bir
durumdur. Problem ise sahip olunan bilginin analiz ve sentezinin yapilabildigi bir
durumdur. Dolayisiyla problem ¢6zme yetenegi gelismis bir bireyden, bilgiyi etkin bir
sekilde kullanmasi beklenebilir (Altun, 2015). Oyle ki dgrenciler problem ¢ézme yoluyla
analiz, sentez ve degerlendirme yapmayi 6égrenirler (Flynn, 1989). Kisaca problem,
alistirma ve sorudan daha farkli bir tartismadir (Yazgan ve Aslan, 2017).

Problem c¢cbzme ise catisma ile baslayan, bir yanita ulagsmayla devam eden ve
baslangica gore degerlendirildiginde sonuca varilan bir strectir. Bu surecte birey bilmedigi
bir durumun Ustesinden gelebilmek amaciyla sahip oldugu bilgi, beceri ve anlayigi kullanir
(Krulik ve Rudnick, 1989). Problem ¢6zme; tanimayi, alternatiflerden birini se¢meyi ve
elde edilen sonuglarin kritik edilmesini iceren -minimal dizeyde (¢ agamadan olusan- bir
suregctir. Bu slreg verilen kararlara gore sekillenmektedir; fakat ilgili stire¢ karar verme ile
ayni anlamda kullaniimamalidir (Tallman ve Gray, 1990). Bu baglamda problem ¢ézme,
hem Ustbiligsel bir yaklagsim hem de gercek hayat problemlerini cézme yaklagimi olarak
ele alinabilir (Altun, 1994). Ozetle problem g¢ézme (ya da diisiinme), verilen bir durumdan
hedeflenen duruma nasil ulasilacaginin veya karsilasilan problemin nasil ¢ézileceginin
farkina varilmasidir (Mayer ve Hegarty, 1996). Dolayisiyla bir probleme ¢6zim bulabilme
modern insanin sahip olmasi gereken en temel yetenektir. Bu nedenle problem ¢ézmenin

ogretimi oldukga 6nemlidir (Altun, 2015).
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Problem ¢6zme slrecinde eski bilgilerin kullaniimasiyla yeni 06grenmeler
gergeklesmektedir (Un Acgikgdz, 2014). Ogrenme de problem ¢ézmenin bir Grinidir (Van
De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016a). Problem ¢6zme surecinde 6grenci 6grendiklerini
sentezleyebilmeli ve farkli durumlara transfer edebilmelidir (Krulik ve Rudnick, 1989).
Ozellikle ilerlemeci egitimcilere gére matematiksel 6grenmede dgrenci problem ¢dzerek
ogrenmelidir (Baki, 2015). Ancak problem ¢6zme 6grenmesi zor olan kompleks bir suregtir
(Krulik ve Rudnick, 1989). Ogrenci 6énceki bilgi ve deneyimlerinden yararlanarak sinif
icerisinde karsilastigi problemi (alistirma) ¢cézmeye calisir, yani 6grendiklerini taklit eder.
Eger 6gdrencinin karsilastigi problem (alistirma) bildiklerinden degilse ¢6zim yapamaz. Bu
nedenle o6grencilere problemlerin nasil ¢ozilecegi ve problemlere sistematik nasil
yaklasabilecekleri 6gretiimelidir (Posamentier ve Krulik, 2016). Bu baglamda 6grenci
problem c¢d6zme konusunda basarili olursa problem c¢6zme yetenegi gelisir. Clnku
problem cézme yetenegi ylizme gibi pratik bir beceridir, taklit ve gézlem yoluyla da
gelisebilir (Polya, 1997). Ayrica problem ¢cézme Ogretilebilen ve 6gretim yontemi olarak
kullanilabilen bir distince tarzidir (Posamentier ve Krulik, 2016).

Problem ¢dézmeye dayali 6gretim NCTM tarafindan onerilen bir yaklagsimdir. Buna
gbre problem ¢6zme deneyimleri, bilissel sireglerin daha iyi kullanilmasini ve bagka
problemlerin daha rahat bir sekilde ¢dzilmesini saglar. Problem ¢dzme ortamlari da
dgrencilerin kritik ve analitik disinmesine katki saglar. Ogrenciler, problem ¢dzme
surecinden elde edilen ciktilari kritik eder, farkli sonuglar Gzerinde inceleme yapar ve
tahmin, deneme gibi bir dizi zihinsel faaliyet yuratar. Ayrica grup seklinde yapilan problem
¢dzme calismalarinda dgrencilerin iletisim becerileri de gelisir. Bu nedenle problem
¢6zmenin okul matematiginin merkezinde olmasi gorusu tum dunyadaki matematik
egitimcileri tarafindan kabul gérmektedir (Baki, 2015).

Matematiksel problem ¢dézme, ¢6ziminin hentz bilinmedigi bir matematik
probleminin nasil ¢ézuldugunin anlagiimasinin biligsel sireci olarak ifade edilebilir (Mayer
ve Hegarty, 1996). Problem ¢6zme becerisi butin egitim kademeleri igin dnemlidir ve
temel egitimde de ¢ok énemli bir yeri vardir. CUnkl problem ¢ézme 6nemli bir matematik
becerisidir. Temel egitimde ¢agindaki ¢ocuklarin biligsel gelisimi hizli oldugu igin problem
¢ozme becerileri de hizli bir bigimde geligtirilebilir. Ayrica bireyin problem ¢6zme becerisini
temel egitim kademesinde kazanmasi ilerleyen donemlerde yasamdaki mutluluguna
pozitif bir sekilde etki edecektir (Baykul, 2016). Bu nedenle problem ¢ézmenin 6gretiminde
genel ve 6zel bazi amaclar vardir. Problem ¢6zme ogretiminin genel amaci, 6grencinin bir
problemle karsilastiginda problemi anlayabilmesini, problem igin uygun ¢ézim stratejisini
belirleyip kullanabilmesini ve bu siurecte elde ettigi sonuglar yorumlayabilmesini

saglamaktir. Bu sekilde bireyin problem ¢ézme yetenegi gelisir ve birey bu yetenegini



14

baska olaylari izah etmede kullanmayi aligkanlik haline getirir. Ogrencilerin hesaplama
becerilerinin gelistirilmesi, sayl ve sekillere asina olmalarinin saglanmasi ile deneyim
kazanmalari, verileri  toplaylp  dlizenleyebilmeleri, problemi uygun bicimde
gorsellegtirebilmeleri, fikirlerini matematiksel olarak ifade edebilmeleri ve yazili ya da
gbrsel matematiksel ifadeleri kavrayabilmeleri de problem c¢ézmenin 6zel amaglari
kapsamindadir (Altun, 2015).

Problem ¢6zme ayni zamanda matematik yapma kavraminin igerisindedir. Cunku
matematik yapma, karsilasilan problemlere yoénelik ¢ézim yollari Gretebilmeyi, bu yollari
uygulayabilmeyi, ilgili yollarin ise yarayip yaramadiklarini gérebilmeyi ve cevaplarin ne
derece anlamli oldugunu kontrol edebilmeyi icermektedir. Matematik yapma sirecinde
kavramsal ve islemsel anlama kavramlari ortaya c¢ikmaktadir. Kavramsal bilgi fikir ve
iliskileri, islemsel bilgi ise kural ve islemleri kapsar. iliskisel anlama ise kavramsal ve
islemsel anlama ile diger yeterlikleri/becerileri gerektirir. Problem ¢dézme stirecinde iligkisel
anlama 6nemlidir. Clnku iliskisel anlama problem ¢bzme becerilerinin gelistiriimesine
katki saglar. Ogrenciler icin iliskisel anlamayi saglayabilecek etkinlikler diizenlenmelidir.
Bu sekilde 6grenciler durumla baglam arasindaki iliskiyi gordiginde problemi ¢ozecek
olan stratejiyi ne zaman kullanacaklarini bilecektir (Van De Walle vd., 2016b). Dolayisiyla
iliskisel anlama; o6grencilerin 63drenme slrecinden keyif almalarini saglar, kalic
o6grenmelerini kolaylastirir, kendi kendine 6grenmelerine olanak verir, problem ¢ézme
becerilerini gelistirir, matematik kaygilarini azaltir, 6z glvenlerini artirir ve matematige

karsi olumlu tutum gelistirmelerine yardimci olur (Baykul, 2016).

2.1.1. 2. Matematik Problemleri

Matematiksel anlamda problemler ilging, merak uyandirici, gerekcelendirmeye ve
aciklama yapabilmeye uygun olmalidir (Van De Walle vd., 2016a). CUnkl problem ¢ézme
sureci merak uyandirici, zorlayici bir problem ve olumlu bir ortamla baslar (Smith, 2016).
Ornegin, égretmenin ¢dziilmus bir problemin aynisini égrencilerine ¢ézdiirmesi problem
¢bzme degildir (Baykul, 2016). Bu nedenle problem degistiriimeli ve farkhlagtirilmahdir
(Polya, 1997). Cocuklar igin segilen problemler gergekten bir problem olarak gdrtlmelidir
(Reys vd., 1998). Fakat ¢ocuklarin bir problemi anlamasi ve genellestirmesi noktasinda
anlaml yazili sembollere ihtiyag¢ vardir. Bunun igin de ¢ocuklarin ilgisini gekecek ve katilim
gOsterebilecekleri nitelikteki materyal ve problemlerin duygusal uyarimi gereklidir
(Liebeck, 1990). Ogretmen problemleri gekici kimak adina somutlagtirmadan
yararlanmalidir  (Polya, 1997). Bunun yaninda problemler &grencilerin yasaminda

karsilasabilecegi turde olup icerisinde yenilik barindirmahdir (Baykul, 1999).
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Bir problemin ¢6zimi noktasinda matematiksel kurallara ihtiya¢ duyuluyorsa, s6z
konusu problem matematik problemi olarak kategorize edilebilir (Mayer ve Hegarty, 1996).
Problemler degisik sekillerde siniflandirilabilir; ancak o6gretimsel farkliliklardan dolayi
problemler rutin (siradan) ve rutin olmayan (siradisi) problemler seklinde iki grupta
incelenebilir (Altun, 2015; Mayer ve Hegarty, 1996; Yazgan ve Aslan, 2017).

Rutin (siradan) problemler, ders kitaplarinda yer alan ve dort islem gerektiren
problemler olarak ifade edilebilir. Bu problemler 6grencilerin gunlik hayatta
kullanabilecegi islem becerilerini gelistirebilmeleri, bir problemi matematiksel esitlik
bicimine doénustlirmeyi 6grenebilmeleri, fikirlerini sekilleri kullanarak anlatabilmeleri ve
problem ¢ézmenin gerektirdigi baska becerileri 6grenmeleri bakimindan énemlidir (Altun,
2015). Baska bir ifadeyle problem ¢oziiciinin, problem ile ilgili dogru ¢6zim yolunu fark
etmesi ve dogru islemleri uygulamasi rutin bir matematik problemini isaret eder (Mayer ve
Hegarty, 1996). Rutin problemler matematiksel prosedirl, nasil 6grenildiyse o seklin
pratigini icerir. Bu nedenle dgdrenciler genellikle ¢alisma kitaplarinda bulunan tek asamali
bir cézUmu iceren rutin problemlerde basarilidir (Reys vd., 1998).

Rutin olmayan (siradisi) problemler, gercek problem veya gercek hayat problemi
seklinde de ifade edilmektedir. Clnkl rutin olmayan problemler, genellikle ¢evresel bir
olayl konu edinir ya da cevresel baska bir olaya netlik kazandirmaya calisir. Gergek
hayatta karsilagilan problemler matematiksel bir dille ifade edilir, ¢ézimua yapilir ve bu
¢6zim gergek hayat probleminin ¢ézimuine 6telenir. Yani burada “gercek hayat problemi,
matematiksel anlatim, matematiksel ¢6zim ve gercek hayat probleminin ¢ézimd”
seklinde bir déngl vardir. Fakat ders kitaplarindaki problemlere bakildiginda ilk ve son
asama yoktur, sadece yasamdan kopuk bir matematiksel bir sire¢ vardir (Altun, 2015, s.
90). Bagka bir ifadeyle problemin ¢6zimi, problem ¢o6ézictu tarafindan hemen
g6rilmediginde rutin olmayan bir problemin varligindan séz edilebilir (Mayer ve Hegarty,
1996). Yani rutin olmayan problemlerin ¢6zUmuU acgik degildir ve daha fazla disinmeyi
gerektirir. Bu noktada cocuklar bilmedigi bir duruma yodnelik ¢6zim getirebiliyorsa iste o
zaman problem c¢oézuyordur (Reys vd., 1998). Dolayisiyla matematik, problem ¢6ézme
bakimindan sadece sayisal problemleri degil ayni zamanda gunlik yasam problemlerini
de kapsamaktadir (Baykul, 1999). Uluslararasi sinavlarda matematik konusunda basarili
ulkelerin rutin olmayan problemlere ¢cok genis yer ayirdigi goérilmektedir (Yazgan ve
Aslan, 2017). Buradan hareketle iyi bir problem nasil olmalidir? lyi bir problemin farkl
matematiksel kavram, yetenek ya da anlayigi olmali; ¢g6zUmu genellemeye imkan vermeli,
uzantilara firsat saglayacak bigimde acgik ucglu olmali, degisik ¢oézimleri destekleyici
yapida, ogrenciler icin farkli ve zorlayici nitelikte olmahdir. Kisaca iyi bir problem bu

Ozelliklerin goguna sahip olmalidir (Krulik ve Rudnick, 1989).
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Bu baglamda 6grencilere uzmanlar gibi problem ¢dézme 6gretilebilir mi? Bu soruya
“evet” seklinde cevap verilebilir. Ogrencilere daha 6nce ¢6zilmemis ve ¢ok cesitli
problemlerden olusan bir kurs verilebilir. Fakat bu noktada cevap bekleyen birtakim
sorular vardir. S6z konusu dersler icin 6grencilerin ne kadar ge¢cmis deneyime ve
entelektlel birikime sahip olmasi gerekir? Bir stratejiyi (6rnedin alt amaclar belirleme)
anlamak ve kullanmak igin ne gereklidir? Bireysel stratejilere ek olarak neye ihtiyag
vardir? Birinci olarak, stratejiler basit agiklamalardan ziyade daha komplekstir. Dolayisiyla
ogrencilere strateji ogretilecekse stratejiler detayli bir sekilde tasvir edilmeli ve ayni
ciddiyetle égretiimelidir. ikinci olarak stratejiler az sayida oldugunda ve belli kosullar
altinda &gretildiklerinde belirgin bir farkin ortaya c¢iktigi gértlmektedir. Bireysel stratejiler
yeterli degildir, birey stratejiyi ne zaman ve nasil kullanilacagini bilmek durumundadir.
Ogrencilerin etkili bir sekilde problem cdzebilmeleri icin onlara mantiksal bir yapi
saglanarak gelisimlerini fiili bir sekilde gosterilebilmelerine olanak saglanmalidir. Ancak
Polya’nin, problem c¢ézme stratejilerinin 6gretilebilecedini aciklayan ilk kisidir; ancak
ulasilan sonuclarin dogrulugu hakkinda s6z vermedigine dikkat edilmelidir (Schoenfeld,
1980).

2. 1. 1. 3. Polya’nin Problem C6zme Stratejisi

Problem ¢dzmeyi Polya’'nin sayisiz katkilari olmadan dislinemezsiniz (Reys vd.,
1998). Polya’nin problem ¢dzme stratejisi problem ¢6zme surecinin izah edilmesi
noktasinda ¢okga kabul gérmektedir (Altun ve Arslan, 2006; Baki, 2015; Van De Walle,
vd., 2016a). Ancak probleme dayali 6grenmenin temeli John Dewey’e kadar gitmektedir.
John Dewey, probleme dayal 6gretimi “problemi tanima, gegici hipotezleri formile etme,
veri toplama, organize etme ve agiklama, sonuca ulagsma ve sonuglari test etme” (Baki,
2015, s. 199) seklinde bes adimda acgiklamigtir. Polya, Dewey’in heuristik adimlarini
yeniden yorumlayarak problem c¢b6zmeyi dort asamaya indirgemistir (Baki, 2015).
Polya’nin asamalari problemi anlama, plan yapma, uygulama ve geriye bakma
(degerlendirme) seklinde dort adimdan olusmaktadir (Baki, 2015; Polya, 1997;
Posamentier ve Krulik, 2016). Bu yaklasimda égrencilerin problemler aracilidi ile anlama,
plan yapma, uygulama ve degerlendirme asamalari kullanmalari, sahip olduklari bilgileri
uygulamaya ddékmeleri ve bu bilgileri transfer etmeleri amaglanir (Baki, 2015; Posamentier
ve Krulik, 2016).

Problem ¢bzme sirecindeki ilk adim, problemin anlasiimasidir. Ogrenci problemi
anlama ve problemin ¢6zUmU noktasinda istekli olmali ve problem igin neyin gerekli
oldugunu fark edebilmelidir. Bu baglamda problemler ¢ok kolay veya ¢ok zor olmayacak

bicimde dogal ve ilging olmaldir. Kisaca problemler iyi secilmeli ve somutlastirilabilecek
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nitelikte olmalidir. Oncelikle problemin sdzel ifadesinin anlagiimasi tizerinde durulmaldir.
Ogrenciler problemin esas bolimlerini, durumunu ve verilerini gdsterebilmelidir. Problemin
anlasiimasi, yakinlagsmak (getting acquainted) ve problemi daha iyi anlamak igin ¢alisma
(working for better understanding) olmak (izere iki bélimden olusur. ilk karsilasma
bdlim, 6grencinin probleme nerden baslayacagini, problemdeki ayrintilara boguimadan
ne yapmasi gerektigini ve bu sekilde ne elde edebilecegini kavradigi asamadir. ikinci
bdlimde ise 6grenci aslinda benzer bir slregten geger. Burada égrenci probleme nerden
baslamasi gerektigi konusunda net ise baglamali, problemi parcalara ayirarak iliskileri ve
iliskilerin farkli kombinasyonlarini distnebilmeli ve problemin ¢dézimde rol oynayan
noktalari netlestirebilmelidir (Polya, 1997). Kisaca &grenci problemi okur, problem
hakkinda dustnir, problemdeki fazla bilgileri (varsa) cikarir, verilenleri ve istenenleri
tanimlar (Posamentier ve Krulik, 2016). Sonug¢ olarak 6grenci problemi kendine 6zgu bir
sekilde anlamaya calisir (Baki, 2015).

ikinci olarak, problemdeki dgeler arasindaki iligkilerin belirlenmesi ve bir ¢dziim
planinin ortaya konmasi gerekmektedir. Bilinmeyene ulasma noktasinda elinizde kabaca
bir rota varsa ortada bir plan var demektir. Problemi anlama sulrecinin ardindan
planlanmaya gecilmesi ciddi bir ugrastir. Aslinda problem ¢6ézimi bir noktada plan
disuncesinin idrak edilmesidir. Plan, yavas yavas ortaya cikabilecedi gibi aniden de
kendini gosterebilir. Ogretmenin yapmasi gereken O6grenciyi strese sokmadan fikir
bulmasina yardimci olmaktir. Ogretmen yardimci olma sirecinde kendisinin problem
¢cdzmeye yonelik gegcmis deneyimlerini géz énidnde bulundurmalidir. Bununla birlikte
ogrencilerin  problemle ilgili gegmis deneyimleri, problemi bagka bir bi¢cimde ifade
edebilmeleri, problemle iligkili bir problemi ¢6zmeye c¢alismalari ve &grencilerin
problemdeki verileri kullanma durumlari da planlama asamasinda dnemlidir. Kisaca plan
hazirlamak 6n bilgi, gelismis zihinsel aligkanliklar, hedefe kilittenme ve sans gerektirdigi
icin basit bir is degildir (Polya, 1997). Baska bir ifadeyle, 6grenci verilen ve istenenlerden
yararlanarak kendine bir eylem plani hazirlar (Baki, 2015).

Uclincli olarak, hazirlanan probleme yénelik planin uygulanmasi séz konusudur.
Planin uygulanmasi, plan hazirlamaya nazaran daha kolaydir. Plan genel bir ¢ercevedir.
Bu gergeve Uzerindeki ayrintilar net bir sekilde goértlemediginden herhangi bir hataya yer
vermemek adina sabirla incelenmelidir. Ogrenci planini kendi gizdiyse unutmasi kolay
degildir. Ogretmen, dgrencinin planini kontrol etme noktasinda israrci davranmalidir.
Ogrenci hazirladi§i planin dogru olduguna inanmalidir. Ancak &gretmen, 6gdrencinin
planinin dogrulugunun kanitlanabilirligini sorgulamalidir. Yani, bir hususun dogrulugu

noktasinda sezgisel veya bicimsel bir bicimde hareket edilebilmelidir (Polya, 1997).
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Kisaca 6grenci hazirladigi eylem planinin ne derece ise yaradigini bu asamada test
etmeye caligir (Baki, 2015).

Son olarak, problem c¢bézmeye yoénelik yapilan tim iglemler geriye bakig
(degerlendirme) adi altinda gézden gecirilmelidir. Tamamlanmis bir slreci yeniden
gbzden gegirmek ve bilgiyi pekistirmek problem ¢ézme becerisini gelistirmektedir. Ogrenci
plani uygulamig, basamaklari kontrol etmis ve yaptigi ¢6zimin dogru olduguna
inanmisgtir. Bu noktada, 6gretmen her zaman yapilabilecek bir seyler oldugunu, problemin
tam olarak ortadan kalkmayacagini anlamali ve bunu &grencilerine anlatmalidir.
Ogretmen, 6grencilerini ulastiklari sonucu ve benimsedikleri rasyonaliteyi kontrol etme
surecine yonlendirmeli; égrencilerin sonuca baska bir sekilde ulasip ulasamayacaklarini
sorgulamahdir. Ayrica 6gretmen, o6grencilerinin buldugu sonucu baska bir probleme
uygulayip uygulamayacaklarini irdelemeli, 6grencilerine problemdeki tiim verileri kullanip
kullaniimadiklarini  sorgulama konusunda yardimci olmalidir (Polya, 1997). Kisaca
ogretmen ogrencinin problem ¢6zme slrecinin degerlendirmesini bu asamada yapar
(Baki, 2015). Ancak Polya’nin bitiin problem ¢6zme asamalari duistnildaginde
ogrencilere daha fazla yardimci olmasi noktasinda bazi 6zel stratejilere ihtiyac olabilecegi
gorulmektedir (Reys vd., 1998).

2. 1. 1. 4. Matematik Problemlerini C6zme Stratejileri

Polya’'nin modelinde (problemi anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme
asamalarinda) o6grenci probleme nereden baslamasi gerektigini, problemde ne
yapabilecegini ve bu sekilde ne elde edebilecegini digtnebilmelidir (Polya, 1997). Bu
asamalarin 6gretimi sonucunda 6grencilerin problem ¢ézme becerileri gelisebilir (Van De
Walle vd., 2016a). Fakat bu model yaniltici olabilir. Basit problemler hari¢ bu agamalari
sirayla yapmak nadiren mumkundur. Her seferinde bir adim ilerleyebileyecegine inanan
ogrencilerin kafasi karisabilir. Polya’nin agamalari ayrik degildir ve her asama her zaman
gerekli olmayabilir. Ogrenciler, problemi anlamaya caligirken kendilerini planlama
asamasinda bulabilir veya problemi anlamaya calisirken kendilerini hi¢ plan yapmadan
problemin ¢dzimU icerisinde bulabilir. Ayrica asamalar her zaman bir ¢dézim yolu
bulmaya yardim etmez. Bircok o6grenci -birakana kadar- oku, dusun, tekrar oku
dongusiune hapsolabilir. Cocuklara yardimci olma noktasinda bu model lizerinden hareket
edebilmek icin bazi 6zel stratejilere ihtiya¢ vardir. Bu stratejiler problem ¢dézmede aragtir
(Reys vd., 1998). Ozellikle rutin olmayan problemler Polya’nin asamalarinin tam bir
uygulamasi olup yasamdaki olaylarin benzeridir. Dolayisiyla bu problemlerin ¢6zim
yolunu kavrayabilmek, yasamdaki problemlerin nasil ¢ézilecegini de kavramak anlamina

gelmektedir. Bu baglamda rutin olmayan problemlerin ¢éziminde kullanilan bazi
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stratejiler vardir (Altun, 2015; Yazgan ve Aslan, 2017). Bu stratejiler problem ¢ozme
amacina uygun olarak Reys ve digerleri (1998) ve Baykul (2016) tarafindan da
Onerilmigtir:

Tum olasiliklar igin sistematik hesaplama (account systematically for all possibilities)
stratejisi 6rintl arama ve tablo olusturma stratejileri ile kullaniimaktadir (Reys vd., 1998).
Bu strateji sistematik liste yapma seklinde de ifade edilmekte olup problemin
¢bzulebilmesi icin butin durumlarin bir siraya gore listelenmesini icerir (Altun, 2015).
Bdylece problemdeki butlin olasi durumlarin dizgilenmesi saglanmis olur (Van De Walle
vd., 2016a). Yani bazi problemlerin dizenli sayma yoluyla c¢ozilmesi bu strateji
kapsamindadir (Baykul, 2016). Glnlik yasamda da sik¢a kullanilan bir stratejidir (Yazgan
ve Aslan, 2017).

Tahmin ve kontrol (guess and check) stratejisinde problemin ilgili yonlerine ve
onceki deneyimlerden elde edilen bilgilere dikkat edilmelidir (Reys vd., 1998). Bu strateji
deneme-yanilma stratejisi olarak da ifade edilebilir. Mantikli bir tahmin basarili olursa
problemin ¢6zUmuinu saglar, basarisiz olursa daha iyi bir tahminin yolunu acar (Baykul,
2016). Kisaca problemin ¢dzimlne yonelik tahminler yapilir, tahminlerin problemi ¢éziime
ulastirma derecesi kontrol edilir ve problem ¢dzilene kadar bu sire¢ devam eder (Altun,
2015). Baska bir ifadeyle, sasirtici bir problemin dene-gér mekanizmasina goére
degerlendirilmesidir (Van De Walle vd., 2016a). Ancak bu degerlendirme glgli ve olduk¢a
gelismis olup dene-gdér mekanizmasindan daha fazlasini igerir (Posamentier ve Krulik,
2016; Yazgan ve Aslan, 2017).

Cizim yapma veya diyagram olusturma (make a drawing or diagram) stratejisi,
problemin igerigindeki baglantilarin tasvir edilmesini igerir (Reys vd., 1998). Problemde
yer alan veriler arasindaki baglantiy1 gorebilmek adina gizilen semalara, diyagram denir.
Diyagramlar yardimiyla problemin ¢ézimune ulagiimaya ¢ahisilir (Altun, 2015). Problemle
ilgili gizilen sekil veya sema, verilenle istenen durum arasindaki baglantilarin bulunmasina
yardimci olur (Baykul, 2016; Yazgan ve Aslan, 2017). Ancak ¢izim yapmanin ne zaman
gerekli oldugunun anlasiimasi noktasinda deneyim gereklidir (Posamentier ve Krulik,
2016).

Oriintii arama (look for pattern) stratejisi problemin ¢éziimi igin daha aktif bir sekilde
arama yapilmasini icermektedir (Reys vd., 1998). Bu strateji baginti bulma veya iligki
arama stratejisi olarak da ifade edilmektedir (Altun, 2015). Problemin incelenmesiyle nasil
bir kurala gore ortaya g¢iktigini yakalamay: gerektiren bir stratejidir. Problemdeki kuralin
kesfedilmesi sonucunda problemin ¢ézimuine ulasiir (Altun, 2015; Yazgan ve Aslan,
2017). Oruntller, cebirsel dusiinme gerektiren problemlerin odaginda olup ilkokuldan

liseye kadar temel becerilerin 6grenilmesinde blylk rol oynar (Van De Walle vd., 2016a).
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Ogrencilerin ériintileri kesfetmelerini sadlayacak farkli problem durumlari olmali ve
ogrenciler bu problem durumlari Uzerinde calismaldir (Posamentier ve Krulik, 2016).
Ulkemizde érintl ve siislemeler adi altinda dgretilen tek strateji baginti bulmadir (Yazgan
ve Aslan, 2017).

Acik bir climle yazma (write an open sentence) stratejisi genellikle ders kitaplarinda
ogretilir (Reys vd., 1998). Bu strateji matematik cimlesi yazma (Baykul, 2016) veya acik
Onerme yazma (esitlik veya esitsizlik) seklinde de ifade edilmektedir. Aritmetik veya cebir
gerektiren problemlerin blylk bir kismi bilinmeyen bir sayinin bulunmasini ister. Bu
durumda bilinmeyen sayinin harf, sembol, resim veya uygun bir sekille gdsterilerek
matematiksel bir esitligin ya da esitsizligin ¢ézUmunu gerektirir (Altun, 2015; Baykul,
2016). Deneme vyaniima yolunun vyetersiz kaldigi durumlarda bu stratejiye ihtiyac
duyulabilir (Altun, 2015). ilkokulda matematiksel problem yazma ust siniflardaki cebirsel
iliskilerin yazilmasina zemin hazirlar (Baykul, 2016).

Daha basit veya benzer problem ¢bézme (solve a simpler or similar problem)
stratejisi (Reys vd., 1998), diger adiyla benzer problemlerin ¢bziimiinden yararlanma
stratejisinde c¢ozilmesi gereken problemdeki blylk sayilar ¢ézimin goérinmesini
zorlastirabilir. Bu baglamda esas probleme benzer kiglk problemlerin ¢6zimuU, esas
problemin nasil ¢bézilecedi konusuna isik tutabilir (Altun, 2015; Posamentier ve Krulik,
2016). Bu stratejide problemin karmasik durumdan cikarilarak basitlestiriimesi esastir
(Baykul, 2016; Posamentier ve Krulik, 2016). Bu sekilde basit problemlerin ¢ézimi
karmasik problemlerin ¢6zimG hakkinda fikir verebilir (Van De Walle vd., 2016a). Kisaca
bu stratejide karmasik bir problemin basitlestiriimesi veya daha kigik sayilara
indirgenerek ¢ézulmesi esastir (Yazgan ve Aslan, 2017).

Geriye dogru c¢alisma (work backward) stratejisi, problemde ilk siradaki duruma
dogru galismayi gerektiren problemler igin uygun olup (Reys vd., 1998) ters yénde calisan
bir stratejidir (Posamentier ve Krulik, 2016; Yazgan ve Aslan, 2017). Bu strateji problemde
verilenlerin sonug¢ bilgilerinden baglangi¢ bilgilerine ulagsmayi hedefler (Altun, 2015;
Baykul, 2016). Kisaca geriye dogru ¢alisma stratejisinde problem ¢ézmenin akisi sondan
basa dogrudur (Baykul, 2016).

Tablo olugturma (construct a table) stratejisi verilerin tablolastirilmasiyla égrencilerin
oruntuleri kesfetmelerine ve eksik bilgileri fark etmelerine yardimci olur (Reys ve digerleri,
1998; Yazgan ve Aslan, 2017). Bagka bir ifadeyle bu strateji tablo, gorsel veya sayisal veri
setlerinin dlzenlenmesinde kullanilan bir yoldur (Posamentier ve Krulik, 2016).
Problemdeki  verilerin  tablo seklinde  dlzenlenmesi  problemin  ¢6zUmuni
kolaylastirmaktadir (Altun, 2015). Bu baglamda verilerin dizenlenmesi, yorumlanmasi ve

Otelenmesi de dnemli beceriler arasindadir (Baykul, 2016). Ayrica cizelge veya tablolar,
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analizi ve matematiksel iletisimi saglayan temel formlar olup 6rinti aramayi veya yeni
fikirler ortaya koymayi igerir (Van De Walle vd., 2016a).

Harekete gec¢ (act it out) stratejisi, problemlerin igeriklerinin gorsellestiriimesine
(somutlastirimasina) yardimci olur (Reys vd., 1998). Diger adiyla canlandirma stratejisi,
gergek yasam problemini ¢ézme etkinligine benzemektedir. Ogrenciler agina olduklar
baglamlardan hareketle matematiksel becerilerini kullanmaya yonlendirilirler. Bu suregte
esas amactan kopmayacak sekilde objeler kullaniimalidir (Yazgan ve Aslan, 2017).

Verilen, istenen ve gerekli bilgiler (identify wanted, given, and needed information)
stratejisinde 6grenciler problemdeki ilgili olan ve olmayan bilgileri ayiklamaya tesvik edilir
(Reys vd., 1998). Diger adiyla bilinenleri elestirici bicimde inceleme stratejisinde, gerekli
ve gereksiz bilgilerin belirlenmesi ile eksik bilgilerin tamamlanmasi hedeflenmektedir
(Baykul, 2016).

Bakis acisinin degistirilmesi (change your point of view) stratejisi 6grencilerin
problemin ¢6zimu noktasinda farkl bir bakis acisi gelistirebilmelerini icerir (Reys vd.,
1998). Baska bir ifadeyle, probleme daha farkli bir yonden yaklasilirsa ya da problem
farkh bir agidan disunulirse daha etkili bir sekilde ¢ozilebilir. Bu noktada 6grenciler farkh
dusinmeye cesaretlendiriimelidir. CUnkU bir problemin farkli yollarla ¢dézilmesi 6grenciye
farkhi problemin ayni yollarla ¢ézlilmesinden daha fazla katki saglar (Posamentier ve
Krulik, 2016).

Model Kullanma stratejisi nesneler, sekiller, nesnelerin benzerleri gibi pek ¢ok arag
gereci kullanmayi igerir. Bu strateji ilkokulda gokga kullanilir. Ornegin gesitli maddelerden
yapilan geometrik cisimler, dizlemsel geometrik bir sekil, bloklar, yapma paralar, vb.
modeller rutin ve rutin olmayan butun problemlerin ¢6ziminde kullanilabilir (Baykul,
2016).

Rol yapma stratejisinde, problemde verilen durumun gergcekmis gibi yerine
getirilmesi esastir. Rol yapma stratejisi dramatizasyonla karistiriilmamaldir. Ornegin 5, 10
ve 25 kr ile ka¢ degisik sekilde 50 kr elde edilir sorusunu 6grencilerin deneyerek bulmalari
bu stratejiye érnek verilebilir (Baykul, 2016).

Mantiksal akil yiritme stratejisi problem ¢6zme surecinin her asamasinda
kullaniimakta olup genis bir uygulama alanina sahiptir. Bu strateji baginti ve iligkilerin
aciga cikarilma noktasinda dénemlidir. Mantiksal akil yiritme stratejisinde sekil, sema,
grafik ve tablodan yararlanilabilir (Baykul, 2016). Aslinda mantiksal akil yliritme problem
¢bzme surecinin bir pargasidir. Ancak bazi problemlerin ¢ézimu daha fazla akil
yurutmeye dayanir (Yazgan ve Aslan, 2017).

Problem ¢ozme kuralci bir siirece dénlstiriimemelidir. Ogrencilere problemi

¢dzerken hangi yoldan gitmeleri ve nasil ¢ézmeleri gerektigi hakkinda bilgi verilerek
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problemin degeri dusurilmemelidir. Buna yonelik o6grencilerden hangi stratejiyi
geligtirmeleri isteniyorsa ona gére problem hazirlanmalidir. Bu slirecin sonunda drnegin
problem ¢6zumuinde liste kullanildiysa buna vurgu yapiimali veya liste kullaniimadiysa
“Acaba liste kullanilsaydi etkili olur muydu?” seklinde yonlendirmelerde bulunulmalidir
(Van De Walle vd., 2016a). Daha agik bir sekilde ifade edilirse, gocuklara problem ¢ézme
stratejilerini 6gretmeye veya sdylemeye gerek yoktur. Bunun yerine égrencilere uygun bir
ortam saglayarak rutin olmayan problemler sunup ve yeterli zaman taniyarak égrencilerin
problemleri ¢gdzmeleri saglanmalidir (Yazgan ve Aslan, 2017).

Problem ¢6zme bir sirectir ve bu nedenle 6grencilerin bu sureci yavas yavas
tanimasina izin verilmelidir. Iyi problem g¢éziiciilerin yetismesi noktasinda ilgili, istekli,
enerjik, bilgili, kendine guvenen ve problem ¢cozmeye yonelik olumlu bir tutuma sahip
dgretmenlerin dnemli bir rolii vardir. Ogretmenler problem ¢dzme durumlari igin dzenli bir
sekilde hazirlanmali, sinif icindeki gunlik problem ¢dézme firsatlarindan yararlanmali, farkl
problem, fikir ve ¢dzimler karsisinda ogrencileri tartismaya tesvik etmelidir. Problem
¢dzme durumlarinin didzenlenmesinde ve dogru secgimlerin yapilmasi noktasinda
dgrencilerin taninmasi énemlidir. Ogrencilerini problem ¢ézme noktasinda tesvik eden
o6gretmenler onlara dzenli sorular sorarak disindartr ve zengin yasantilar tasarlar (Krulik
ve Rudnick, 1989). Ogrencilere sunulan 6grenme ortami farklilik ve zenginlik icermelidir
(Baki, 2015). Bunu saglamak icin de 6gretmenlerin zamana, plana, kaynaga, teknolojiye

ve sinif yonetimine ihtiyaclar vardir (Reys vd., 1998).

2. 1. 1. 5. ilkokulda Matematiksel Problem C6zme Becerisi ve Tutum

Gocuklar matematiksel bilgiye kendileri ulastiginda bundan daha fazla keyif alir
(Altun, 2004). Buna ek olarak matematigin dogasi ¢ocuga keyif verebilecek niteliktedir
(Cockcroft, 1982). Cunku g¢ocuklarin buylimesine olanak saglayan butin aktivitelerin
keyifle deneyimlenmesi, 6grenmeye ya da matematige en gugli tesviklerden biridir
(Skemp, 1986). Bunun icin matematiksel yasantilar duizenirken o6grenciler merkeze
alinmalidir. Ogrencilere basarili olabilecekleri, 6z giiven kazanabilecekleri ve ¢6ziim
yollarina deder verildigini gosteren yasantilar dizenlenmelidir. Bu sekilde 6grencilerin
problem ¢dézme, yaratici disliinme ve Ust dizey dlisinme becerileri gelisecektir (Ocak ve
Dénmez, 2010). CuUnkl o6grencilerin matematik dersine yonelik sevgileri akademik
basarilari Uzerinde oldukca etkilidir. Bu anlamda o6gretmenler 6grencilerin matematik
dersine yonelik olumsuz bir tutum gelistirme ihtimallerine karsin gerekli tedbirleri almalidir
(Ocak ve Dénmez, 2010). Arastirmalar ¢ocuklarin 11 yasina kadar matematige karsi

tutumlarinin pekistigini gdstermektedir. Dolayisiyla ¢ocuklarin matematige karsi olumiu
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tutum gelistirmeleri ve merak icinde olmalari saglanirsa matematikten kagma egilimi
icerisinde olmayacaklari gértilmektedir (Liebeck, 1990).

Tutum insanin bir olay, durum ya da kisiye karsi gelistirdigi onaylamaya ya da
reddetmeye yodnelik kalicilik gosteren, Kigilik 6zelligi haline gelen; duygu, disince ve
davranig druntilerine yansiyan ve kendi icerisinde dinamikleri olan bir egilimdir (Basaran,
2000). Bagka bir ifadeyle, tutum insanin bir durum ya da nesneye iligkin genel
degerlendirmesidir (Petty ve Brinol, 1998). Tutum kisa ya da uzun vadeli, olumlu ya da
olumsuz, genis ya da dar eksenli olabilir. Tutumun duygu, disince ve davranis olmak
Uzere Uc¢ boyutu vardir. Kisi bilgi sahibi oldugu bir tutum nesnesine yonelik duslince
geligtirir, bu dustince kisinin duygusal yapisini etkiler ve davraniglarinda kendini gdsterir
(Basaran, 2000). Tutumu olusturan unsurlar davranislarin niyetleridir; davraniglar ise,
dusunsel ve duygusal tepkilerdir. Bu tepkiler bireyi karakterize eden bir yanit sistemi de
ortaya koyar (Zimbardo ve Leippe, 1991). Olumlu tutum kazandirma noktasinda aktif
yasantilar cok énemlidir. Dolayisiyla egitim yasantilari diizenlenirken aktif ve disindurtcu
nitelikte egitim yasantilarinin olmasina dikkat edilmelidir (Basaran, 2000). Bu anlamda
ogrencilerin matematige yonelik 6z guven ve sevgi hislerinin toplami matematiksel tutum
olarak ifade edilebilir (Hacisalihoglu, Mirasyedioglu ve Akpinar, 2003).

Ogrencilerin matematige kargi olumlu tutum gelistirmeleri noktasinda 6gretmenlere
onemli gorevler dismektedir (Baykul, 2016; Hacisalihodlu vd., 2003). Cunkl aktif ve
dusundurtca  nitelikteki  etkinlikler matematiksel problem ¢6ézme  becerisinin
geligtiriimesinde 6nemli rol oynar. Baska bir ifadeyle dgrencilerin merakini durtecek,
o6grencilere matematigi ve problem ¢ézmeyi sevdirecek etkinlikler yaptirilirsa égrencilerin
matematik korkusu azalir (Baki, 2018). Bu baglamda oyunlar kiiglk ¢ocuklara hitap eden
etkinlikler oldugu igin matematiksel becerilerin oyunlara entegre edilmesi istenen bir
durumdur. Fakat oyun sidrecinde matematik vurgusu c¢ocuklara ¢ok hissettiriimeden
matematik oyuna dahil edilmelidir (Altun, 2015).

Oyunlar 6grencilerin matematik 6gretiminden keyif almalarini ve kalici 6grenmelerini
saglar (Ozal ve Girgin, 2013). Clinkii gocuklar hareket etmeyi, oyun oynamayi sever ve
ogrencilerin birgogu spora ilgi duyar (McGehee ve Reekie, 1999). Ayrica bu dénemdeki
cocuklar bir gorevi basari ile tamamlama egilimi gosterir (Topkaya, 2012). Dolayisiyla
cocuklar icin yapilacak ogretim uygulamalari mumkun oldugunca somutlagtirmaya dayal
olmalidir. Ornegin, bu dénemdeki cocuklar problem ¢ézme becerisine ulasmis gibi
goériundr; ancak onlarin problem c¢ézebilmeleri igin somut nesnelerden yararlaniimalidir
(Topkaya, 2012). Bagka bir deyisle, oyunda oldugu gibi matematiksel etkinliklerde de

cocuklar somut materyaller, sembol, dil ve resimleri kullanabilmelidir (Skemp, 1986).
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ilerlemeci egitimciler bireylerin dogru deneyimler araciligi ile matematiksel
becerilerini gelistirebileceklerini savunmaktadir (Baki, 2015). Ancak matematik insan beyni
tarafindan ortaya koyulan bir sistem oldugu igin soyuttur, zordur (Baykul, 1999) ve
mecburiyet gerektirdiginde katlanilmasi gereken bir sey olmaktadir (King, 2010).
Cocuklarin soyut kavramlari 6grenme sureci fiziksel objelerle deneyim kazanmasi
(experience), yasadigi deneyimi dil ile ifade etmesi (language), deneyimi sunmasi
(pictures) ve deneyimi sembollerle ifade etme (symbols) sureci geklinde belirtilebilir.
Cocuklarin matematiksel bir anlayis ve yetkinlige ulasabilmesi icin bu slrece ihtiyaci
vardir (Liebeck, 1990). Bu anlamda matematik 6gretim programinin hedeflerine ulasma
noktasinda okul digi aktiviteler siklikla kullaniimaktadir (Arnsdorf, 1978). Clnkl okul digi
egitim (outdoor education), deneyimsel 6grenme (experimental learning) kapsamindadir
(Childs, 1986).

Okul disi 6grenme akademik basariyi artirir, problem ¢ézme becerisini gelistirir,
o6grenmeye karsi olan tutumu olumlu bir sekilde etkiler (Department for Education and
Skills [DfES], 2006). Okul disinin 6gretimde kullaniimasi matematige iliskin tutumu da
olumlu bir yénde etkiler (Gillman, 2007). Okul disi egitim ortamlari 6grencinin severek ve
eglenerek dgrenmesine firsat sunar. Bu anlamda oryantiring igceren okul digi matematigi,
odgrencinin 6grenme hedeflerine basarili bir sekilde ulagsmasina yardimci olur. Cunku
oryantiring matematik dersi noktasinda bircok 6grenci icin kesinlikle arzu edilen aktif
6grenme deneyimlerini icerir (Arnsdorf, 1978). Bu anlamda beden egitimi derslerinde
(Gillman, 2007) ve okul bahgesinde 6grencilere oryantiring yaptirabilir (Larkin ve Grogger,
1975). Hem oyun hem de bir spor olan oryantiring (Karaca, 2008) dgrencilerin bireysel
farkhliklarina hitap edecek (Ferguson ve Turbyfill, 2013) bir dgdretim teknigi (Kelly, 2014)
ve problem ¢6zme noktasinda etkili bir aractir (Kelly, 2014). Oryantiring matematikte rutin
problemlerin ¢éziminde (Kelly, 2014) ve problem ¢ézme teknikleri alaninda kullanilabilir
(Bradford, 1977). Cunku oryantiring farkh disiplinlere, 6gretmenin hayal giict potansiyeline
bagl olarak 6grenme surecine kolaylikla entegre edilebilir (Bradford, 1977). Bu baglamda
oryantiringin matematiksel problem ¢ézme becerisine yonelik tutumu etkileyebilecegdi ifade
edilebilir. CUnkl temelde tutum duygu, disince ve davranis bilesenlerine sahiptir.
Oryantiring sporunda katihmci bu sureglerin hepsini kombine bir sekilde yasamaktadir.
Oryantiring parkurunda hedefe matematiksel bir problem koyulursa 6grenci bu siregleri
ona go6re yasayacaktir. Dolayisiyla 6grenciye uygun bir problem ¢6zme parkuru
hazirlandiginda 6grencinin matematiksel problem ¢ézmeye veya hedeflediginiz bagka bir
ogretimsel hedefe yonelik tutumu olumlu bir yonde degigebilir. Bu noktada “kurnaz kosu”

(Kelly, 2014) olan oryantiringin etkili bir sekilde kullanilabilecegi séylenebilir.
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2. 1. 2. Oyundan Oryantiringe

Bu bdlimde oryantiring genelden 6zele bir yaklagimla agiklanmigtir.

2.1.2.1. Oyun

Ogrenme, yineleme ve yasanti sonucunda ortaya ¢ikan (Binbasioglu, 1992) kalici
davranis degisikleridir (Arik, 1995; Baltas ve Baltag, 1986; Morgan, 2009). Ogrenmenin en
iyi yollarindan biri oyundur (Yavuzer, 2018). Oyun, c¢ocugun kendi deneyimleri ile
o6grenmesini saglar (Yavuzer, 2018). Vygotsky oyunu anlamlandirma ve 6grenmeye
yonlendirme kaynagi, Piaget 6zimseme, Frued disavurum, Rousseau o6zglrce bir
davranig, Frobel en ylUksek kazanim, Pestalozzi ve Montessori ise amacl bir davranis
olarak goérmustur (Yavuzer, 2018). Cocuklar oyunla eglenerek 6grendigi icin (YUcel
Yumusak, 2014) ogrenmeleri kolaylasir (Altunay, 2004). Oyun ayni zamanda aktif
dgrenme kapsaminda bir teknik olarak ele alinmaktadir (Un Acikgdz, 2014). Aktif
ogrenmede cocuklarin problemli durumlar ve somut yasantilarla 6grenmeleri esastir
(Olkun ve Toluk, 2006).

Oyun hayatin énemli bir pargasi olup birgok insan tarafindan sevilmektedir (Un
Acikg6z, 2014). Bu baglamda oyun her yastan bireye hitap edebilen bir kitle sporu olup
bos zamanlarin degerlendiriimesini, sosyal becerilerin geligtiriimesini ve zihinsel
yorgunlugun atiimasini saglayan iggudusel bir faaliyettir (Glines, 2004). Piaget'e gore ise
oyun, uyum saglayabilmektir (Erduran ve Yilmaz, 2016). Ayni zamanda oyun 6zgurluk,
gbnullllik, dizen, mekan ve zaman isteyen; gerilim hissini ve seving duygusunu ortaya
cikaran bilingli bir eylemdir (Huizinga, 2006).

Vygotsky (1978’'den aktaran Seving, 2009) oyunu, bir kesif ve yeniden yapilanma
olarak tanimlamistir. Pehlivan (2014) oyunu, O6zgurce kabul edilmis ayni zamanda
baglayici kurallara sahip, rutin hayattan farkli yapida ve kendine 6zgli amaci olan, bilincin
ve gerilim duygusunun eglik ettigi bir etkinlik ya da ugras seklinde tanimlamistir. Bagka bir
ifadeyle, oyun cocugun kendi Urettigi 6znel sure¢ icerisindeki faaliyetler serisi olup
(Seving, 2009) gelisim icin ilk devinim ve ilk egitimdir (Baran, 1993). Akkaya (2018) ise
oyunu, insanin dogasinda yer alan, birtakim 6zellik, kural ve deg@erleri icinde barindiran
cocuklarin ¢ok yonlu gelisimine ve egitimine katki saglayip hayata hazirlayan sosyal bir
faaliyet seklinde tanimlamigtir. Buradan hareketle oyun oynamanin yaraticilik ve mekan-
zaman surekliligi gerektiren bir deneyim, yasama sekli (Winnicott, 2017) ve ayni zamanda
bir egitim metodu (Akkaya, 2018) oldugu ifade edilebilir.

Oyun eglenceli, ayni zamanda gelisim ve 6grenme icin 6nemli olan dogal bir

¢ocukluk icgldisudir (Gleave ve Cole-Hamilton, 2012). Bu nedenle oyun ve spor 6zellikle
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kUguk gocuklarin (8-10 yas) ilgi alanlari kapsaminda olup ¢ocuk yasaminda da ¢ok dnemli
bir yere sahiptir (Gunes, 2004; Seving, 2009). Cunkd oyun ¢ocugun saglikli bir sekilde
gelisebilmesi igin bir vitamin gérevi goériir (Akkaya, 2018). Ozetle, oyun gocudun severek
katildigi, belli amaci ve kuralinin olmak zorunda olmadigi, hayatin iginden olan ve
gocugun batinsel gelisimine katki saglayan etkin bir 6grenme aracidir (Erduran ve
Yilmaz, 2016).

Cocuklar ve oynadiklari oyunlar, karsilikli olarak gelisir ve bu gelisim birbirine paralel
olacak bicimde gittikce karmasiklasir (Akkaya, 2018). Cunkl oyunun cocuk geligimi
Uzerinde birtakim etkileri vardir. Bltlnsel gelisim alani bakimindan; oyun aracihdi ile
¢ocuklarin duygusal, sosyal, bilissel ve bedensel agidan potansiyelleri ortaya ¢ikar ve
gelisirler. Ogrenme alani bakimindan; gocuk oyun aracilidi ile bilmediklerini 6grenir, beceri
kazanir, araclari etkin bir sekilde kullanir ve deneme yaniima yoluyla kendi bilgilerini
yapilandirir. Yaraticilik alani bakimindan, ¢ocuk oyun surecine kendiliginden bir seyler
kattigi ya da degistirdigi icin farkli GrlGnler ortaya koyabilir. Problem ¢ézme ve uzlasma
alani bakimindan, cocuk oyun oynarken catismalari ¢ézme ve uzlasma slrecinden
gecmektedir. Dolayisiyla bu noktada ¢ocuklarin demokratik yasam becerileri de
gelismektedir. Ruhsal saglik alani bakimindan; ¢ocuk duygusal, sosyal, cinsel, ahlaki ve
vicdani agidan oyunla gelisir. Toplumsal ve kultirel gelisim alani bakimindan, ¢gocuk oyun
araciligi ile goérgu kurallarini 6grenir (Seving, 2009). Kisaca g¢ocuk oyun araciligi ile
bltinsel gelismekte ve gelisimi icin gerekli olan becerilere ulasarak kisiligini oturtmakta ve
yeteneklerini 6grenmektedir (Erduran ve Yilmaz, 2016). Bu nedenle oyun ayni zamanda
bir egitim araci olup g¢ocuklarin saglikli bir sekilde bulylmesini ve yetismesini
saglamaktadir (Akkaya, 2018; Glnes, 2004).

Oyun cocuklarin yeni beceri ve islevlere ulasmasina aracilik eder. Cocuklar oyun
aracihgi ile farkli deneyimler kazanir, 6grendiklerini farkli durumlara transfer eder ve
ogrendiklerini  pekistirir. Oyun sayesinde o6grenciler gergedi sembolik bir bicimde
anlayabilir. Oyun surecinde ¢ocuk eglendigi igin karsilastigi problemleri daha rahat ve
farkli bigimlerde ¢ozer. Boylece oyun aracilii ile ¢ocuk yaraticiliga ve estetije gereken
degeri vermeyi 6grenir ve ¢ocugun bilisustu disunme becerileri (yani dgrenmeyi 6grenme)
geligir. Bununla birlikte oyun siurecinde ¢ocugun bilisusti disunme becerileri ile merak
etme, kesfetme, yineleyici hareket etme ve icten glidimli davraniglari gelisir ve dikkat
suresi uzar. Ayrica oyun, 6grenme sureci ile ilgili durumlarda 6égrencilerdeki stres ve
kaygly! azaltir (Seving, 2009). Cunku ¢ocuklarin fiziksel ve sosyal agidan oyun oynamaya
ihtiyaglari vardir (Akkaya, 2018).

Oyun etkinlikleri cocugun gelisim sureci ile ilgili olup ¢ocudun enerjisinin dizenli bir

sekilde atmasini saglar (Glnes, 2004). Bdylece oyun, cocuklarin fiziksel agidan aktif
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olmalarini ve biligsel yonden gelismelerini saglar (Agbuga ve Aslan, 2010). Cocuk
gelisimini tamamladiginda ise oyunlarin yerini gercek hayattaki ihtiyaglar almaktadir
(Glnes, 2004). Bu nedenle 6grenme ve 6gretme surecini diuzenlerken bireylerin organik
edilimlerini g6z 6nune almanin dersleri daha c¢ekici hale getirecegi ve ogrencileri
gldileyecegi disinilmektedir (Un Agikgdz, 2014). Cinki oyun; arastirma, dégrenme,
kesfetme, kontrol etme, iliski kurma ve tecribe edinme sirecidir (Erduran ve Yilmaz,
2016) ve bu silre¢ cocuga dogal bir 6grenme atmosferi hazirlar (Seving, 2009). Buna
yonelik Dewey (2004) egitimde oyunlara ve aktif etkinliklere yer verilmesi gerektigini
vurgulamis ve baska turll egitim hedeflerine ulasmanin mimkin olmayacagini belirtmistir.
CuUnklu deneyim kapsamindaki somut yasantilar sonucunda ¢ocuklarin zekdsi ve
diusuncesi gelisir (Akkaya, 2018). Buradan hareketle gunlik yasamda oynanan birgok
oyun sinif iginde dgretimsel amagclar kapsaminda kullanilabilir (Un Acikgdz, 2014). Ancak
bu noktada oyun secimi son derece 6nemlidir (Glines, 2004). Clinkl oyunlar yapi ve islev
bakimindan farkli 6zellikler tasiyabilmektedir (Akkaya, 2018). Oyunlar aktiflestirebilme ya
da sakinlestirebilme; yaraticihgi gelistirebilme ya da kesfetme merakini artirabilme ve tek
basina ya da grupla oynanabilme &zelliklerine sahiptir. Ayrica oyunlarda dogru ya da
yanlis kavrami olmadigi gibi oyunlarin gesitlilik ve esneklik 6zellikleri oldugu icin herkese
hitap eden tirleri de vardir (Gleave ve Cole-Hamilton, 2012).

Oyunlar farkli sekillerde siniflandirilabilir (Akkaya, 2018). Oyunlar niteliklerine;
yerlesim dlzenine, araglar ve amaglara gore U¢ baslik altinda incelenebilir. “Yerlesim
dizenine goére oyunlar, daire ve hat Uzerinde oyunlar; araclara gbre oyunlar, aragli ve
aragsiz oyunlar; amaglara gére oyunlar, sarkili, kosu, top, dinlendirici, egitsel oyunlar ve
su oyunlaridir.” (Gunes, 2004, s. 52). Cocuklarin oynadigi imgesel oyunlarda ¢ocuk eline
aldig1 nesneye gore hayal gucunu gelistirir. Bunun digindaki oyunlarda bedensel olarak
gelisimlerini destekleyen fiziksel beceri ve yeteneklerine gére oynadiklari kas es gidumu,
denge ve gl¢ kazandiklari oyunlar ile dayaniklilik oyunlari da oynamaktadirlar (Erduran
ve Yilmaz, 2016). Akkaya (2018) oyunlarin gocuklarin yas ve gelisim evrelerine goére farkh
gruplandirilabilecegini belirterek oyunlari “kuralsiz oyunlar, rol oyunlari, kurall oyunlar,
zeka ve tahmin oyunlari” seklinde dért gruba ayirmistir. Piaget (1969°'dan aktaran Seving,
2009, s. 74-76) ise oyunlari Ug sinifa ayirmistir: pratik oyun (duyusal-devinimsel gelisim
evresi), sembolik oyun (somut islem éncesi evre 2-7 yas) ve kuralli oyun (somut islemler
evresi 7-12). Piaget oyunun c¢ocuk gelisimi Uzerinde ¢ok 6nemli bir etkisi oldugunu
belirtmistir (Akkaya, 2018). Bu nedenle oyun segiminde o6grencilerin yaslari, gelisim
seviyeleri, cinsiyetleri, sayilari, yetenek duzeyleri ile oyunun amaci, dersin 6zelligi ve

cevresel kosullar 6nemlidir (Glines, 2004). Fakat oyun gocuk icin anlamli olmahdir ¢tnki
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oyun yalnizca fiziksel bir etkinlik degildir (Dewey, 2004). Bu nedenle gocugun oyun
oynayabilmesi igin bazi unsurlara dikkat edilmesi gerekmektedir (Gunes, 2004):
1. Cocuklar oyun icin gerekli olan ortam, materyaller ve materyalleri nasil
kullanacaklari konusunda bilgilendiriimelidir.

Cocuklara oyunun baglamasiyla ilgili ipucu verilmelidir.

w

Oyunun basinda d&grenciyi cesaretlendirmeye yonelik kiglk yardimlar
yapiimahdir.

Oyunu oynayabilen gocuga miidahale edilmemelidir.

Oyun slrecinde ¢ocug@a yapici geri bildirim verilmelidir.

Oyun slrecinde ¢ocuga deneme yanilma firsati verilmelidir.

Oyun siirecinde ¢ocuga kendi gelisimine yonelik donut verilmelidir.

Oyun suirecinde ¢ocuklar tesgvik edilmelidir.

© ©® N o g &

Gerektiginde cocuklarla beraber oynanmali ve cocuklara oynadiklari oyunu
anlatabilmelerine yonelik destek verilmelidir.

10. Oyun surecinde gocugun istegine dikkat edilmelidir.

Cocuklarin oyun oynama motivasyonlari yuksektir. Gelisim ve 6grenmenin bitdn
bilesenleri oyunla iligkilidir. Cocuklar oyun karmasasi icinde daha sosyal ve biligsel
davraniglar gdésterirler. Oyunlar araciligi ile ¢ocuklar; materyalleri arastirir ve 6zelliklerini
kesfeder; yaratici oyun oynamak icin materyallere iliskin bilgilerini kullanir; i¢ dinyasindaki
hislerini ve duygularini ifade eder; travmatik deneyimlerle uzlasir; duygusal denge, fiziksel,
zihinsel ve iyi olma durumlarini strddrdr; dogum ve olum, iyi ve koétl, gig ve gugsizlik ile
yuzlesir; kendilerinin ve bagkalarinin kim olduklari ile degerlerine yonelik duyarliklari
geligir; paylagsim, muzakere ve donut almaya yonelik sosyal becerileri 6grenir; muzakere
yapmayl Ogrenir ve c¢atismalarla micadele eder; destekten bagimsizliga gecerek
problemleri ¢ozer; iletisim ve dil becerileri gelisir; ilgi alanlarini ve endiselerini yansitacak
deneyimleri tekrar eder; sembollerin temsil formlarini kullanir; gelisim ve 6grenmenin tim
yonleriyle becerilerini uygular, gelistirir ve ustalasirlar (Santer, Griffiths ve Goodall, 2007).

GCagdas egitimde oyunun gocuga cok yonlu katkilari oldugu igin beden egitimi
calismalarinda da oyun ayrica bir deger kazanmigtir (Glnes, 2004). Cunku beden egitimi
cocugun ihtiyaci halinde ortaya gikan bir oyundur (Baran, 1993). Oyunun yapisinin ve
dogasinin anlasiimasi saglikli bir toplumun olusmasina katki saglar (Pehlivan, 2014). Bu
nedenle oyunlarla ilgili beceri ve davraniglarin kazaniimasi beden egitimi dersinin hedef

ve ilkeleri arasindadir (Guines, 2004).
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2.1.2.1. 1. Beden Egitimi ve Spor

Tarihin ilk ¢aglarindan itibaren insanlar kagmak, tirmanmak ya da vahsi hayvanlara
karsl savagsmak amaciyla birtakim eylemlerde bulunmuslardir. Bu eylemler sporun ilk tabii
davraniglari olarak degerlendirilebilir. Bununla birlikte hayvanlarin evcillestiriimesi ve
yerlesik hayata gecilmesinden dolayi insanlarin vicutlarini daha iyi kullanabilmek igin
birtakim hareketlere yoneldigi goériimektedir. insanlarin ya da toplumlarin birbirleriyle
micadele etmeleri noktasinda da fiziksel hareketler dnemli bir yere sahiptir. Fiziksel
hareketler zamanla egitici bir deger ve nitelik kazanmistir. Beden egitimi bu sireg
sonunda ortaya c¢ikmistir. Bdylece insanlar kuralsiz bazi etkinliklere yer vererek oyunlar
oynamaya baslamistir. Toplumlarin kiltir dizeyinin ylikselmesi sonucunda beden egitimi
ve spora yonelik davranislar, beden ve ruh arasindaki etkilesimin etkisiyle ortaya ¢ikan
ihtiyaclarin karsilanmasini saglayan bir yapi haline gelmistir (inal, 2015). Ciinkii insanlara
sadece islerine yarayacak etkinliklerin yaninda kaltirlerinde var olan baska fiziksel
etkinliklere katilma imkaninin verilme gerekliligi, beden egitiminin 6nemini ortaya
cikarmistir (Whitehead, 2006).

Beden egitimi; oyun, jimnastik veya spor gibi egitici batin bedensel faaliyetleri
kapsamina alan ve bedensel faaliyetler araciligi ile yapilan bir egitimdir. Beden egitimi
bireyin edimleriyle kendini gésteren pedagojik bir disiplin, sanat ve bilim daldir. Bununla
beraber, beden egitimi bireyin psikolojik ve zihinsel yapisinin organik varligi icerisinde
yuceltir (Glnes, 2004). Baska bir ifadeyle; beden egitimi ruhsal ve fiziksel saghgi koruma
amaci tagiyan, bedensel becerileri gelistirme odakli, esnek kurallari olan oyun, jimnastik
gibi spora yénelik biitiin egzersiz ve galigmalari kapsayan genis capl bir faaliyettir (inal,
2015). Beden egitimi 6grencinin d6mur boyu keyif alacagi fiziksel aktiviteyi 6grendigi ve
fiziksel olarak aktif oldugu yerdir (Whitehead, 2006).

Fiziksel aktiviteye dayali beden egitimi programlari, saglikli ve hareketli olmayi
iceren 6zel hedefleri kapsar (McCracken, 2011). Ayni zamanda beden egitimi 6grencilerin
girisimci, yaratici, yetenekli, saghkh, zinde, 6z glvenli, dzsaygili, sosyal ve sabirl
olmalarini saglar. Bununla birlikte beden egitimi 6grencilerin vicut ydnetimlerini
geligtirmelerine, takim oyunlarinda yer almalarina, diasinme becerilerini geligtirmelerine,
fiziksel potansiyellerini fark etmelerine ve kendi yeteneklerine gore ilerlemelerine yardimci
olur (Whitehead, 2006). Sadece rekabete ve beceri gelisimine dayali beden egitimi
programlari yerine zindelige odaklanan, otantik, yasam boyu becerilerini igeren ve belirli
standartlara dayal olan beden egitimi programlari tercih edilmelidir (McCracken, 2011).

Beden egitimi, fiziksel etkinlik programlari araciligi ile gocuklari ve ergenleri fiziksel
olarak aktif ve saglkli bir hayata hazirlamaktadir (Ayers ve Sariscsany, 2011). Physical

Activity Guidelines Advisory Committee (2008) cocukluk ve ergenlikte yapilan dizenli
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fiziksel aktivitenin guct ve dayanikhhdr artirdigini, saghkh kemik ve kas yapisi
olusturdugunu, agirlik denetimini sagladigini, kaygi ve stresi azalttigini, benlik saygisini
artirdigini, kan basinci ve kolesterolu iyilestirdigini ifade etmektedir.

Erken yaslardaki olumlu fiziksel aktivite deneyimleri aktif bir yasama temel
olusturabilir. Ancak beden egitimi ile fiziksel aktivite arasinda fark vardir. Fiziksel aktivite
her turli bedensel faaliyeti icermektedir. Beden egitimi ise planli, programli, profesyoneller
tarafindan aktif bir yasam tarzi olusturmak igin verilen bir egitimdir (Society of Health and
Physical Educators, 2014). Fiziksel aktivite, enerji harcanmasini gerektiren iskelet
kaslarinin Urettigi herhangi bir bedensel hareket olarak tanimlanmaktadir. Bu bedensel
hareketler hafif, orta veya gucli bir gaba gerektirebilen ¢ok cesitli meslek, bos zaman ve
rutin aktiviteleri igerir (Physical Activity Guidelines Advisory Committee, 2008). Egzersiz
ise saglikla ilgili kondisyon bilesenlerinden birini ya da daha fazlasini gelistirmek veya
devam ettirmek icin yapilan planh ve tekrarlayici nitelikteki fiziksel aktivitedir (Physical
Activity Guidelines Advisory Committee, 2008). Duzenli fiziksel etkinliklerin insanlarin
fiziksel ve zihinsel iyi oluslari Uzerinde ¢ok olumlu etkileri vardir. Ayni zamanda -bir¢ok
organizasyon ve saglik kurulusunun da vurguladigi gibi- fiziksel aktivite aktif ve Gretken bir
toplumu da ortaya c¢ikarir (Ayers ve Sariscsany, 2011). Bu baglamda en temel fiziksel
aktivitelerden biri de spordur (Dever, Seran ve Hiperlink, 2010).

Beden egitimi, spor kavramini da kapsamaktadir (Gines, 2004). Fakat beden
egitimi spor kavrami ile karistirimaktadir. Beden egitimi ile spor kavrami birbiriyle benzer
olmasina ragmen her ikisinin de farkli yénleri mevcuttur. Spor yarisma igerikli, reklam ve
politika araci; toplumlararasi ve kisilerarasi iligkilerin gelismesini saglayan, dretim boyutu
olan; bilim, teknik, egitim ve eglence igerikli profesyonel bir ugras, meslek ve seyir vasitasi
olarak degerlendirilebilir. Beden egitimi ise yarisma igerigi olmayan; reklam ve politika
aracl olarak kullaniimayan; toplumlararasi iliskilerin gelismesine katki saglamayan; dretim,
profesyonellik ve seyir vasitasi boyutu olmayan bir faaliyettir. Ancak beden egitimi, spor
gibi kigilerarasi iligkileri geligtirir, egitim ve eglence aracidir, bilimsel ve teknik yonu vardir,
zevk verir ve ayni zamanda estetiktir. Her iki kavram da bos zaman faaliyeti olarak
gérilmektedir (inal, 2015).

Spor kelimesinin kokeni Latince dagitmak, birbirinden ayirmak anlamina gelen
disportare ya da deportare kelimesine dayanmaktadir (Kale ve Ersen, 2010). Sporun -
tarihsel slreci uzun oldugu icin- birbirine benzerlik gosteren ¢ok fazla sayida tanimi vardir
(Dever, 2010). Spor insani eglendiren dinlendiren, kurallari olan ve yarismal ya da
yarismasiz etkinlikleri kapsayan bir fiildir (Ozbaydar, 1983). Baska bir ifadeyle spor,
insanlarin rekabetle beraber haz almasini saglayan; fiziksel faaliyetler araciligi ile bilissel,

psikolojik, sosyal becerilerin gelisimine katkida bulunan; bireysel veya takim halinde
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yapilabilen ve kurallari olan bir ugrastir (inal, 2015). Bir etkinligin spor olmasi igin yarisma
ve farkindaligin olmasi gereklidir (Dever, 2010).

Yasadigimiz ¢gagda monoton bir yasama kargi spor, birgcok soruna ¢dézim sunma
noktasinda karsimiza ¢ikmaktadir. Sporla beraber insanlar bedensel olarak yorulsa da
bilissel ve psikolojik yorgunlugunu hafifletebilmektedir. Ayni zamanda spor bireyi
hastaliklardan koruyan, sosyal becerilerini gelistiren, beyinle kasin koordineli bir sekilde
calismasini saglayan amach bir etkinliktir (Arikan, 2005). Bu anlamda spor her zaman
degerini korumus, egitim filozoflari ve liderler tarafindan da énemi siklikla ifade edilmistir
(Ozbaydar, 1983).

2.1.2. 1. 2. Beden Egitimi ve Oyun Ogretimi

Gelismis Ulkelerde bireylerin zihinsel, fiziksel ve psikolojik acidan saglkl olmasina
dikkat edildigi icin beden egitimi etkinliklerine ve spora énem verilmektedir (inal, 2015).
Beden egitimi ¢cocugun saglikli olmasina, fizyo-psikolojik agidan rahatlamasina, daha
bagimsiz olmasina, kendi kendine eglenebilme becerisini gelistirmesine, sosyallesmesine
ve benlik gelisimine katki saglar (Given, 2005). Ayni zamanda beden egitimi ve spor
dersleri, gcocuk ve genglerin fiziksel faaliyetlerini artiran dogal bir uyaricidir. Bu anlamda
beden editimi ve spor derslerinin bireylerin ihtiyaclarini karsilayabilecek nitelikte ve
zenginlikte olmasi gerekmektedir. Dolayisiyla ¢ocuklara ve genclere fiziksel aktivitelerini
gelistirici nitelikte ortamlar sunulmalidir. ilgili dersler cocuklarin fiziksel aktivitelere
katihmini destekleyecek oyunlar esliginde planlanmalidir. Yani beden egitimi dersi
ogrencilere keyif veren oyunlu etkinlikler aracihgi ile islenmelidir. Clnklu gerek beden
egitimi ve spor gerekse de farkh fiziksel aktivitelerde basarili sonuglara ulagsmanin yolu
ogrencilerin istekli olmasindan gecmektedir. Ayrica beden egitimi dersinin esas
amaglarindan biri de fiziksel aktivitenin saglk Uzerinde ne derece etkili oldugunun -
Ozellikle ilkogretim dénemindeki- 6drencilere aktariimasini saglamaktir (Agbuga ve Aslan,
2010). Gelismis Ulkelerde o6zellikle kuglk yaslarda baslayan beden egditimi ve spor
faaliyetlerine blylik dnem verildigi gorilmektedir. (inal, 2015). Bu noktada beden egitimi
ve spor dersinin 6gretim programinin icerigi ve kalitesi oldukga 6nemlidir (Agbuga ve
Aslan, 2010). Gunku sportif faaliyetler insan gelisimi noktasinda ¢ok 6nemli bir yere
sahiptir (Kale ve Ersen, 2010).

Bircok spor dalinin ¢cocuklarin gelisim 6zellikleri ile uyumlu olan birtakim ozellikleri
oldugu sikgca gdzlenmistir. Fakat spor dallarina yénelik etkinlikler yapilirken gocuklarin
gelisim ozellikleri de dikkate alinmalidir. Cunku cocugun gelisim Ozelliklerine gore

diizenlenen spor etkinlikleri daha kullanigh ve anlamli olacaktir. Ornegin; ¢ocuklarin
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dunyas! bakimindan atletizm, kagma kovalamadir. Dolayisiyla hareket, beden egitimi ve
temel spor etkinliklerinde, c¢ocuklarin yas ve dénem o&zellikleri kesinlikle gbéz 6nlne
alinmahdir (Topkaya, 2012). Baska bir deyisle, beden egitimi kapsaminda efkili
o6grenmelerin gergeklesmesi igin gocugun butlinsel gelisimi dikkate alinmalidir (Glnes,
2004).

ikdgretim dénemi kapsamindaki gocuklar icin diizenlenecek olan beden egitimi,
oyun, hareket ve spor etkinlikleri cocuklarin bilissel gelisim dizeyleri dikkate alinarak
somut iglemler dénemine uygun olarak hazirlanmalidir. Ancak bu sekilde c¢ocuklar ilgili
etkinliklere yonelik olumlu tutum gelistirebilir. Bu yas dénemi ¢ocuklari igin planlanan spor
uygulamalarinda hareketlilik, beceri, ¢cabukluk ve denge gelistirici hareketlerin olmasina;
ritim ve muzik gerektiren keyifli yarismalarin diizenlenmesine ve spor branslarina yonelik
basit oyunlar ve etkinliklerin yer almasina 6zen gdsterilmelidir. Ayrica oyun ve oyunsal
formlar, cocugun bilissel ve duyussal ihtiyaclarina yanit vereceginden daha karmasik
dgretim hedeflerine ulasmayi saglayabilir. Ogrencilerin hareket, beden egitimi ve spor
ogretimine yonelik olumlu tutum geligtirmeleri icin olgunlasma seviyelerine gére 6grenme
yasantilar duzenlenmelidir. Bununla birlikte ¢ocuklarin ilgi, istek ve ihtiyaglari g6z énune
alinarak buna goére eglenceli etkinlikler yapiimalhdir. Bu tip etkinlikler ¢ocuklarin gelisim
gorevlerinin bir geredidir. Kisaca beden egitimi ve temel spor egitiminde ¢ocugun sporla
ilgili hareketleri 9-10 yagina kadar genel gercevede yapabilmesi hedeflenmektedir. Ancak
-bireysel farkhliklardan dolayi- ayni yastaki c¢ocuklarin motor becerilerinde farklliklar
olabilecegine dikkat edilmelidir (Topkaya, 2012).

Beden egitimi ve sporda temel amag dgdrenciyi canli tutmaktir. Bu nedenle beden
egitimi ve spor derslerindeki etkinlikler ¢cocuklarin gelisim dizeyine uygun olmali ve bu
derslerde kullanilan malzemeler de ¢ocuga goére olmalidir. Kazanmak veya kaybetmek
vurgusu ¢ok yapilmamalidir. Sadece eglenmek amagli oyunlar yerine; beceri ve eglence
odakli, 6grenmeyi gelistirici ve ayni zamanda fiziksel aktivasyon seviyesini artirici oyunlar
tercih edilmelidir. Her o6grenci ile bireysel olarak ilgilenilmelidir. Fiziksel aktivitelerin
yaninda sosyallesme, dengeli beslenme, duzenli ve disiplinli olabilme gibi unsurlara da
dikkat edilmelidir (Agbuga ve Aslan, 2010).

ilkokullara yonelik Beden Egitimi ve Oyun Dersi dgretim programinin amaglari su
sekilde ifade edilmistir (Milli Egitim Bakanligi, 2018a, s. 9):

1. Temel ve birlestiriimis hareket becerilerini, basit kuralli oyun ve fiziki etkinliklerde
etkili ve 6z gliivenle kullanir.

2. Hareket becerileri ile ilgili kavramlari kullanir.

3. Oyun ve hareket stratejilerini ve taktiklerini kullanir.

4. Saglikli olmak ve fiziksel uygunlugunu gelistirmek icin oyun ve fiziki etkinlik
kavramlariyla ilkelerini agiklar ve bunlari uygular.
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5. Saglkli olmak ve fiziksel uygunlugunu gelistirmek igin oyun ve fiziki etkinliklere
istekle duizenli olarak katilir.

6. Beden Egitimi ve Oyun dersinde, kiltirel birikimimiz ve degerlerimizle ilgili
asagidaki amaclara ulasilir:

a. Kultirimize ve baska kultlrlere ait geleneksel oyunlar ile danslari tanir ve
uygular.

b. Bayram, kutlama ve térenlere isteyerek katilr.

7. Oyun ve fiziki etkinliklerde kendini tanima, bireysel sorumluluk, kendine gliven ve
zaman yonetimi becerilerini gelistirir.

8. Oyun ve fiziki etkinliklerde iletisim becerileri, is birligi, adil oyun (fair play), sosyal
sorumluluk, liderlik, dodaya duyarlilik ve farkliliklara saygi ézelliklerini gelistirir.

Bu amaclar dogrultusunda ilkokul 6grencilerine kazandiriimasi gereken beceriler
“cabukluk, esneklik, hareketlilik, koordinasyon, kuvvet, ritim” seklinde ifade edilmektedir.

Fiziksel aktiviteler o6grencilerin  becerilerini  kullanmalarini  gerektirmektedir.
Ogrenciler fiziksel aktiviteler araciligi ile cesitli kaynak ve ekipmanlari kullanarak yeni
becerileri kesfetme ve gelistirme firsati ele gecirirler (Rowley, 1996). Bu nedenle hareket,

beden egitimi ve spor 6gretimi ayni zamanda bir egitim aracidir (Topkaya, 2012).

2. 1. 2. 2. Oryantiring

Bu bélimde bagliklar halinde oryantiring sporu hakkinda bilgilere yer verilmistir.

2.1.2.2.1. Oryantiring Nedir?

Oryantiring (orienteering) isveg (iskandinav) kdkenli bir spordur (Arnsdorf, 1978;
Boga, 1997). Orienteering (oryantiring) kelimesi 1946'da Bjorn Kjellstrom tarafindan
kullanilarak s6zluge eklenmistir (Humphrey ve Stroup, 1971'den aktaran Hunter, 1976).
Bjorn Kjellstrom, i¢i sivi dolu iletki tipi pusulalarin ortak mucitlerinden birisidir (Boga,
1997). Kjellstrom isveg'ten ulusal sporlari olan “orientering”i (oryantiring) tanitmak igin
ABD'ye gelmistir. Kjellstrom ve arkadaslari isvecce'de “orientering” olan kelimenin tam
ingilizce karsihgini bulamamistir. Bu sorunu da orientering kelimesine "e" harfini ekleyerek
¢dzmistlr. Bdylece orienteering (oryantiring) adinda yeni bir kelime dogdmustur
(Kjellstrom, 1975’ten aktaran Hunter, 1976).

Oryantiring harita ve pusulanin kullaniimasiyla yén bulma amaciyla yapilan herhangi
bir etkinlige verilen isim olup (Kjellstrom, 1956) ayni zamanda askeri bir terimdir
(Ferguson ve Turbyfill, 2013). Baska bir ifadeyle, oryantiring, araglari harita ve pusula olan
uluslararasi yon bulma sanatidir (Boga, 1997). Kavramsal olarak en basit sekilde
oryantiring, entelektuel yani olan bir agik arazi kosusu (Merritt, 1980), beden ile zihnin
muazzam bir karigimi (Boga, 1997) ve yasam boyu yapilabilecek bir spordur (Ferguson ve

Turbyfill, 2013). Daha farkli bir sekilde ifade edilirse oryantiring harita Gzerinde bir yerden
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veya noktadan baska bir yere veya noktaya pusula yardimiyla gidilmesini igeren
(Arnsdorf, 1978; British Orienteering, 2019; Champion, 2009; Ferguson ve Turbyfill, 2013;
Hunter, 1976; Long, 2011; Paliichuk vd., 2018) uluslararasi rekabete dayali (Kjellstrom ve
Kjellstrom, 2010; Omodei ve McLennan, 1994) elit bir spordur (Stones, 1994). Bu
anlamda oryantiring eglenceli ve sinirlari olmayan bir bulmaca (Long, 2011) ve hazine avi
oyununa benzeyen rekabetci bir spordur (Scout Activity Centre, 2014).

Oryantiringde sporcunun yarisma esnasinda takip edecedi bir yol yoktur. Sporcu bir
hedeften baska bir hedefe giderken fiziksel potansiyelini ve zihinsel becerilerini kullanarak
en dogru ve en kisa rotayl bulmaya ve ona goére hareket etmeye calisir (Tanrikulu, 2011).
Yarismacilar harita ve pusula yardimiyla baslangictan bitise kadar belirli bir stire zarfinda
batin konumlar ziyaret ederek alabilecekleri en ylksek puani almaya calisirlar (Golden
vd., 1987). Ayni zamanda oryantiring fiziksel ve zihinsel olarak kendini denemek isteyen
veya e@lenmek isteyen her yastan bireyin yapabilecegi bir spordur (Bektas vd., 2019;
British Orienteering, 2019). Oryantiring komleks ve pahali olmayan, bir ekipman
gerektirmeyen, rahatlikla ulasilabilen bir edlence araci ve saglik gelistirme faaliyetidir
(Vaskan vd., 2019). Oryantiring yalnizca bir spor ve spor aktivitesi degildir, ayni zamanda
bireyin gevresiyle etkilesimde bulunmasina yardim edecek disiplinlerarasi bir faaliyet ve
biligsel bir egitimdir (Notarnicola vd., 2012). Bu spor dag bisikleti, kayak, kano, tirmanma,
bot gibi farkl branglarla birlegtirilip yapilabilir (Issitt, 2018). Ayni zamanda oryantiring kirsal
(ormanlik) alanlardan, parklara, okul bahgelerine kadar her yerde yapilabilir (British
Orienteering, 2019).

Oryantiring fiziksel ve entelektlel becerilerin farkh bir karisimidir (Stones, 1994).
Oryantiring sporunun gerektirdigi beceriler, aslinda herkesin gunluk ihtiyag duydugu
becerilerdir (Allen, Borg, Brammall ve Jacobson, 2012). Bu yuzden oryantiring beden
egitimi (Robertson, 2014) ya da okul digi egitim aktiviteleri (Balkwill, 1996) kapsamindadir.
Ayrica oryantiring hem bir spor hem de bir 6gretim teknigidir (Kelly, 2014; Williams ve
Cliffe, 2011). Ancak oryantiring esasli faaliyetler yalnizca beden egitimi kapsamindaki okul
digi egitim amagclarina hizmet etmez ayni zamanda disiplinlerarasi anlamda énemli bir

potansiyele de sahiptir (Williams ve Cliffe, 2011).

2.1. 2. 2. 2. Oryantiring Nasil Yapilir?

Oryantiring icin uygun arazi, harita, pusula, isaretleyici ve personel gerekmektedir
(Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010).

Topografik Harita (Topographic Map)

Oryantiringde en temel unsur haritadir (Bradford, 1977). Harita Gzerinde Uggen

baslangi¢ noktasini (start), daireler kontrol noktalarini (control points) ve i¢ ice gegmis iki
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daire de bitis noktasini (finish) gostermektedir (Ferguson ve Turbyfill, 2013). Oryantiring
haritalari dogal ve insan yapimi nesneler, arazinin yapisi, yUkseklik ve bitki 6rtlsu
hakkinda bilgi verir. Ornegin koyu yesil, gegilemez orman értiisiinii ifade eder (Eccles,
Walsh ve Ingledew, 2002b). Oryantiringin temel unsurlarindan biri olan topografik
haritalar, katilimcilarin araziyi tanimalarini saglayarak onlari yonlendirir. Haritalar 1: 5.000
(giris ve egitim), 1: 10.000 veya 1: 15.000 (rekabet) Olgeginde olabilir. Harita Uzerindeki
renk ve semboller bitlin diinyada standarttir (Coété ve Kirk, 2005). Standart bir oryantiring
haritasi farkli 6zelliklere gore bes renkte yazdirilir. Siyah, insan yapimi nesneleri (yol,
bina, kdpru, vb); mavi, su ile ilgili 6zellikleri (gol, dere, kaynak, vb.); kahverengi, topografik
Ozellikleri (tepe, vadi, sirt, vb.); yesil, sinirli gérilebilen ve kosulabilen alanlari; koyu yesil,
kosulmasi zor ve kacginilmasi gereken alanlari; agik yesil, yavas kosulabilir alanlari; sari,
acik alanlari ve beyaz, kosulabilir ormanlari ifade etmektedir (Boga, 1997).

Parkur (Course)

Oryantiringin renklere goére ayriimis farkh uzunluklarda zorluk dereceleri olan
parkurlari vardir (British Orienteering, 2019). Oryantiringin uzunluk bakimindan kisa
(1000-3000 m), orta (1900-4000 m) ve uzun mesafe (2300-6500 m) parkurlari vardir
(Bektas vd., 2019). Oryantiringde zorluk dereceleri ise kolaydan zora dogru beyaz, sari,
turuncu, kahverengi, yesil, kirmizi ve mavi olmak uUzere derecelendirildigi gibi (Boga,
1997); beyaz, sari, turuncu, agik yesil, yesil, mavi, kahverengi ve siyah (British School
Orienteering Assocation [BSOA], 2015) veya serit (streamer), beyaz, sari, turuncu,
kahverengi, yesil, kirmizi ve siyah parkur biciminde derecelendirilebilir (Kjellstrom ve
Kjellstrom-Elgin, 2010). Yeni baslayanlar igin beyaz, sari ve turuncu parkurlar vardir
(British Orienteering, 2019). Beyaz parkur; yeni baglayan yetigkin, gen¢ ve gocuklar igin 2-
3 km’lik uzunlukta en basit oryantiring parkurudur. Sari parkur, beyaz parkurdan daha zor
olan yetiskin ve genglere yodnelik 3-4 km’lik uzunluktaki parkurdur. Turuncu parkur
oryantiring yapanlari patikadan ormana goétiren 4-5 km uzunlukta orta seviyede bir
parkurdur. Kirmizi, yesil, mavi ve kahverengi parkurlar oryantiringin uzmanlik parkurlaridir
(Boga, 1997). Cocuklara yonelik olarak ip (string) ve serit (streamer) parkuru vardir (Boga,
1997; Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010).

Pusula

Oryantiring sporunda haritadan sonraki en énemli ikinci unsur pusuladir (Bradford,
1977). Oryantiringde haritaya ek olarak pusula kullanilir. En ¢ok kullanilan pusula bas
parmak pusulasidir (Bektas vd., 2019; Coté ve Kirk, 2005).

Her sporcunun bilmesi gereken harita ve pusulaya yonelik temel oryantiring
becerileri su sekilde ifade edilebilir (McCafferty, 2009):
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1. Taban plakasi pusulasini yorumla/céz (decipher a baseplate compass):
Oryantiring icin saydam, dénebilen bir pusula muhafazasindan elde edilen taban
plakasi pusulasi gereklidir. Bununla birlikte taban pusulasinin daha kiguk
versiyonu olan bas parmak (thumb compass) pusulasi vardir (Issitt, 2018).

2. Topografik bir harita oku (read a topographic map): Topodgrafik haritalar arazinin
kartal g6zt resmidir. Harita Uzerindeki konturlar ¢ boyutlu disinmeye olanak
verir ve yerylzunu gorsellestirmeye yardimci olur.

3. YOn al (take a direct bearing): Belirgin bir yer ve nesne noktasi belirleyerek o
noktaya goére yon almalisiniz.

4. Rota ¢iz (plot a course): Pusula ve haritayl kullanarak rota ¢izmek, sporcuyu
baslangi¢ noktasindan gériinmeyen bir hedef noktasina gotirebilir.

5. Uggen pozisyonu (triangulate position): Topografik harita lizerinde iki yer veya
nesne goruliyorsa Ucgenleme sporcunun harita Uzerindeki pozisyonunuzu
diuzeltebilir.

Kontrol Noktalari (Control Points)

Oryantiringde amag oryantiring haritasi Uzerinde belirtilen kontrol noktalarini en
dogu rotayr kullanarak en hizli bicimde tamamlamasidir (British Orienteering, 2019).
Oryantiringci karmasik bilissel sireglerle beraber harita ve pusulay! kullanarak belli bir
siraya gére kontrol noktalarina gitmektedir. iki kontrol noktasi arasindaki mesafe bir bacak
(leg) (Mottet ve Saury, 2013) olarak bilinir. Kontrol noktalari topografik harita Gzerinde
daireler biciminde gdsteriimektedir. Oryantirinci yarismadan birka¢ saniye dnce haritayi
alir ve bu haritaya goére rotasini belirler (Eccles ve Arsal, 2015; Eccles vd., 2002b).
Oryantiring sporundaki performans kriteri zaman oldugu igin sporcu her bacakta hem
dogru hem de hizli hareket edebilmelidir (Mottet ve Saury, 2013). Bunun igin
oryantiringciler 1s1y1 ve terlemeyi bosaltan sert kumastan giysiler giyerler. Bu spor igin
hafif, su gegirmez ve dayanikli, metal ve lastik kogali 6zel ayakkabilar gereklidir (C6té ve
Kirk, 2005).

Amerikali oryantirinci Joe Scarborough oryantiringte ilk kontrol noktasinin nasil
bulanacagini sekiz adimda belirtmistir: “kuzeyi bul, haritay! ayarla, harita Gzerinde yerini
bul, cevrendeki Ozellikleri seg, gidecegin yone yuzinu don, rotani seg¢, yolunda gbze
carpan bir 6zellik se¢ ve bu 6zellige dogru git.” Bu adimlar oryantirigin her dizeyi igin
gerekli becerilerdir ve bu sekilde kontrol noktalari bulunabilir (Joe Scarborough’tan
aktaran Boga, 1997, s. 12-14).

Oryantiring sporunda kontrol noktalarinda manuel olarak zimba (punch card) ve
elektronik sistem (e-punch) olmak Uzere iki tip sistem vardir (Ferguson ve Turbyfill, 2013).

Zimba sisteminde kontrol noktasi delinir veya damgalanir. Elektronik sistemde, ise sporcu
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kontrol noktalarini bilgisayara bagli olan elektronik ¢iple onaylamaktadir. Bu sekilde
sporcunun kontrol noktasindan ne zaman gegctigi bilinebilmektedir (Coté ve Kirk, 2005).
Bunun yaninda kuguk etkinliklerde kontrol kartina yazi da yazilabilmektedir (Ferguson ve
Turbyfill, 2013). Kontrol noktasinin yakinlarinda ayirt edilebilir bir hedefin belirlenmesi
olasi hatalari azaltabilir. Bu hedef “saldiri noktasi (attack point)” olarak isimlendirilmektedir
(Eccles, Walsh ve Inkledew, 2002a). Ayrica kontrol noktalari parkurda belli bir dizen
icinde oldugu gibi serbest de olabilir (Tlrkiye Oryantiring Federasyonu [TOF], 2019).

Personel

Katilimcilar kontrol noktalarini organizatérlerin (parkur planlamacilarinin) belirledigi
sirada, harita ve pusula yardimiyla segtikleri rotayi kullanarak tamamlamak durumundadir.
Oryantiring yarismasinda baslangicta, bitiste ve parkurda gérevliler bulunmaktadir (Cété
ve Kirk, 2005).

2. 1. 2. 2. 3. Dunyada ve Turkiye’de Oryantiringin Kisa Tarihgesi

insanlara eski dénemlerde rehberlik eden ilkel haritalar, zaman icerisinde savasta,
kesifte ve ticarette kullanilarak glinimuzdeki pusula ve harita halini aldi (Kjellstrom ve
Kjellstrom-Elgin, 2010). Oryantiring ilk ylUzyilda hayatta kalma ve kesfetme amaciyla
yapilan gezinme yontemlerinden ortaya ¢ikmistir (Bektas, Kaya, Atasoy ve Akan, 2017;
Issitt, 2018). Bilim ve teknolojinin gelismesiyle, insanlarin daha iyi yasam sartlarina
ulasmasi sonucunda yer-yon bulma esasina dayanan fiziksel bir etkinlik olan oryantiring,
tekrar ortaya ¢ikmistir (Bektas, Kaya, Kaya ve Kural, 2017). Oryantiring (orienteering)
kavrami ilk kez 1886'da isve¢ Harp Okulu Karlberg'de kullanildi. Oryantiring (orienteering)
kavrami harita ve pusula yardimiyla bilinmeyen alanlarin gegisi seklinde ifade edilmigtir.
ilk askeri yarisma Mayis 1893 yilinda isveg'te ve ilk sivil yarisma ise Ekim 1897'de
Norveg'in Oslo kentinde yapilmistir. ilk genis katilimli oryantiring toplantisi 1918'de
isveg'in Stockholm kentindeki binbasi ve ayni zamanda Stockholm Amatér Atletizm Birligi
Bagkani Ernst Killander tarafindan diizenlenmistir (Orienteering USA, 2019).

Killander genglerin dikkatini atletizm Gzerine ¢ekebilmek icin harita ve pusulalari
hazirlayarak ormanlik alanlarda kurslar duzenledi. Duzenlenen bu kurslar sonucunda
basari elde edildi ve oryantiring kitlelere yayildi (Boga, 1997). Killander oryantiring
sporunun kurallari ve ilkeleri Uzerinde c¢alisti (Ferguson ve Turbyfill, 2013) ve bugiln
iskandinavya’da “Oryantiringin Babas!” (Issitt, 2018) olarak kabul edilmektedir. Oryantiring
sporunun popdilerligi 1930’larda glivenilir pusulalarin Gretiimesiyle artti. ilk uluslararasi
oryantiring yarismasi 1932'de yapildi. 1934'te oryantiring Finlandiya, Isvigre, Sovyetler
Birligi ve Macaristan'a yayildi. ilk ulusal oryantiring toplulugu olan isveg Ulusal Oryantiring

Toplulugu (Svenska Orienteringsforbundet) ise 1936'da kurulmustur. Oryantiring igin ilk
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uluslararasi yonetim organi 1961'de Bulgaristan, Cekoslovakya, Danimarka, Dogu
Almanya, Finlandiya, Macaristan, Norveg, isveg, isvigre ve Bati Almanya tarafindan
kurulan Uluslararasi Oryantiring Federasyonu'dur. Dinya sampiyonasi 1961'den 2003'e
kadar iki yilda bir yapilmig ve simdi ise her yil dizenlenmektedir (Orienteering USA,
2019). Bugun yaklasik olarak 60 Ulkede 800.000’den fazla oryantiringci vardir. Ancak
oryantiring konusunda &zellikle iskandinav lkeleri olduk¢a basarilidir (Cété ve Kirk,
2005).

Turkiye’de oryantiring faaliyetleri 1970’lerden itibaren Turk Silahli Kuvvetleri ve diger
kamu kurumlari tarafindan yapiimaktadir. istanbul ve Ankara’da -1999 yilinda- sivil
oryantiring gruplari kurulmus ve etkinlikler dizenlenmistir. Oryantiring resmi olarak
2001’de yapilanmaya baslamistir. Bu baglamda oryantiring 2002 yilinda Genglik ve Spor
Genel Mudurlagua Dagcilik Federasyonuna bagli asbaskanlk olarak kurulmus, 2004
yilinda izcilik Federasyonuna baglanmistir. Daha sonra oryantiringin ayri bir federasyon
olmasi karari alinmis ve 2006 yilinda oryantiring Turkiye Oryantiring Federasyonuna
(TOF) baglanmigtir. TOF, Uluslararasi Oryantiring Federasyona (International
Orienteering Federation [IOF]) baglidir (Tanrikulu, 2011).

2.1. 2. 2. 4. Oryantiring Yarigma Cesitleri

Oryantiring farkl hareket etme bicimleri ile yapilabileceginden oryantiring cesitleri
kisinin hayal glcuyle sinirhdir. Genel olarak ifade edilirse oryantiringin iki temel tiri
vardir: Aglk Arazi Kosusu Oryantiringi ya da Noktadan Noktaya Oryantiring (Cross-
Country Orienteering or Point-to-Point Orienteering) digeri ise Onceden Ayarlanmis
Parkur  Oryantiringidir ~ (Preset-Course  Orienteering).  Uluslararasi  Oryantiring
Federasyonunun (IOF) tanidigi dért oryantiring disiplini ise Kosarak (ayak) Oryantiring,
Bisikletle Oryantiring, Kayakla Oryantiring ve Patika Oryantiringi seklindedir (Kjellstrom ve
Kjellstrom-Elgin, 2010).

Acik arazi kosusu (kosarak) oryantiringi veya Noktadan noktaya oryantiring (Cross-
country orienteering, point-to-point orienteering, foot orienteering), oryantiringin en rekabet
icerikli, en ilgi cekici (Larkin ve Grogger, 1975), en populer, normal (Kjellstrom ve
Kjellstrom-Elgin, 2010; Merritt, 1980) ve geleneksel (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010)
bigimidir. Oryantiring sporculari baslangi¢ noktasindan baglayarak haritalar Gzerindeki
kontrol noktalarini, belirtilen siraya gore bulurlar (Merritt, 1980; Kjellstrom ve Kjellstrom-
Elgin, 2010). En hizh bicimde parkuru tamamlayan yarigmay! kazanir (Larkin, 1976).
Burada 2-15 km arasinda uzunluga sahip bir parkurda sporcunun en uygun rotayr segcme
becerisi kontrol edilmektedir (Bradford, 1977; Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Bagka

bir ifadeyle fiziksel dayaniklilikla beraber en uygun rotayi segme noktasindaki zihinsel hiz
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test edilmektedir. Kosu skor oryantiringi (score orienteering) ve bayrak oryantiringi (relay
orienteering) kosarak oryantiringin farkh ve populer g¢esitlerindendir (Kjellstrom ve
Kjellstrom-Elgin, 2010).

Skor oryantiringinde (Score orienteering) amac¢ belli bir zaman dilimi i¢erisinde
katilimcinin olabildigince ¢ok kontrol noktasina ugrayarak alabilecedi en fazla puani
almasidir. Her kontrol noktasinin erisilebilirlik durumuna gére belli bir puan degeri vardir
(Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Baslangi¢ ve bitis noktasina yakin olan kontrol
noktalarinin puani azken, erigilebilirligi zor veya uzak olan kontrol noktalarinin puani
yuksektir (Bradford, 1977; Merritt, 1980). Skor oryantiringi icin -bireysel veya grupca- agik
alanlar, ormanlar veya okul bahgeleri kullanilabilir (Bradford, 1977; Kjellstrom ve
Kjellstrom-Elgin, 2010).

Bayrak oryantiringi (Relay orienteering) bir takim veya ekip ruhu ortaya koymak
adina yapilan en popller oryantiring takim yarismasidir. Kisaca bayrak oryantiringi
kosarak oryantiringin takim formatidir. Her bir takimdaki kisi sayisina gére kontrol
noktalarinin yerleri ve dizenlemesi yapilir. Takimdaki kisi sayisi dort kisi oldugunda
kelebek parkuru, bes ile sekiz arasinda oldugunda ise yildiz parkuru hazirlanabilir. Bayrak
yariglarinda baslangig, bitis ve degisim noktalari vardir. Yarismacilar bulmalari gereken
kontrol noktalarini bulur ve sonra diger takim arkadasi yarisa devam eder. Her takimin
son yarigmacisi bitige vardiginda takim puani hesaplanir (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin,
2010).

Yildiz oryantiringi (Star orienteering, Star-O) antrenman amagcli kullaniimakta olup
katihmcilar her kontrol noktasinda baglangi¢ noktasina gelmektedir. Kelebek oryantiringi
(Motala orienteering) ise bireysel ya da grup seklinde yapilabilir. Ug ya da daha fazla
parkurdan olugan bir oryantiring cesididir. Katiimcilar istedigi parkurdan yarismaya
baslayabilir (Kelly, 2014).

Onceden ayarlanmis parkur oryantiringi (Preset-course orienteering) kosu
oryantiringine gobre daha yavas yapilan ve genelde antrenmanlarda kullanilan bir
oryantiring ¢esididir. Burada parkur planlayici hem sporcularin bulmasi gereken hedefleri
parkura yerlestirir hem de takip edecekleri rotayi belirler. Onceden hazirlanmis parkur
oryantiringinin ¢esitleri olan ¢izgi ve rota oryantiringi de birbirini tamamlayici niteliktedir
(Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010).

Cizgi oryantiringinde (Line orienteering) yarismaci herhangi yer ve numara bilgisi
olmadan ¢izgi Uzerinde gizlenen kontrol noktalarini bulmaya ¢alisir. Oryantiringin bu bigimi
-genelde belirlenmis bir rotaya goére- harita ve pusula becerilerinin gelistiriimesi igin
antrenmanlarda kullaniimaktadir (Bradford, 1977; Merritt, 1980). Cizgi oryantiringi 6grenci

uzerinde tam kontrol saglanmasina olanak verir (Bradford, 1977).
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Rota oryantiringi (Route orienteering) oryantiringin en basit tiplerinden Dbiridir.
Oryantiring haritasi Uzerinde 6grencinin kolaylikla fark edilebilecegi yol, patika, kaya gibi
belirli noktalar vardir. Her égrenciye lzerinde rotasi édnceden belirlenmis bir harita verilir.
Ogrenci verilen haritadaki rotayi takip eder, kontrol noktalarini bulur. Bunun yaninda rota
oryantiringinin bagka bir cesidi daha vardir. Buna goére o&grenci haritadaki kontrol
noktalarini bulur, haritasi Uzerine isaretler (Larkin, 1976). Baska bir ifadeyle, rota yere
isaretlenmistir ve katihmci karsilastigi kontrol noktalarinin yerlerini haritasinda isaretler
(Bradford, 1977). Rota oryantiringi okul, park gibi acik alanlarda yapilabilir (Larkin ve
Grogger, 1975).

Kayakla oryantiring (Ski orienteering, Ski-O) kayak ile oryantiringin kombinasyonu
sonucunda ortaya cikmistir. Uluslararasi anlamda ciddi bir spor bransidir. Sporcularin
kayak, harita okuma ve hizli rota secimi yapmasini gerektiren bir dayanikhlik sporudur
(Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Baska bir ifadeyle, kayakla oryantiring 1/20 000 ya
da daha kuguk Olcekli haritalarin kullanildigi kros kayagdinin, kosu oryantiringi veya skor
oryantiringi yarigmasidir (Boga, 1997).

Dag bisikletiyle oryantiringte (Moutain bike orienteering, MTB-O) sporcu bisikletiyle
hizli diaglnerek rota sec¢imi ve harita hafizasi noktasinda zorluklara karsi meydan
okumaya c¢aligir. Burada sporcunun parkurda tepelere ¢ikmasi veya inmesi gerektigi
durumlarda bisikletini eliyle tasimak zorundadir. Burada gevrecilik anlaminda genellikle
mevcut yollarin kullaniimasi 6nerilmektedir (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010).

Patika oryantiringi (Trail orienteering, Trail-O) hareket kabiliyeti zayif olan bireyler
dahil oryantiringin guzelliklerini herkese agan bir oryantiring tlrididr. Burada hiz dnemli
olmadigindan baston, koltuk degnegi, tekerlekli sandalye gibi hareket yardimcilarinin
kullanilmasina izin verilmektedir (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Hareket kabiliyeti
zayIf olan bireylere parkur boyunca hareket edebilmeleri igin gereken destek verilir ancak
kontrol noktalarinin bulunmasi konusunda yardim edilmez. Parkurlar tekerlekli
sandalyenin kolay ulagilabilecegi ve guvenli yerlere kurulur. Sporcu kontrol gemberine
geldiginde haritasinda belirtilen agik bir 6zellige gore 2 ve 4 kontrol noktasindan hangi
kontrol noktasinin dogru oldugunu belirlemeye ¢alisir. En ¢ok dogru hedefi taniyan sporcu
kazanir (Boga, 1997).

Proje oryantiringi (Project orienteering) birgok oryantiring formu Uzerindeki bir
degisikliktir. Proje oryantiringinde kontrol noktasina ulasildiginda herhangi bir disipline
yonelik bir proje ya da alistirma tamamlanmis olmaktadir (Bradford, 1977). Proje
oryantiringle ilgili olabilecegi gibi (dis mekéan becerilerini test etmek, kesif bilgilerini veya
dogayl tanimlamak, vb.) oryantiringle ilgili olmayan bir sey de olabilir. Ornegin

katihmcilara “iki kibrit gak.”, “On farkli agag tiriiniin her birinden bir yaprak al.” veya “Bes
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farkli kug turu tanimla.” seklinde gorevler de verilebilir (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin,
2010). Her kontrol noktasinda bir etkinlik yapilir. Etkinlik bir kavrami 6grenmekle ilgili
olabilecegi gibi bir beceriyi degerlendirmekle ilgili de olabilir (Kelly, 2014).

Gece oryantiringinde (night orienteering) sporcular safak ve aksam karanhgi
arasinda kafa lambasi ya da el feneri kullanarak kontrol noktalarina ulagsmaya calisir.
Kontrol noktalarinda genellikle parlak bant kullanilir (Boga, 1997).

Sinif oryantiringi (Classroom orienteering), oryantiringin en basit ve en kolay
bicimidir. Ogretmen sinifin haritasini olusturur. Bu harita igerisinde siralar, pencereler,
sinif tahtasi gibi sinif unsurlari bulunur. Bunlar Gzerinden 6grenciler sinifta oryantiring
yapar (Larkin ve Grogger, 1975).

Okul bahgesi oryantiringi (School yard orienteering) sinif oryantiringine benzer. Bu
sefer sinifin yerine okul bahgesinin haritasi ¢izilir ve 6grenciler okul bahgesinde oryantiring
yapar (Larkin ve Grogger, 1975).

Minyatur oryantiringi (Miniature orienteering) kosu oryantiringinin bir ¢esididir. Orta
genislikteki okul bahgelerinde yaptirilabilir. Yén alma ve mesafeyi belirleme noktasinda
pratik yapma imkani saglar (Bradford, 1977).

Sehir oryantiringi (City orienteering, City-O) en yaygin oryantiring trendlerinden
biridir. ABD ve Avrupa sehirlerinde eglence ve rekabet igerikli sehir oryantiringi yarismalari
duzenlenmektedir (Issitt, 2018).

Grid (Travers/Kazik) oryantiringi, antrenman hunilerinden yararlanilarak haritayi
yonlne koyabilme becerisini kazandirmaya yonelik oryantiring etkinligidir. Labirent
oryantiringinde ise labirent biciminde gelistirilen parkurlarda sporcunun rota sec¢iminin
gelistiriimesi amaglanmaktadir (Bektas vd., 2019).

ip oryantiringi (String orienteering) bir ip hattinin takibini igeren oryantiring
egzersizidir (Bektas vd., 2019). String parkuru okul 6ncesi ve ilkokul 6grencileri igin
hazirlanan parkurlardir. Bir gerit boyunca o6grenciler kontrol noktalarina ulagsmaktadir
(Kelly, 2014).

Serit oryantiringi (Streamer orienteering) kontrol noktalari arasindaki gegislerin biraz
daha zorlagtirlmasina dayanan oryantiring egzersizidir (Bektas vd., 2019). Streamer
(serit, c¢izgi) parkurlari g¢ocuklara yonelik olan 1.3 km uzunlugundaki parkurlardir
(Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010).

Hafiza oryantiringi (Memory orienteering, Memory-O) kosu oryantiringinin bir
¢esididir. Hafiza oryantiringinde sporcuya ilk énce baslangi¢ noktasinin haritasi gosterilir
ve sporcu hafizasini kullanarak baslangi¢ noktasina gider. Baslangi¢ noktasina gelen
sporcu ayni sekilde gdsterilen haritayl hafizasina alarak ikinci hedefe gider ve bu sekilde

diger hedeflere giderek parkuru tamamlar (Boga, 1997).
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Koridor oryantiringi (Corridor orienteering, Corridor-O) de kogu oryantiringinin baska
bir ¢cegididir. Koridor oryantiringi haritasinda sporcuya yalnizca kontrol noktalarinin oldugu
koridor gosterilir. Burada, alandaki detaylarin sporcu tarafindan fark edilmesi ve
hsporcunun harita okuma becerilerinin gelistiriimesi hedeflenmektedir (Boga, 1997).

Pencere oryantiringi (window orienteering, Window-O) de kosu oryantiringinin bagka
bir ¢esididir. Pencere oryantiringi haritasinda yalnizca kontrol noktasinin etrafindaki kigik
kutularin oldugu alan gosterilir. Burada verilen alanla haritanin iliskilendiriimesi ve pusula
yardimiyla yonin alinarak hizli hareket etme becerisinin gelistiriimesi hedeflenmektedir
(Boga, 1997).

Kisa mesafe oryantiringinde (Short-distance orienteering, Short-O) sporcu takimla
degil bireysel olarak parkurda karsilastigi bilissel ve fiziksel zorluklarin tistesinden en hizlh
bicimde gelmek durumundadir. Cunki oryantiringin bu tirinde hiz 6nemlidir ve sporcu
belirlenen butin kontrol noktalarina ulasarak parkuru kisa slrede bitirmeye calisir
(Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010).

ROGAINE oryantiringi (Rugged Outdoor Group Activity Involving Navigation And
Endurance) navigasyon ve dayanikliligi iceren dis mekan gruplari aktivitesi anlamina
gelmektedir. Oryantiringten daha Ust duzeyde heyecan ve zorluk igeren bir spordur
(Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). 6, 12 ya da 24 saat slrebilen, oryantiring
haritalarinin yaninda U.S. Geological Survey haritalarinin (1/24 000 dlgekli) da kullanildigi,
iki kigilik takimlardan olugan genellikle skor oryantiringi mantiginin  kullanildigi
yarigmalardir (Boga, 1997).

Test oryantiringinde (Trivia orienteering), égrenci her kontrol noktasina vardiginda
bir soru cevaplamaktadir. Gizemli oryantiringde (Mystery orienteering) ise &6grenciler
ipuclarini bularak kontrol noktalarina ulasirlar ve bulduklari ipuglarini puan kartlarinda
gOsterirler (Kelly, 2014).

Bu gesitlerin yaninda atla, kanoyla (Kelly, 2014) hatta belki kaykayla bile oryantiring
yapilabilir (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Oryantiringin otomobil, ATV, motorsiklet,
jet ski, define avi oyunu, kar raketi yurdyusl, kar arabasi ve tekerlekli sandalye (Kelly,
2014), yluzme oryantiringi (swimming orienteering) (Larkin ve Grogger, 1975), suda
oryantiring (water orienteering) (Merritt, 1980), uzun mesafe oryantiringi (long
Orienteering) (Boga, 1997), ¢o6p oryantiringi (plogging), yapboz oryantiringi, piksel
oryantiringi, kutiphane oryantiringi, minhani ve bitki 6rtisu etkinligi seklinde olan (Bektag
vd., 2019) farkli oryantiring varyasyonlari vardir (Ferguson ve Turbyfill, 2013). Ayrica
bireysel olarak oryantiringle ilgilenenler, aileler ya da gruplar igin yirlyerek veya yaya bir
sekilde yapilan oryantiring (wayfaring) cesitleri de mevcuttur (Merritt, 1980). Oryantiring

yeteneklerine yeterince glvenemeyen ya da oryantiringin rekabet¢i yoénuyle
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ilgilenmeyenler bu etkinliklere katilabilmektedir (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010;
Merritt, 1980).

2. 1. 2. 2. 5. Dinyada ve Turkiye’de Egitimde Oryantiring

Dinyada ve Ulkemizde egitim alanindaki oryantiring faaliyetleri bu baslk altinda
kisaca ifade edilmeye calisiimistir.

Norvec'teki 6gretim programlarinda 6grencilerin yon bulmayi 6grenecekleri yazilidir.
Okul doénemi icerisinde birgok kullip oryantiring vyariglari dizenler. Finlandiya'da
oryantiring birinci siniftan itibaren &6gretim programinda yer almakta ve Finlandiya
Oryantiring Federasyonu okullari bu anlamda desteklemektedir. isvigre’de 2003 yilinda
SCOOL adli oryantiring projesi ile 200.000’den fazla ¢ocuga ve 1.000’den fazla okula ayni
anda oryantiring egitimi verilmigtir. Her yil binlerce ¢ocuk bu projeye aktif Gye olmaktadir.
isveg'te de oryantiring biitiin kademelerindeki 6gretim programlarinda yer almaktadir. Ayni
zamanda isve¢ Oryantiring Federasyonu, okul ve kuliipleri materyal ve cocuklara
oryantiring egitimi verilmesi bakimindan desteklemektedir. Danirmarka’da ise o6zellikle
Danirmarka’nin Herning bodlgesinde ve buraya yakin noktalarda okul ¢ocuklarina yonelik
oryantiring c¢aligmalari yapilmaktadir. Guney Afrika’da, Guney Afrika Oryantiring
Federasyonu oryantiring sporunu okullara tanitma noktasinda calismalar yapmaktadir.
Avusturalya’da oryantiring 6gretim programinin bir parcasi degildir ancak eyaletler bazi
okullarda oryantiringe yonelik karar alabilmekte ve bu noktada okullar oryantiringi okul digi
etkinlikler (outdoor education) ya da okul sonrasi etkinlikler kapsaminda &égrencilerine
yaptirabilmektedir (Allen vd., 2012). Ukrayna'da oryantiring okullarinin 5-11. sinif
dgrencileri icin Beden Egitimi Dersi Ogretim Programinda yer almaktadir. Ogrenciler
oryantiringi 6grenebilecekleri imkanlara da sahiptir (Galan, vd., 2019). Gana’da Beden
egitimi ve spor dersinin egitim programindaki yeri oldukga 6énemlidir. Bu kapsamda bazi
okullar égrencilerine oryantiringin de iginde bulundugu macera sporlarini yaptirmaktadir.
(Putzi, 2009). Singapur'da oryantiring beden egitiminin bir pargasidir (Lazauskas, 2018).
Amerika’da oryantiring biraz degistirilerek etkinlik bigiminde ilkdgretim okullarina
tanitilmigtir (McGehee ve Reekie, 1999). Amerika, ingiltere ve Kanada'nin federasyon
sayfalari internet Uzerinden incelendiginde genclere ve ¢cocuklara yonelik 6zel programlari
oldugu goérulmektedir (British Orienteering, 2019; Orinteering Canada, 2019; Orienteering
USA, 2019).

Oryantiring Turkiye’de ve dunyada egitim programlarinin bir pargasidir (Bektas vd.,
2019). Turkiye’'de oryantiring ilkokul Beden Egitimi ve Oyun Dersi 6gretim programinda

“Oyun ve fiziki etkinliklerde karsilastigi problemleri gézer.” seklinde ifade edilen kazanimla
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yon bulma etkinligi olarak yer almaktadir (MEB, 2018a, s. 25). Ayrica oryantiring spor
liselerinde ders olarak okutulmaktadir (MEB, 2017). Turkiye’de oryantiringin egitim
programlarina entegre edilmesine yonelik en kapsamli adim 2019 yilinda atiimistir. Buna
gore TOF ile MEB arasinda imzalanan protokol geregi dgretmenlere disiplinlerarasi bir
yaklagimla oryantiringi derslerinde bir 6gretim araci olarak kullanmalarina yonelik egitimler

veriimeye baglanmistir (MEB, 2019).

2. 1. 2. 2. 6. Oryantiringin Faydalar Nelerdir?

Oryantiring kros kosuyu zihinsel faaliyetlerle birlestiren bir ¢cesit motor faaliyet olup
birgok avantajli yonii vardir (Galan vd., 2019). insanlarin fiziksel, zihinsel, sosyal ve
psikolojik geligsimleri Uzerinde oryantiringin olumlu etkisinin olmasi avantajli yonleri
kapsamindadir (Bektas vd., 2019). Bu nedenle oryantiringi 6grenmenin birgok nedeni
vardir (Ferguson ve Turbyfill, 2013).

Genel Faydalar (Fiziksel, Bilissel, Psikolojik, Sosyal ve Diger)

insanlari oryantiring sporuna yénelten temel nedenlerin igerisinde merak, doga
sevgisi, spor sevgisi, haritayr okuma ve pusulaylr égrenme istegi, macera istegi, dogal
kesif ve rekreasyon vardir (Koukouris, 2005). Oryantiringin en blyUk avantajlarindan biri
aclk havada (parklar, ormanlar, daglar, acik alanlar, ortak alanlar, vb.) egzersiz
yapilmasina olanak saglamasidir (Champion, 2009). Oryantiringde acik havadaki korku
yerini eglenceli bir takdire ve glvene birakir (Fergusan ve Turbyfill, 2013). Ayni zamanda
oryantiring egzersizin yani sira kompleks, dinamik ve gercek zamanli karar vermeyi
gerektiren bir aktivitedir (Omodei ve McLennan, 1994). Bu nedenle oryantiring heyecan
verici ve uyaricl, bir unsur olup beyin ve beden koordinasyonunun muntazam bir
gelistiricisidir (Larkin ve Grogger, 1975). Cunku oryantiring stres ve yorgunluk altinda
karar verebilmeyi gerektirir (Fergusan ve Turbyfill, 2013). Dolayisiyla oryantiring bireyin
kendine meydan okumasini saglayarak gucli yonlerini fark etmesine yardimci olur
(Lachecki, Passineau, Linnea ve Treuer, 1991). Bununla birlikte oryantiring 6z guveni
gelistirir; 6zsaygly! artirir; problem ¢ézmeyi, uzamsal dugstinmeyi, fiziksel ve mental
becerileri gelistirir. Ayrica oryantiring deneyimlerin yazilmasi noktasinda dil becerilerini,
oyun kurallari noktasinda etik davranma becerilerini gelistirirken mantikli distinmeyi, veri
toplamay! 6grenmeyi ve cevre bilincini kazanmayi da saglar (Ferguson ve Turbyfill, 2013).

Egitimsel Faydalar

Ogretmenler oryantiringi sever. Oryantiring zihnin gerilmesini ve zorlanmasini
saglayarak her akademik disiplini tamamlayabilir (Fergusan ve Turbyfill, 2013).

Ogretmenlere gére oryantiring eglence sporudur. Ogrenciler hemen hemen her alanda
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kUguk ekipmanlarla kendi hizlarini istedikleri bigimde ayarlayarak ustalasabilir (Fergusan
ve Turbyfill, 2013). Ayrica oryantiring ¢cocuklar icin de eglenceyi ve saglikli olmay! igeren
bir aktivitedir (Larkin ve Grogger, 1975). Bu anlamda oryantiring 6gretmene ve 6grencilere
genis firsatlar sunar (Blagii vd., 2018). Cunku oryantiring yalnizca bir spor ve spor
aktivitesi degildir, ayni zamanda bireyin cevresiyle etkilesim kurmasina yardim edecek
disiplinlerarasi bir faaliyet ve biligsel bir egitimdir (Notarnicola, vd., 2012). Oryantiring okul
c¢agindaki cocuklar yalnizca fiziksel olarak gelistirmekle kalmaz ayni zamanda ¢ocuklarin
entelektlel becerilerinin gelistiriimesi noktasinda da bir ara¢ roli Ustlenir (Galan vd.,
2019). Bu anlamda oryantiring bedeni ve zihni egitir (Kjellstrom, 1956). Ayrica oryantiring
ogrencilerin sahada harita kullanma becerilerini gelistirmelerine, fiziksel ve zihinsel zorluk
iceren bir aktivite igerisinde olmalarina ve takim ya da bireysel olarak problem ¢6zme
becerilerini gelistirmelerine yardimci olur (Scout Activity Center, 2014). Oryantiring
ogrencilerin problem ¢ézme, karar verme, 6z guven, igbirlikgi 6grenme, takim calismasi
becerilerini de gelistirir ve 6grencilere doda sevgisini kazandirir (Kelly, 2014). Egitimsel bir
bakis acgisiyla oryantiring ideal bir aktivitedir. Cinku bu ideal aktivite zorlayici, eglenceli ve
egiticidir (Hugglestone, 1987). Fiziksel etkinliklerde biylk bir potansiyel oldugu igin diger
6grenme alanlari da bu slrece dahil edilebilir (URL-4, 1970). Oryantiringle 6grencilere
kazandirilabilecek bazi kavramlar ve bu kavramlara yonelik beceriler (Kelly, 2014, s.1-2)

tablo haline getirilerek Tablo 1’de verilmigtir.

Tablo 1. Oryantiringle Ogrencilere Kazandirilacak Bazi Beceriler

Kavram Beceriler

Kigisel Oz sayg, problem ¢dzme, 6z giiven, takim kurma, yénetim becerileri, sorumluluk,
konsantrasyon, sosyal iligkiler, hafiza becerileri, karar verme

Bilim Magnetizma, minhani yorumlama, ylzey sekilleri, habitat analizi, pusula kullanimi,
ekoloji

Sanat Gobzlem, ¢izim yapma, perspektif, gérsellestirme

Beden egitimi Aerobik aktivite, yasam boyu spor, beceri dederlendirmesi, isbirlikgi 6grenme, kisisel
saghk

Sosyal galigmalar Kesfetme, yeni ortamlar, harita lejanti, tagsima becerileri, gridler, arazi kullanimi

Matematik Tahmin etme, rutin matematik problemleri, zihinsel hesaplama, hesaplama, adimla
olgme, uzamsal iligkiler, kesinlik

Dil sanatlar Okudugunu anlama, yonerge yazma, deneyimleri yazma, dinleme

Teknoloji Tarama (6lgcme/anket), bilgisayar ¢izimi, internet iletisimi, yazilim uygulamalar

Oryantiringin bilim anlaminda, pusulanin okunmasi ve nasil ¢alistiginin 6grenilmesi
bakimindan degeri agiktir. Ayni zamanda oryantiring araciigir ile aritmetikte
hesaplamalarin yapilmasi, miknatislarin islevleri, cevredeki agaclar, bitkiler, kayalar gibi

unsurlar hakkinda da bilgi edinilebilir veya haritalarin yapimi ile ilgili bir proje ortaya
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koyulabilir. Burada etkinligin kapsamini ve etkisini belirleyecek tek unsur 6gretmenin
yaraticihgidir (URL-4, 1970). Beden egitimi dersinde macera oryantiringini kullanmanin
pek ¢ok nedeni vardir. Oryantiringin eglenceli olmasi, her yastan bireye hitap etmesi,
bireylerin kisisel ihtiyaclarini kargilayacak nitelikte etkinlikler icermesi, ¢ok az ekipman
gerektirmesi, grup etkilesimini artirmasi ve 6grencilerin yetenekli ve guglu yanlarini
ogrenmelerine izin vermesi bu nedenlerden bazilaridir (Hammes, 2007). Oryantiring
bireyin akil yuritme, problem ¢ézme, bagimsiz distinme, yaratici disinme ile hizli ve
etkili karar verme becerilerini gelistirir ve kendini taniyarak 6z guven kazanmasina
yardimci olur. Bunun yaninda oryantiringin ¢evre bilincinin gelistiriimesi, harita okuma, yon
bulma, fiziksel gelisim ve isbirlikgi 6grenme lzerinde olumlu etkileri vardir (Bektas vd.,
2019).

2.1.2.2.7. Gocuklara Oryantiring Ogretimi

Oryantiring beden egitimi dersi kapsaminda 6zel fiziksel aktiviteler icerisinde yer
almakta olup harita ve pusula becerilerinin deneyimlenmesini ve gelistiriimesini saglar
(Robertson, 2014). Oryantiringin temelinde egitimsel ve rekreasyonel amagli olacak
sekilde kiglUk yastaki kiz ve erkek ddrencilere -eglenceli bir sekilde- disarida yollarini
bulma noktasinda harita ve pusula kullanma becerilerini 6gretmek yatmaktadir (Kjellstrom,
1956). Ogrenciler yeni alanlarda bilgi edindikge siniftan disariya c¢ikmaktan keyif
almaktadir. Ogretmenler de harita ve pusula etkinliklerini ucuz ve pratik bulduklari igin
farkli egitim ortamlarina dahil etmeyi kolay bulurlar (Watters, 1996). Ayrica oryantiring
odrenciye disarida aktif olma olanagi saglar (British Orienteering, t.y.). CUnku gocuklarin
dogasinda merak ve digardaki (okul disi) deneyimlerden keyif alma vardir (Waite, 2011).
Okul digi egitim kapsaminda oryantiring aracihgi ile 6grenci farkh disiplinlere (hava
tahmini, nehrin kurumasi, yerel tarih, siir yazmak) yonelik birgok bilgi edinebilir (Knapp,
1996).

Oryantiring okul digi egitim kapsaminda (Eaton, 2000) ve/veya okul digi macera
egitimi kapsaminda da goérilebilir (Bomgardner, 2014). Okul digi egitim, &gretme ve
o6grenme surecinin okul disinda gerceklesmesidir (DfES, 2006). Okul digi egitim -6zel bir
editim metodunu- en iyi ifadeyle, deneyimsel 6grenmeyi (experiental learning) icerir.
Deneyimsel 6grenmede, 6grenci anlamli ve zorlayici bir deneyime aktif olarak katilir,
bireysel veya bir grup icerisinde deneyimini yansitir, dinya hakkinda yeni bilgiler edinir ve
bu bilgileri yeni durumlarda kullanir (Knapp, 1996). Macera egitimi de okul disi egitim
kapsamindadir. Okul digi egitim ya da macera egitimi egitimsel hedefleri bagarma

noktasindaki glcind, okul disindan ve etkinlik tabanh olmasindan alir (Childs, 1986).
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Cunkd dig dunyayl kesfetmek birgok 6grencinin hoglanacagi bir faaliyettir (British
Orienteering, 2017). Okul disgi faaliyetler égrencilerin karar verme, problem ¢dzme,
arastirma, sorgulama ve icat gelistirme gibi becerilerini gelistirebilir (Knapp, 1996). Okul
digi egditim, sinif disinda gergeklesen kisisel gelisim odakl bir egitim faaliyetidir.
Oryantiring de bu faaliyetlerden biridir (Flinders, 2004).

Oryantiring bireyin bilissel ve zihinsel slreclerine de buylk katki saglar (British
Orienteering, 2017). Bu ylzden oryantiring, yetenegine bakmaksizin bircok 6drenciye
hitap edebilir (British Orienteering, 2017). Okullarda 6grencilere oryantiringin 6gretilmesi
sonucunda, 6grenciler cografya, matematik, tarih, gevre gibi bircok farkli disiplinin -fiziksel
ve zihinsel olarak- 6grenme slrecine aktif olarak katilmaktadir (Kjellstrom ve Kjellstrom-
Elgin, 2010). Bu anlamda oryantiring ilkdégretimden universiteye kadar egitimin her
kademesinde harita ve pusula becerilerinin gelistiriimesi amaciyla 6gretilebilir (Tanrikulu,
2011).

Okul programi kapsaminda basarili oryantiring 6gretimi icin, on hafta olmak lzere
haftada iki saat yeterlidir (Bradford, 1977). Okul oryantiringinde harita okuma becerilerinin
odretilmesi icin her egzersize 60 dakikallk sdre ayrilmahdir. Arazide oryantiring
uygulamasi yaparken en az U¢ egitmen gerekir. Okulda 6gretmenin tek basina olmasi da
bir problemdir (Quenneville, 1979). Oryantiring 6grenciye aktif yasamin firsatlarini sunar
ve dgrencinin temel yasam becerilerini edinmesini saglayarak ¢ok yonlli gelismesine
katkida bulunur. Ogrencilere sunulacak ilk oryantiring yagantilari eglenceli, anlagilmasi
kolay, destekleyici, donut ve bagari faktoru icermesinin yaninda zorlayici nitelikte, guvenli,
dikkat cekici ve yeterli uzunlukta olmalidir. Ayrica 6gretmen 6grencilerin haritalarina sahip
ciktiklarindan ve yén bilgisi hakkinda bir seyler 6grendiklerinden emin olabilmelidir (British
Orienteering, t.y.).

Ogretmenin amaci dgrenciye oryantiringi 6gretmektir (Stones, 1994). Oryantiring
ogretiminde yeni baslayanlarin eksiklerini tamamlanmasi ve bunun ardindan ikinci dizey
becerilerini gelistiriimesi s6z konusudur. Yeni baglayanlarda harita sembollerinin, harita
Olgeginin, arazi ile harita oryantasyonunun nasil saglanacaginin ve pusulanin
bolimlerinin, haritanin dogru tutularak pusulanin nasil kullanilacaginin ve yoén almanin
dgrenimi s6z konusudur. ikinci dizey beceriler gelistirilmesi noktasinda ise haritayi
yoninde tutabilme, bagsparmakla harita okuma, pusulayi tutma, rota secimi (farkli yapilari
yakalama, kontrol noktalari, saldiri noktasi, ¢izgisel hatlar), kontrol noktasinin
basitlestiriimesi, haritada ve arazide mesafeyi 6lcme (adim sayma) becerileri vardir
(Bradford, 1977).

ilkokul ve ortaokul égrencilerine oryantiring tekniklerinden yararlanilarak harita ve

pusula kullanma becerileri 6gretilebilir. Bu noktada harita, pusula ve rota olmak Uzere Ug¢
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temel beceri vardir. Harita becerileri kapsaminda harita sembollerinin taninmasi, harita ile
yonlenme duygusu arasinda oryantasyon saglanmasi, magnetik kuzeyle veya harita
gizgileri ile koordinatlarin birlesiminin kullanilmasi, dlgegin anlasiimasi ve kullaniimasi,
drenaj ve ylkselti sembollerinin anlagiimasi vardir. Pusula becerileri kapsaminda ise
sahada ve haritada pusula ile yén alma ve yonu takip etme vardir. Rota se¢im becerileri
kapsaminda ise rota secimini gelistirici nitelikte hedef belirleme ve son saldirma sireci
hakkinda bilgi sahibi olma vardir (Merritt, 1980).

Ogrencilerle basitten baslayarak bunlarin tizerine yeni 6grenmeleri insa edilmelidir.
Cocuklar icin temel parkurlar olusturulmali, yavas baslanmali ve basarinin lGzerine diger
bilgilerin yapilanmasi saglanmalidir (Watters, 1997). Ornegin string parkurlari oryantiringe
yeni baslayanlar igin guzel bir baslangictir (Boga, 1997). Sinifta 6grencilerle basit
uygulamalar yaptiktan sonra disarida da uygulamalar yaptiriimalidir. Clnki harita ve
pusula 6gretiminde i¢ ve dis mekanlar kullaniimalidir (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin 2010).
Harita ve pusulanin 6gretimi surecinde oncelikle haritanin ne oldugundan baslanmalidir.
Ortaokul 6grencileri igin ucaktan veya yukaridan bakis (airplane or a view from above)
seklinde bir metafor kullanilabilir (Watters, 1997). Daha kigik yastaki ddrenciler iginse
"minyattr dinya" (miniature world) seklinde bir metafor kullanilabilir (Ottosson, 1988).
Cocuklar yakin ¢evresi hakkinda bilgi sahibi oldugu icin harita 6gretiminde yakin ¢evreden
baslanmasi yararlidir. Kiglk yas grubundaki dgrencilere pusulanin ne oldudu ve ne
amagcla kullanildigina yonelik bilgi verilmelidir. Ancak pusula hakkinda detayli bilginin
verilmesinden kac¢iniimalhdir (Watters, 1997).

Ogrenciler pusula kullanmayi, gece ve giindiiz pusula kullanmadan yoénlerini nasil
bulmalari gerektigini, haritayr okumayi, haritanin sembollerini nasil kullanmalari gerektigini
ve plan yapip bunu haritalandirmayi (6rnegin Everest Dagi gidis-gelis seyahatini)
ogrenmelidir (Slentz ve Chase, 2003). Scout Activity Centre (2014) 6grencilere 6nce
oryantiringi tanitiyor (tanitma etkinligi), sonra oryantiringin basitge nasil oldugunu
gOsteriyor (gOsterme etkinligi), etkili rotanin nasil planlanmasi gerektigini acikliyor
(agiklama etkinligi), yon bulma yeteneklerini gelistirmeye yonelik uygulamalar yapmalarini
sagliyor (uygulama etkinligi) ve son olarak butin sirecin 6grenciler tarafindan anlasiima
durumunu (6zetleme etkinligi) kontrol ediyor.

Bu noktada 6gretmenin belirledigi bazi hedefler vardir. Ogrenci oryantiring haritasi
uzerindeki onemli 6zellikler ile topografik harita, diyagram, ¢izim, plan ve harita arasindaki
farki ayirt edebilmeli; harita Uzerindeki arazinin ézelliklerini tanimlayabilmeli, bir 6zellige
dayanarak ya da ilgili baska bir seye gére mesafeyi ayarlayabilmeli ve yonini bulabilmeli,
haritadaki mesafeyi degerlendirebilmeli, zeminle iligkilendirmeli ve tam tersini de

yapabilmeli, haritada kullanilan kesir prensibini aciklayabilmeli, haritayr dogru ydnde
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tutabilmeli, belirledigi aciyla hareket edebilmeli, geriden kestirme tekniklerini kullanarak

yer degistirme becerisini gelistirmelidir (Stones, 1994).

2.1. 2. 2. 8. Matematiksel Problem C6zme Becerisinin Gelistirilmesi ve

Oryantiring

Okul dig1 6grenme, sinifta 6grenilmesi zor olan konularin daha derin 6grenilmesine
olanak saglar (DfES, 2006). Bu anlamda oryantiring her akademik disiplini
tamamlayabilecek nitelikte zihni zorladigi icin 6gretmenler tarafindan sevilen bir yoldur
(Ferguson ve Turbyfill, 2013). Cunku oryantiring hem bir spor hem de bir 6gretim teknigidir
(Kelly, 2014). Bir ogretmen icin oryantiring basit ekipmanlarla her yerde yapilabilen ve
6grencinin kendi 6grenme hizina goére hareket etmesini saglayan bir spordur (Ferguson ve
Turbyfill, 2013). Ayrica oryantiring okul arazisi veya yerel alanlarda yapilabilen (British
Orienteering, 2019) disiplinlerarasi etkinlikler i¢cin (beden egitimi, matematik, cografya)
oldukca elveriglidir (British Orienteering, t.y.). Clnkl oryantiring, zihinsel slreclerin fiziksel
surecglerden daha agir bastigi bir disunme sporudur (Ferguson ve Turbyfill, 2013;
Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Bu disinme sporu kisiye problemi tek basina
¢dzme heyecanini kazandirir. Matematikten tarihe, ¢evreden topluma yodnelik konulara
kadar oryantiring her akademik disiplinle ilgili 6gretmenlere yeni ve ilging yollar
sunmaktadir (Ferguson ve Turbyfill, 2013).

Oryantiring 6gretim programlarinin hedefledigi becerilerin uygulanmasina firsat
saglar. Bu anlamda oryantiring sosyal bilimlerde arazi kullanimi, kentsel ve Kkirsal
arastirmalar, haritalar, planlar, minhani ve arazi sekillerinin 6gretiminde; beden egitimi ve
saglhkta kosma, yiurime ve cgeviklik becerilerinin geligtiriimesinde; matematikte planlar,
mekansal iliskiler, o6lgek, acilar, semboller, zaman, mesafe, hiz, aritmetik, dlgcme
konularinin 6gretiminde ve tahmin etme becerilerinin geligtiriimesinde kullanilabilir. Ayrica
oryantiring okul disi egitim noktasinda da égrencilere bagimsiz bir sekilde istedikleri yerde
calisma imkéni verir. Kisaca oryantiring saglik, zindelik ve entelektuelligin iyi bir
karigimidir (BSOA, 2015).

Oryantiring egitimi noktasinda gdérev yapan bir dgretici ilgilendigi akademik disiplinle
oyantiringi birlestirebilir (Bradford, 1977). Ogretmen beden egitimi kapsaminda oryantiring
uygulamalari yapar. Bu noktada 6gretmen cografi becerilerin 6gretiimesi, matematikte
olgme ile ilgili uygulamalarin yapilmasi, yaratici yazma veya baska nedenlerden dolayi
kendi ihtiyaclarini en iyi gekilde kargilayacak nitelikteki oryantiring formuna karar
vermelidir (Bradford, 1977). Okul diginin sinif olarak kullaniimasi matematige iligkin
tutumu pozitif olarak etkileyebilir; matematik ¢alismalarini ve gercek yasama iligkin

matematik uygulamalarini tesvik edebilir (Gillman, 2007). Bu baglamda oryantiring
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disarida matematik 6gretimi yapmak isteyen dégretmenlere yeni bir konu sunar. Matematik
Ogretim programina okul digi (dis mekén, outdoor) etkinliklerinin eklenmesinin bazi
nedenleri vardir. Oryantiring uzunluk 6l¢isu, pusula ve harita okumanin bir uygulamasi
oldugu icin kendine okul digi matematik dgretim programinda yer bulabilir. Ogrenciler,
O0lgme basta olmak Uzere matematik konularini disarda eglenerek 6grenme firsati ele
gecirmis olur (Arnsdorf, 1978).

Oryantiringin icerdigi yon ve uzaklik gibi mekansal iliskiler ayni zamanda matematik
dgretim programinin da kapsamindadir. ilkokuldaki cocuklarin geometri alanina yénelik
becerilerinin (boyut, sekil, yon, vb.) gelistirimesinde masausti haritalarinin kullaniimasi
zamaninda bir mudahale olacaktir. Ortaokul édrencilerinin evini, okulunu haritalayip gidis
gelis yolunu cizmesi de matematik o6gretim programi kapsamindadir. Bilgi toplamak,
iliskileri ¢cozmek, batin durumlari g6z 6nunde bulundurmak ve karar vermek yalnizca
sosyal bilimlerde degil butlin alanlarda gecerli becerilerdir. Bu becerilerin etkili kullaniimasi
oryantiringde basariy1 getirmektedir (BSOA, 2015). Cunkl oryantiring matematiksel ve
bilimsel becerilerin kullanimini gerektirir (Balkwill, 1996). Oryantiringde pusula kullanimi
s6z konusu oldugu igin 6grencilerin acilar ve geometri ile ilgili bilgilerini tamamlar. Ayrica
oryantiringde adim sayimi énemlidir ve adim sayimi lineer élgiime gére yapilr. ilgili
oryantiring becerileri ayni zamanda geometrik sekillerin olusturulmasinda, agiklanmasinda
ve analizinde de kullanilabilir (Childs, 1986).

Oryantiring egzersizi mantiginda, égrenciler icin matematik parkurlari kurulabilir. Bu
baglamda 6égrenciye gitmesi gereken istasyonlarla ilgili harita veya yénergeler verilebilir.
Ogrenci bu yonergeleri takip ederek gitmesi gereken istasyonlara gidebilir. Buna ek olarak
gittikleri istasyonda fiziksel bir 6zelligi bulmalari ve ardindan matematikle ilgili bélime
gecmeleri istenebilir. Ogrencilerin gittikleri istasyonda basit bir soru veya matematiksel bir
gorevi yerine getirmeleri beklenebilir. Bu etkinlik igin okul bahgesi, aligveris merkezi ya da
bir park kullanilabilir. Yani matematik her yerdedir ve bu noktada bir iz yaratabilmek,
o6gretmenin hayal gucu ve 6grencilerin nitelikleri ile sinirhdir (Gillman, 2007). Oryantiring
esnekligini engelleyecek tek unsur o6gretmenin hayal gucundn sinirh olmasidir.
Ogretmenin yeterince istekli olmasi halinde oryantiring bir 6gretim programina
uygulanarak ve yapici bir arag olarak kullanilabilir. Clnkd oryantiring 6grencileri kontrol
etme ve oOgretim noktasinda bir aractir. Bagka bir ifadeyle, oryantiring dogasi geregi
kendini disipline gétirebilmektedir (Bradford, 1977).

Oryantiring matematikte derece dlgme, harita dlgeklerinin dénistiridlmesi, tggen
geometrisi, metrik kavramlar, uzunluk 6lgimi ve problem ¢dzme teknikleri alanlarinda
kullanilabilir (Bradford, 1977). Oryantiringde rota secimi bir problem ¢ézme aktivitesidir

(Merritt, 1980). Pusula oyunlari ya da herhangi bir oryantiring etkinligi ayni zamanda
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matematiksel kavramlarin somutlastiriimasina yonelik yasanti da saglar (Bradford, 1977).
Bu anlamda oryantiring slreci basli bagina problem ¢ézmeye odaklanan énemli bir derstir
(Bradford, 1977). Oryantiring uyarlamalari yoluyla &grenciler, bircok farkli alanda
6grenmeye yonelik kesiflerde bulunabilir. Bu anlamda oryantiring problem ¢6zme
becerisinin gelistiriimesi noktasinda etkili bir aractir (Kelly, 2014).

Literatire bakildiginda oryantiringin birgok disiplinle dogal bir sekilde iligkisi oldugu
goérulmektedir. Yani oryantiring yaparken o&lgme becerisinin gelismesi, yoénlerin
ogrenilmesi, fiziksel olarak hareket edilmesi ve goérsel alginin gelistiriimesi gibi unsurlar
oryantiringin dogal sonuclaridir (Bradford, 1977). Oryantiring bir 6gretim teknigidir
(Bradford, 1977; Kelly, 2014) ve oryantiringde kontrol noktasi 6gretmenin yaraticiligina
bagl olarak dizenlenebilmektedir (Bradford, 1977). Bu baglamda, egitim kapsaminda
geligtiriimek istenilen bir beceri oryantiringin icerisinde entegre edilerek (BSOA, 2015)
geligtiriimeye caligilabilir.

Oryantiringde katiimci yon bulurken, kontrol noktasini ararken, yanls hedefe
gittiginde, sasirdiginda vb. durumlarda kafa karisikliklari yasayabilmektedir. Katihmcinin
yasadigl kafa karigikligi bir problem olarak adlandirilabilir. Bu noktada katilimci gergek bir
yasam problemini ¢dzmeye caligabilir. Egitimsel bir bakis acgisiyla bakildiginda 6grenciye
icinde matematik problemi olan bir parkur hazirlandiginda égrenci iki kez problem ¢ézme
sureci yasayacaktir. Bu slrecin ilkinde 6grenci oryantiring yapacaktir, ikincisinde ise son
hedefte yer alan matematik problemini g¢6zmeye calisacaktir. Ogrenci oryantiring
yaparken eglenerek, hareket ederek, dislinerek ve problem ¢ézerek butiinsel bir yasanti
gecirmektedir. Bunun hemen akabinde o6grenciye farkli gelebilecek nitelikte, dikkatini
cekecek materyallerle desteklenen matematiksel problemi ¢6zme surecine girmesi
Ogrenciyi daha Ust duzey bir problem ¢ézme surecine sokabilir. Sonug itibariyle bdyle bir
uygulamanin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelisimi Uzerindeki etkisi

arastirmaya deger bulunabilir.

2. 1. 2. 2. 9. Egitimde Oryantiringin Kullanilmasina Yonelik Galigmalar

Bu arastirmada matematiksel problem ¢6zme becerisinin oryantiringle gelistiriimesi
amaglanmistir. Bu baglamda literatlr taramasi yapilmigtir. Literatlir taramasinda yapilan
arastirmya ydnelik dogrudan veya dolayli bir sekilde ilgili olabilecek arastirmalar dikkate

alinmigtir. Yapilan literatlr taramasina yonelik gerekli bilgiler Tablo 2'de verilmistir.



Tablo 2. Egitimde Oryantiringin Kullaniimasina iligkin Yapilan Aragtirmalar

.. . Orneklemi/ Veri toplama Aragtirma Agisindan En Onemli Aragtirma Agisindan En
Calisma Calismanin Amaci Yontemi -- P
Calisma grubu araglari Sonug Onemli Oneri
Vaskan vd., 18-19 yaslarindaki genglerin 18-19 yaslari  Antropometrik, Oryantiringin 6grencilerin zihinsel ve
(2019) rekreasyonel ve saglik gelistirici arasinda 18 kiz 30  fizyolojik, norodinamik  faaliyetleri  (zerinde
aktivite sirasinda oryantiring erkek ogrenci  psikofizyolojik olumlu yoénde bir etkisi oldugu
sporunun morfoskopik ve - olmak Uzere ve pedagojik  géralmustur. -
psikofizyolojik durumlar ile fiziksel toplam 48 6grenci  yontemler
uygunluklari tzerindeki etkisini tespit
etmektir.
Oryantiringin 15-16 yasindaki kizlarin ~ Pedagojik 52 kiz Belge ve Katilimcilarin biligsel islevlerinde (kisa
Paliichuk vd. psikofiziksel ~ durumlarn  Uzerinde arastirma literatuir analizi siureli hafiza kapasitesi) olumlu
(2018) etkisini incelemektir. yontemi Pedagojik degisikliklerin oldugu goérulmustur.
(pedagojik arastirma
deney) yontemleri,
Antropometrik
ve fizyolojik .
yontemler
Matematiksel
istatistik
yontemleri
Jourand, Adé, Ogrencilerin oryantiring dersindeki Deneysel 7. sinifta 6grenim  Gorsel  isitsel Nitel verilerin analizi sonucunda
Séve, Komar etkilesim dinamiklerinin arastirlarak arastirma glren sekizer kayitlar birlikte insa, ylzlesme ve delegasyon
ve bu etkilesimlerin miktari ve niteligini kisilik iki gruptan Milakat olmak Uzere uU¢ Ogrenme turunin
Thouvarecq Ozel olarak incelemektir. olusan toplam 16 ortaya ¢iktigi goralmustur.
(2018) gonilli 6grenci Nicel verilerin analizi sonucunda ise
s6z konusu iligkilerdeki etkilesim .
dinamiklerinin gérev baglaminda hem
degisim hem de dagdilim oranlari
acisindan benzeyen ve benzemeyen
durumlarin oldugu géralmustar.
Atakurt, Oryantiring  egitiminin ~ gocuklarin  Deneysel Yas ortalamasi Say! Dizisi  Oryantiringin ¢ocuklarin dikkat ve Cocuklara oryantiring egitimleri
Sahan ve dikkat ve bellek dizeyi Uzerindeki arastirma 12,47+1,36 yiIl Ogrenme Testi bellek dizeylerine ydnelik olumlu verilmeli, oryantiring beden
Erman, etkisini incelemektir. olan 20 cocuk (SDOT) etkisinin oldugu ileri surdlebilir. egitimi derslerinde kullaniimali
(2017) olusturmaktadir. d2 Dikkat Testi ve farkli yas gruplarina yonelik
oryantiring calismalari
yapiimahdir.
Bektas, Kaya, Egitim fakiltesinde 6grenim goéren Durum Universite Acik uglu  Oryantiring eksenli oyunlarin alan
Kaya ve Universite Ogrencilerinin oryantiring galismasi ogrencileri sorular Ogretimi noktasinda O6gretmen

Kural, (2017).

eksenli oyunlara iligkin goruslerini
belirlemektir.

adaylarinin  olumu gérus bildirdigi
goralmustur.

A4S
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Kalkan (2017) Oryantiring  etkinliginin  spor ve Tarama modeli 329 oryantiring  Spor ve Doga sporlari kamplarindaki serbest Spor Bilimleri Fakultesi
sosyallesme ile ¢ok alanli karar sporcusu Sosyallesme zaman etkinliklerinin kisilerin  digindaki Universite 6grenciler
vermede bireyler Gzerindeki Olgegi, sosyallesmesinde 6nemli bir payl oryantiring sporuna
fonksiyonunu ortaya koymaktir. Cok Alanli  oldu@u ortaya ¢cikmistir. yonelebilirler.

Kararlik Olgegi

Pouya, Demir Engelli gocuklara yoénelik oryantiring Fiziksel engeli Gozlem Fiziksel engeli olan gcocuklar igin Ogrencilere cografi becerilerin

ve Demirel, etkinliklerinin tasarlamak ve bunlarin olan 4 gocuk oryantiringin kullanilabilecedi  kazandiriimasi noktasinda

(2017) ogrenciler Uzerindeki etkilerini sonucuna varilmig ve Ogrencilerin  oryantiring kullanilabilir.
gozlemlemektir. ) distunme becerilerinin gelistigi

gOrulmastar.

Akcan (2016) Elit oryantiring sporcularinin gorsel Deneysel 40 aktif 21 yas Mekbourne Sporcularin dikkatli karar verme stilini  Reaksiyon suresi ile problem
reaksiyon sureleri ile karar verme arastirma uzeri erkek Karar Verme daha ¢ok benimsedikleri sonucuna ¢b6zme becerisi arasindaki iligki
stilleri  arasindaki iligkiyi  ortaya sporcular Olgegi 2 ulagilmigtir. incelenmelidir.
koymaktir.

Dover (2016) Elit oryantiring sporcularinin fiziksel 13 elit oryantiring Gunlik kayit Elit sporcularin fiziksel aktivite Elit sporcularin basarilarinin
aktivite seviyelerini incelemektir. sporcusu yontem modeli seviyelerinin yeterli oldugu sonucu artirimasi igin daha fazla

- Fiziksel aktivite ortaya ¢cikmistir. bilimsel calismalar
degerlendirme yapilmalidir.
cizelgesi

Eroglu ve Oryantiring sporcularinin  problem  Tarama modeli 200 sporcu Problem ¢ézme Oryantiring sporcularinin  yasi ve

Eroglu (2016)  ¢dzme becerilerini farkli degiskenler envanteri deneyimi arttikca problem ¢bézme
agisindan incelemektir. Kigisel bilgi  becerilerinin gelistigi sonucuna .

formu ulasiimistir.

Selanik-Ay ve llkokul 6gretmenlerinin sosyal bilgiler ~Tarama modeli 110 sinif  Kapal uglu  Sinif odgretmenlerinin harita

Yavuz (2016) dersi ile ilgili olacak bicimde ogretmeni anket okuryazarliyi kapsaminda yon bulma
ogrencilerin  okuryazarlik becerilerini konusuyla ilgili yaptigi sinif i
gelistirmeye yonelik yaptiklari etkinliklerde oryantiring )
etkinlikleri belirleyebilmektir. uygulamalarini az kullandiklar

gOrulmastur.

Harput, Geligtirilen bir proje kapsaminda - - 1-4. Siniflar - Proje kapsaminda 6grencilerin okuma -

Caglayan ve beden egitimi dersinde- 6grencilerin zevki gelismistir.

Bilici (2015) oryantiringle Efes Antik Kenti'ni
kesfetmelerini saglamaktir.

Saglamol ve Demokrasi konusunun disiplinlerarasi - 5-8. siniflar - Ogrencilerin toplumsallasma -

digerleri (matematik, fen bilimleri, sosyal becerilerinin gelistigi géruimustur.

(2015) bilgiler) bir baglamda oryantiringle Caga ayak uydurabilecek ve problem

islemektir.

cbzebilecek nitelikte bireylerin
yetistirimesi  noktasinda  yapilan
arastirma bir alt yapi niteligindedir.

€§
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Vukadinovi¢, ilkégretimde oryantiringin érgiitlenmesi  Betimsel Beden egitimi  Oryantiring Ogrenciler  geligtirilen  programi  Okullarda yapilacak olan
Juhas ve igin firsatlar sunmaktir. yontem ogretmenleri calisma planlari  sayesinde oryantiring  oryantiring calismalar igin teorik
Kozoderovic, Bu makale, oryantiringin, ders digi tarafindan 30 ders yarigmalarinda kullanabilecekleri  ve pratik bilgi saglayabilir.

(2015) etkinliklerin olasi bigimlerinden biri saati kapsaminda teorik ve pratik bilgileri edindiler.
olarak gerceklestiriimesine bir 6rnektir. yapilan oryantiring

uygulamalar

Kebengi ve Ortaokul 7. sinif Fen ve Teknoloji Deneysel 7. sinif 6grencileri Degerlendirme Fen ve Teknoloji dersinde Gilines

Erguzel (2014) dersinde Giines Sistemi ve Otesi ydntem Testi Sistemi ve Otesi (nitesinde
Unitesindeki konularin ogretimi Fen Tutum  6grenilmesi zor konularin
noktasinda oryantiringin  6grenme Olgegi ogretiminde oryantiringin -

Gzerindeki etkisini incelemektir. kullaniimasi sonucunda kalici
o6grenmelerin gerceklestigi
sonucuna ulagiimistir.

Avci (2013) Cografya dersinde oryantiringin  Tarama Oryantiring egitimi  Anket Bu arastirmada oryantiringin ~ Ogrencilerin fiziksel ve bilissel
kullaniimasina yonelik o6grenci  modeli alan 77 9. ve 10. sinif cografya dersinde bir 6gretim  becerilerini gelistiren oryantiring
gorislerini belirlemektir. ogrencileri yontemi  olarak  kullanilabilecedi  okullarda ders olarak veriimeli ve

sonucu ortaya gikmistir. yayginlastiriimalhdir.

Ozal ve Girgin 6, 7 ve 8. sinif égrencilerine yénelik 6, 7 ve 8. sinf - Oryantiring etkinligi sonucunda 8.

(2013) oyunlu etkinliklerle matematik ogrencileri sinif dgrencilerinin hizli ve yaratici
kazanimlarina ulagsmak; bu kapsamda dustinme becerisi ile karar verme
oryantiringi kullanarak sekizinci sinif ) becerilerinin  gelistigi  géralmustar. )
ogrencilerine  koordinat  sistemini Matematik  6gretiminde  oyunlar
ogretebilmektir. kalici 6grenmeyi saglar.

Varol (2013) Buylk erkek kategorisindeki bazi  Durum 21 erkek elit  Fiziksel ve  Ulkemizdeki elit sporcularin  Oryantiring sporcularinin  harita
oryantiring sporcularinin  fiziksel ve tespiti oryantiring sporcusu fizyolojik somatotip degerlerinin olumlu bir okuma becerileri gelistiriimelidir.
fizyolojik profillerini incelemetir. olgiimler durumda oldugu ancak stres

dizeylerinin yuksek oldugu
sonucuna varilmigtir.

Deniz, Yoncalik, Oryantiringin yaratici drama Deneysel 11 beden egitimi Sifatlara dayali Yaratici drama yontemi kullanilarak

Aslan ve Sofi yontemiyle kullanilmasi sonucunda yontem bolimi égrencisi kisilik testi Ogretilen oryantiringin - 6grencilerin

(2012) Universite 6grencilerinin bes faktorll bilinglilik puanlan Uzerinde artisa -
kisilik boyutlarina etkisini incelemektir. neden oldugu ifade edilebilir.

Notarnicola, vd., Oryantiring becerilerinden biri olan Deneysel 20 deney 20 kontrol Corsi Block- Deney grubundaki ogrencileri  Oryantiring ilk-orta okul

(2012). uzamsal disiinme becerisinin  arastirma grubu olmak Uzere 40 dokunma testi olaylari daha iyi hatilamig ve programlarina vyerlestiriimeli ve
gelisimini incelemektir. cocuk Yildiz-Kelebek olaylan  sirasina  gore  tekrar farkh zihinsel uyaricilarla

testi edebilmisgtir. desteklenerek 6grencilerin  okul

deneyimleri zenginlestiriimelidir.
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Orhan (2012)  Oryantiring sporcularinin kendi Tarama modeli 274 oryantiring Kendi Kendine Arastirmadan elde edilen sonuglar
kendilerine liderlik algilarini sporcusu Liderlik Olgegi kapsaminda bayan sporcularin erkek
incelemektir. sporculara nazaran guglukler -
karsisinda kendilerini daha iyi motive
edebildikleri ortaya cikmistir.
Ozdemir, Oryantiring sporcularinin  6n plana Tarama modeli Oryantiring  sporu Bilgi formu Oryantiring sporcularinin doga Oryantiring ¢ocuk ve genglerin
Glres ve clkan zeka alanlari ile problem ¢dézme yapan 105 Coklu Zeka zekasinin baskin oldugu gérulmugstir. gelisimlerine ¢ok yoénlu katki
Glnes (2012)  becerileri arasindaki korelasyonu tespit Universite 6grencisi  Envanteri Doda zekdsi sabit tutuldugunda saglayan eglenceli bir spor
etmektir. Problem Coézme bedensel zekd ile problem ¢6zme daldir. Bu nedenle Milli Egitim

Becerisi Olgegi

becerisi arasinda korelasyon oldugu

Bakanligi egitim programlarinda

sonucuna  ulasilmistir.  Mantiksal- oryantiringe yer ayirmalidir.
matematiksel zeka ile problem ¢ézme

becerisi arasinda korelasyon

bulunamamistir.

Usul (2012) Oryantiring sporunun engelli insanlarin Betimsel model Oryantiring sporunu Anket Aragtirma  sonucunda oryantiring Ilkégretim ve ortadgretim
kisilerarasi becerilerinin gelistiriimesi yapan ve baska sporunun eglenceli, heyecan verici ve &grencilerine oryantiring sporu
noktasindaki etkisini incelemektir. sporlarla ilgilenen sorunlarin ¢6zimi noktasinda etkili tanitilarak 6gretilmelidir.

engelliler oldugu goérulmustdr.

Cetinkaya Okullarda beden egitimi derslerinde Deneysel Oryantiring  grubu Gorsel Sekiz hafta siiren arastirma sonucunda Oryantiring sporu  ilkégretim

(2011) yurttilen  oryantiring  etkinliklerinin (16  kisi), sprint Reaksiyon Igin sol reaksiyon zamaninda kontrol kademesinde Beden Egitimi
katiimcilarin gorsel reaksiyon, aerobik grubu (25 kisi) ve Uyarana  Tepki grubuna goére anlamh bir ilerleme 6gretim programinda yer almali
glic ve anaerobik gii¢ degerlerinde ne kontrol grubu (26 Testi, kaydedilmistir. Sprint calismalari yapan veya c¢ocuklarin diinyayr daha
gibi etkileri oldugunu ortaya koymaktir. kisi) olmak Uzere 20 Metre Mekik grupta ise minimum glgte anlamh bir iyi anlamalari igin ayri bir tabiat

toplam 67 goénulld Kosusu Testi, artis olmustur. dersi olarak dizenlenmelidir.
Rast (Kosu
Temelli
Anaerobik Sirat
Testi)
Tanrikulu Oryantiringin  tanitilarak, ilkokuldan Literatir taramasi - - Oryantiring ilkokuldan Universiteye Sosyal bilgiler, cografya ve
(2011) Universiteye kadar uygulanabilirligini kadar bitiin egitim kademelerinde akademik seviyedeki cografya

ortaya koymaktir.

kullanilabilecek -harita ve pusula
eksenli- karar verme becerisi, dikkat ve
motivasyon gerektiren bir etkinliktir.

derslerinde harita ve pusula
kullanimi becerilerinin
gelistirilmesi noktasinda

oryantiring kullaniimalidir.
Beden egitimi 6gretmenleri ve

yasal dlizenlemenin
yapilmasiyla cografya
ogretmenleri de  okullarda
oryantiringle ilgili  egzersiz

programlari agabilmelidir.

q§
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Tas (2010)

Oryantiring  sporunu  yapanlar ile
yapmayanlarin stresle basa ¢ikma
tarzlarini incelemektir.

iligkisel tarama

modeli

184 kisi
olusturmustur.

Stresle Basa
Cikma  Tarzlar
Olgegdi (SBCTO)

Oryantiring sporu ile ilgilenenlerin
ilgilenmeyenlere gore stresle daha iyi
basa cikabildikleri ve problem g¢ézme
noktasinda daha etkili olduklari sonucu
ortaya ¢cikmistir.

Stresli ortamlarda (sirket,
seminer, askeriye vb.) gorev
yapanlar igin oryantiring

uygulamalari yaptirilabilir.

Aksin (2008) Oryantiringin ve park oryantiringinin Evren, kent i¢i Kaynak tarama, Arastirma sonucunda detayl bir Oryantiring sporunun alt
yapilanmasini incelemek, parklarin ne organizasyonlarin  derleme, organizasyon modeli geligtirilmistir. yapisini glclendirecek
derece etkili oldugunu tespit etmek ve yapilanmasi ve gorusme arastirmalar yapiimaldir.
buna ybénelik bir model ortaya - tesirleridir.
koymaktir. (Oryantiring sporundaki kent
ici organizasyonlar incelenmistir.)

Ozcan (2007)  Oryantiring sporunun ilkdgretim Ozel bir ilkdgretim Anket Bu arastirmanin sonucunda oryantiring Ogrencilere bilissel, duyussal ve

6grencilerinin sosyal-bireysel okulunda 6gdrenim sporunun ilkégretim  6drencilerinin psikomotor bakimdan  birgok
davraniglar ile matematiksel-mantiksal goren 3., 4. ve 5. sosyal-bireysel ve mantiksal- faydasi oldugu anlasilan bu
zekd gelisimleri Uzerindeki etkisini siniflarda matematiksel zekad gelisimlerine pozitif spor dali MEB tarafindan
incelemektir. ) oryantiring  sporu ybénde bir etkisi olduju sonucu ortaya &6gretim programlarina koyulmali
yapan 200 dgrenci. cikmistir. Ayni zamanda matematiksel ve &6gretmenler bu alanda
konulara duyarligin gelistiriimesi gelistiriimelidir.
noktasinda etkili oldugu anlasgilmigtir.

Karaca (2008)  Oryantiring sporunun ilkégretim Kaynak tarama Sozli, yazih ve Dokliman analizi Oryantiring etkinliklerinden elde edilen Oryantiring ilkégretimde 6gretim
programlarindaki iglevselligini ortaya elektronik 154 Mdulakat sonuglarin  temel derslere yobnelik programlarinda yer almali ve
koymaktir. kaynaktan kazanimlar olumlu bir sekilde etkiledigi 6grencilere 6gretilmelidir.

yararlaniimigtir. sonucuna ulasiimistir.

Ates (2007) Turkiye'deki oryantiring sporcularinin 1. Kademe Antalya Anket Oryantiringe yonelik yayinlarin, harita
karsilastigi  temel sorunlan tespit ) oryantiring sayisinin ve niteliginin yetersiz oldugu )
etmektir. yarismasina katilan sonucu ortaya ¢ikmistir.

sporcular

Anthony (1987) Oryantiringi yeni égrenen 6grencilerin Ozel durum 11. sinif 6grencileri Goézlem Ogrencilerin ~ doganin  karmagikhdi Oryantiringin 6gretim programi
oryantiringe iliskin bakis acilarini ¢alismasi Gorisme icerisinde bilingli bir sekilde sorgulama, igerisindeki disiplinlerarasi
ortaya koymaktir. Yazili not kesfetme ve problem ¢ozme kalitesi henliz kesfedilmemis bir

konusunda cesaretlendiriimeleri alan olarak gérilmektedir.
sonucunda anlamli 86grenmeler ortaya
cikmigtir.

Childs (1986)  Etkinlige dayall bir 6gretim midahalesi Karsilastirmali 4, 5 ve 6. sinifta Gozlem Ogrencilerinden Ugli okul disi ortamda Arastirmanin  dis  gegerliligini
(oryantiring) ile geleneksel sinif deneysel desen  6grenim goéren 13 Oran (rate) sunulan konsepte daha hizli bir sekilde sinamaya yonelik aragtirmalar
etkinlikleri ve okul digl etkinliklerini ilkdgretim 6grencisi Metodu cevap vermigtir. yapilabilir.
karsilastirmaktir.  (Bu  karsilastirma arasindan secilen - Test (ki dakika

akademik beceriler olan kelime bilgisi
ve geometri becerilerini igermektedir.)

o6grenme  guglugu
olan- 4 6grenci

testi)
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Quenneville
(21979)

Orayntiringe yeni baglayan 4. sinif Deneysel desen

dgrencilerinin  secilen harita okuma
becerilerindeki  bilissel ve  motor
performanlarini test etmektir.

4. sinif 8grencileri

Dokuz Dakika
Kos-YUru Testi,

Biligsel Teori
Testi,

Devre (gember,
tur) oryantiring,

Skor Oryantiring
Testi,

Stanford Basari
Testi,

Oryantiring matematik  6gretiminde
kullanilabilir.

Oryantiringin matematik 6gretim
programini zenginlestirme
noktasinda ne derece efkili
oldugunu ortaya koyacak bir
arastirma olabilir.

Ludwig (1977)

Okul disi 6grenme cevresi
yaklasimlarini  kullanarak belirlenen
cografya  konularina  yoOnelik  bir
ogretmen el kitabr  olugturmaktir.
(Calisma  kapsaminda  oryantiring
etkinlikleri vardir.)

Ortaokul
bilimleri
sosyal
dersleri

yer
veya
bilgiler

Etkinliklerin
uygunlugu
noktasinda 28
egitimcinin
degerlendirmesi
alinmistir.
Toplam 8 derste
uygulama
yapilmistir.

Gelistirilen etkinliklerin  basarili  bir
ogretim  programi rehberi  oldugu
gorulmustar.

Cografya konularina yonelik gelistirilen

etkinliklerin disiplinlerarasi bir
yaklasimla kullanilabilecegi
g6ralmastur.

Okul disi o6grenme cevresinin

disiplinlerarasi bir 6gretme yaklasimi
oldugu goérualmustar.

Ogrencilere dis yuzeyler
(otopark, cadde, oyun alani gibi)
kullanilarak geometrik orintiler
olugturmalar égretilebilir.

LS
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2. 2. Literatiir Taramasinin Sonucu

Matematik dugunmeyi, sanati, kendine 6zgu olan dili ve aritmetikten daha fazlasini
binyesinde barindiran rasyonel bir problem ¢ézme aracidir (Aydin ve Dogan, 2012;
Baykul, 1999; Reys vd., 1998). Matematik bilim ve teknolojinin gelisimi noktasinda bir ara¢
oldugu gibi c¢ocuklarin gelisimleri icin de gereklidir (Skemp, 1986). Bu anlamda
yasadigimiz ¢ag her ¢cocugun matematik egitimi almasini gerekli kilmaktadir (Cockcroft,
1982; Reys vd., 1998). CunklU toplumun problem ¢dzen bireylere ihtiyaci vardir ve
problem ¢bézme matematik egiminin temel konularindandir (Altun, 2004; Baykul, 1999;
MEB, 2018b; Reys vd., 1998). Baska bir deyisle matematik bir bakima problem ¢ézmedir
(Pratt, 2006) ve yalnizca problem ¢6zen bir bireyin problem ¢ézme yetenegi gelisir (Polya,
1997).

Problem ¢dzme becerisinin ilkokulda gelistiriimesi bireyin sonraki yillarda hayat
kalitesini etkileyecektir (Baykul, 2016). Baska bir ifadeyle matematik 6gretimi cocuklarin
keyif alabilecegi bir sekilde dizenlenmelidir. Aksi takdirde ¢cocuklar matematige ve onun
bilesenlerine karsi olumsuz tutum gelistirebilir (Liebeck, 1990; Ocak ve Sénmez, 2010;
Skemp, 1986). Bu anlamda matematik o6gretiminde cocuklari eglendirirken egiten
yasantilar -yani oyunlar- kullanilabilir (Altun, 2015; Baki, 2018). Clinku ¢ocuklar hareketi
sever ve somut yasantilarla matematigi ve problem ¢dzmeyi 6grenirler (McGehee ve
Reekie, 1999; Skemp, 1986; Topkaya, 2012). Cocuklarin deneyimsel &6grenmelerini
saglamak, 6grenmeye karsi tutumlarini olumlu bir yénde etkilemek ve problem ¢dézme
becerilerini gelistirmek igin okul digi etkinlikler ¢okga kullaniimaktadir (Arnsdorf, 1978;
Childs, 1986; DfES, 2006; Gillman, 2007; Liebeck, 1990). Bu anlamda aktif yasanti
kaynaklarindan biri olan oryantiring oyun, spor ve ayni zamanda bir 6gretim teknigi olarak
karsimiza ¢cikmaktadir (Karaca, 2008; Bradford, 1977; Kelly, 2014).

Bazi arastirmalar oryantiringin 18-19 vyaslarindaki genglerin zihinsel faaliyetleri
(Vaskan vd., 2019), 15-19 yasindaki kizlarin biligsel islevleri (Paliicuk vd., 2018) ve
cocuklarin dikkat ve bellekleri (Atakurt vd., 2017) Uzerinde olumlu etkileri oldugunu
gOstermistir. Problem ¢dzme analiz, sentez ve degerlendirmeyi iceren Ustbiligsel bir
yaklagim (Altun, 1994; Flynn, 1989) olarak ele alinirsa yapilan arastirmalardan (Atakurt
vd., 2017; Paliicuk vd., 2018; Vaskan vd., 2019) hareketle oryantiringin dolayli bir sekilde
problem ¢dzme becerisini gelistirebilecedi sdylenebilir. Clinkl oryantiring dusinme igerikli
problem ¢6zme surecidir (Brdaford, 1977; Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Bunu
destekleyici nitelikte fiziksel engelli dgrencilerin oryantiring etkinliklerine katilmasindan
sonra dusunme becerilerinin gelismesi (Pouya vd., 2017) ve oryantiring sporcularinin
deneyiminin artmasi sonucunda problem ¢ézme becerilerinin gelismesi (Eroglu ve Eroglu,

2016) ornek olarak verilebilir. Oryantiring yalnizca yon bulma amach (6gretmenler
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tarafindan az kullanilsa bile) (Selanik-Ay ve Yavuz, 2016) ve 6grenilmesi zor konularin
ogretiminde (Kebengl ve Erguzel, 2014) ya da cografya dersinde bir égretim yontemi
olarak degil (Avci, 2013); ayni zamanda okuma zevkinin gelistiriimesi (Harput vd., 2015)
ve disiplinlerarasi bir toplumsallasma araci olarak ¢ada uygun problem ¢dziculerin
yetistiriimesi noktasinda (Saglamol vd., 2015) da kullanilabilir. Ayrica oryantiringin hizl ve
yaratici disiinmeyi olumlu etkilemesi (Ozal ve Girgin, 2013) ve oryantiringle égrencilerin
sorgulama, kesfetme ve problem ¢ézme anlaminda cesaretlendiriimeleri karsiliginda etkin
o6grenmelerin ortaya ¢ikmasi (Anthony, 1987) oryantiringin matematiksel problem ¢dézme
becerisini gelistirebilecegine yonelik ihtimalleri glclendirmektedir. Bunun igin oryantiring
beden egitimi derslerinde 6grencilere 6gretilebilir (Cetinkaya, 2011; Tanrikulu, 2011) ve
farkh zihinsel bilesenlerle kombine edilerek ilkokul ve ortaokul 6gretim programlarinda
kullanilabilir (Karaca, 2008; Rowley, 1996; Usul, 2012). Quenneville (1979) yaptidi
arastirma sonucunda oryantiringin matematik o6gretimini zenginlestirme noktasinda
kullanilabilecegini belirtmisti. Bu dogrultuda Ozcan (2007) yaptigi arastirmada
oryantiringin 6grencilerin mantiksal-matematiksel gelisimleri Gzerinde olumlu etkileri
oldugunu ileri stirmistir. Ozdemir ve digerleri (2012) ise yaptiklari arastirmada oryantiring
sporcularinin mantiksal-matematiksel zekalari ile problem ¢dézme becerileri arasinda bir
iliski  bulamamigtir. Fakat literatirde oryantiringin problem ¢dézme becerisini
gelistirebilecegi, matematikte ilgili konularin 6gretimi (Arnsdorf, 1978; Bradford, 1977;
Childs, 1986; Ferguson ve Turbyfil, 2013; Kelly, 2014), problem ¢b6zme teknikleri
(Bradford, 1977) ve rutin problemlerin ¢ozimu (Kelly, 2014) noktasinda kullanilabilecegi
ifade edilmektedir. CUnkU oryantiring okul digi matematik 6gretiminde 6gretmenlere kendi
yaraticiliklarinin sinirlari kadar segenek sunar (Arnsdorf, 1978; Bradford, 1977). Ayrica
sinifin okul disina ¢ikmasi 6grencilerin matematige iliskin tutumlarini olumlu bir sekilde
etkileyebilir (Gillman, 2007). Cunkl oryantiring matematiksel becerilerin kullanimini
gerektirir (Balkwill, 1996; BSOA, 2015) ve &grenciler oryantiring surecinde aktiftir
(Fergusan ve Turbyfill, 2013; Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010). Ornegin proje
oryantiringinde hedef noktasina 6gretimsel bir etkinlik koyulabilir (Kelly, 2014; Kjellstrom
ve Kjellstrom-Elgin, 2010). S6z konusu o6gretimsel etkinlik igerisine matematik problemi
yerlestirilebilir ve bu sekilde &grencilerin matematiksel problem ¢6zme becerisi
geligtirilebilir.

Literatire bakildiginda oryantiringle matematiksel problem ¢ézme becerisine yonelik
¢ok fazla arastirmanin olmadigi goériimektedir. Ancak kuramsal alt yapi incelendiginde
oryantiringin bir dgretim araci olarak kullanilabilecegi (Kelly, 2014); dusunme, problem
¢dzme, karar verme gibi bazi temel becerileri gelistirebilecegi (Bektas vd., 2019)

g6rilmektedir.



3. YONTEM

3. 1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada karma arastirma yaklasimi benimsenmistir. Karma arastirma
yaklasiminda arastirmaci nicel ve nitel arastirma ydntemlerini bir arada kullanir (Cepni,
2012) ve daha guclu arastirma sonuglarina ulasmaya calisir (Johnson ve Christensen,
2014a; Creswell, 2017a). Creswell (2017a) karma ydntem arastirmalarini saglik, sosyal ve
davranis bilimlerinde nicel ve nitel veri turlerinin bir araya getirilerek sonuglarin ortaya
koyuldugu bir arastirma yaklasimi olarak tanimlamaktadir. Bu arastirmada, daha gegerli
ve guvenilir sonuglar elde edebilmek (U¢genleme), farkh yéntemlerden yararlanarak elde
edilen sonuglari derinlestirmek (tamamlama), karmasik noktalari agiga kavusturarak yeni
bakis acilari ortaya koyabilmek (baglatma) ve arastirmanin etki sahasini genisletebilmek
amaciyla (genigletme) karma yaklasim esas alinmistir (Greene, Caracelli ve Graham,
1989).

Karma yontem arastirma yaklasiminda temel ve gelismis karma yontem desenleri
bulunmaktadir. Bu arastirmada gelismis karma yontem desenlerinden biri olan midahale
deseni kullanilmistir. Bu desen, bir deney ya da muidahale programina nitel verilerin
katiimasi esasina dayanir. Oncelikle bu desende nitel verilerin hangi agsamada (midahale
Oncesi, sirasi veya sonrasli) kullanilacagi belirlenmelidir. Bunun ardindan 6n test ve son
test icin gerekli hazirliklar yapilir, veriler elde edilir ve yapilan miudahalenin sonucu ortaya
koyulmaya calisihr. Bununla birlikte nitel veriler analiz edilerek mudahalenin sonuglar
Uzerindeki etkisi yorumlanmaya ¢ahisilir (Creswell, 2017b).

Arastirma surecinin daha net gorilmesini saglamak amaciyla Creswell (2017b, s.
45Y)’in ifade ettigi semadan yararlaniimigtir. Bu amagla yapilan arastirma sireci Sekil 1’de

gOsterilmistir.

Madahale
On testler (Midahale sirasinda Son testler
nitel)

Sekil 1. Midahaleli karma desene gore arastirma sireci

Arastirmanin nicel basamagi, deneysel yontemler kapsaminda yer alan deney

oncesi desenlerden biri olan tek grup 6n test-son test desenine goére tasarlanmigtir
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(Creswell, 2016b; Fraenkel ve Wallen, 2009; Karasar, 2012). Deney 6ncesi desenlerde
kontrol grubu olmadan bir deney grubu Uzerinde ¢alisilir (Creswell, 2016b) ve deney
oncesi ve sonrasinda testler yapilir (Fraenkel ve Wallen, 2009). Bu ydntemde calisilan
grubun sureg icerisindeki gelisimi incelenmektedir (Cepni, 2012). Mudahale programindan
once ve sonra dlgme araclari kullanilarak birtakim degerlendirmeler yapilir (Karasar,
2012). Yapilan arastirmada 6n degerlendirmeler yapilarak matematiksel problem ¢ézme
becerisini gelistiriimesinde oryantiringin etkisine yénelik midahale programina gecilmigtir.
Bu programin uygulanmasi surecinde nitel veriler toplanmis, son degerlendirmeler
yapilmis ve arastirmanin veri toplama sureci sonlandiriimistir.

Arastirmanin tasarlama ve yuratilme sirecine iliskin bilgiler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Arastirmanin Tasarlanmasi ve Yuturulmesi Surecine Yonelik Bilgiler

A. ANLAMA

1. Arastirmaci (6gretmen) tarafindan problemin fark edilmesi

2. Arastirmaci (6gretmen) tarafindan probleme yonelik literattr taramasinin yapiimasi

3. Arastirmaci (6gretmen) tarafindan karsilasilan problemin dider 6gretmenlerle
paylasilmasi ve fikir aligverisinde bulunulmasi

4. Aragtirmaci (6gretmen) tarafindan problemin dogasinin anlagiimaya caligiimasi

Ocak-Aralik
(2017)

B. PLAN YAPMA

1. Problemin ¢ézimune yénelik fikirlerin Gretilmesi

2. Uretilen fikirlere yonelik literatiir taramasinin yapilmasi

3. Teorik ve pratik bilgilerden hareketle, karsilagilan probleme ¢6zim getirebilecek
nitelikteki 6grenme-6gretme durumlarinin belirlenmesi

4. Probleme en iyi sekilde ¢ozim getirebilecek nitelikteki 6grenme-6gretme durumunun
secilmesi

5. Segilen 6grenme-6gretme durumunun kuramsal temellerinin oturtulmasi

6. Uygun arastirma yonteminin segilmesi

7. Veri toplama surecinin planlanmasi ve etik izinlerin alinmasi

7. 1. Arastirma amacina uygun olan nicel veri toplama araclarinin belirlenmesi,
incelenmesi ve gelistiriimesi

7. 2. Arastirma amacina uygun nitel veri toplama araglarinin hazirlanmasi ve
diizenlenmesi

8. Uygulama igin gerekli arag-gere¢ ve materyallerin temin edilmesi ve hazirlanmasi

9. Uygulama surecinin ana hatlarinin belirlenmesi

10. Pilot uygulamalarin yapilmasi

10.1. Pilot okullarin segilmesi

10.2. Pilot uygulamalarin yapilmasi

10.3. Pilot uygulama sonuglarinin degerlendirilmesi

11. Bitun surecin gézden gegirilerek esas uygulamanin planlanmasi

Ocak-Aralik (2018)

C. UYGULAMA

1. Calisma grubunun segilmesi

2. Arastirma icin esas galisma grubuna iliskin gézlemlerin yapilmasi ve uyum stireci
3. On degerlendirmelerin yapilmasi

4. Uygulamalarin yapilmasi

5. Son degerlendirmelerin yapilmasi

ARASTIRMA SURECI
Gozlemler, Ginliik, Alan Notlari, Uzman incelemesi, Literatiir Taramasi

D. DEGERLENDIRME

1. Bulgularin diizenlenmesi

2. Tartigmanin yapilmasi, sonuglarin degerlendiriimesi ve 6nerilerin gelistiriimesi
3. Raporlamanin yapilmasi

Ocak- Aralik (2019)
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3. 2. Caligma Grubu

Bir arastirmada, derinlemesine bilgi edinilmesi amaglandiginda igin amagh
ornekleme teknikleri akla gelmektedir (Buyukozturk vd., 2015; Ekiz, 2009). Cunku amagli
orneklemede tesadifi olmayacak sekilde belli niteliklere sahip kisilerin secilmesi esastir
(Jonhson ve Christensen, 2014a). Amacl érneklemenin odak noktasinda derinlemesine
anlama oldugu icin zengin iceriklere ihtiya¢ vardir (Patton, 2014b). Bu arastirmada amacli
ornekleme tekniklerinden uygun durum &rneklemesi ile maksimum cesitlilik érnekleme
teknikleri kullanilarak c¢alisma grubu belirlenmistir.  Uygun durum &rneklemesinde
ulasilmasi kolay olan bireylerin calisma slrecine dahil edilmesi esastir (Ekiz, 2009).
Maksimum cesitlilik 6rneklemesinde ise g¢alisma grubunun olabildigince farkl bireylerden
olusmasi esastir (Simsek ve Yildirbm, 2011). Buna goére arastirmanin ¢alisma grubunu
uygun durum orneklemesi ve maksimum cesitlilik 6érneklemesine gore segilen ilkokul 4.
sinif ogrencileri olusturmaktadir. Calisma grubu secilirken secilen sinifta 6zellikle
matematik dersi bakimindan her akademik basari diizeyinden 6grencinin olmasina dikkat
edilmistir. Bunun igin 6grencilerin karne notlari incelenmis ve arastirmacinin 6grencilere
uyguladigi MPCBT sonuclari dikkate alinmistir. Ayrica segilen égrencilerin velilerinden
arastirma icin gerekli etik izinler alinmis ve etik izin formuna ydnelik bir drnek Ek 10’da

sunulmustur. Calisma grubuna ait bazi tanimlayici bilgiler Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. Caligma Grubuna Ait Tanimlayici Bilgiler
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o1 4 Kiz 74 98 Evet Evet Evet Yok Hayir
02 4 Kiz 90 98 Evet Evet Evet Yok Hayir
03 4 Kiz 70 98 Evet Evet Evet Yok Hayir
04 4 Kiz 66 98 Evet Evet Evet Yok Hayir
05 4 Kiz 52 85 Kismen Evet Evet Yok Hayir
06 4 Erkek 82 98 Evet Evet Evet Yok Hayir
(o)4 4 Erkek 29 85 Kismen Evet Evet Yok Hayir

Tablo 4 incelendiginde ¢alisma grubunun iki erkek ve dort kiz 6grenciden olustugu
gorulmektedir. Bu o6grencilerin matematik ve beden egitimi ve oyun dersindeki akademik
not ortalamalari incelendiginde 6grencilerin beden egditimi ve oyun dersine yonelik

akademik basari dizeylerinin birbirine yakin oldudu; ancak matematik dersindeki
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akademik bagari dizeylerinin birbirinden farkli oldugu gérilmektedir. Ogrencilerin
timundn oyun oynamayi ve kosmay! sevdigi, oryantiring yapmalarina engel herhangi bir
durumun olmadigi ve oryantiringe yonelik bir 6n bilgiye sahip olmadiklari goriimustur.
Ogrencilerden O5 ve O7'nin matematik problemlerini ¢ézmeyi kismen sevdikleri geriye
kalan diger o&grencilerin ise matematik problemlerini ¢ézmeyi sevdikleri bilgisine

ulasilimigtir.

3. 3. Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araclari

Arastirma sorularina cevap verebilecek nitelikteki butin kaynaklar veri niteliginde
olup bu verilerin bilimsel olarak islenmesiyle sistemli bilgilere ulasiimaktadir (Cepni, 2009).
Karma arastirmalarda veri toplama kaynaklari nicel ve nitel olarak temellendirilmelidir
(Johnson ve Turner, 2003’ten aktaran Mertkan, 2015, s. 77). Arastirma slrecinde nitel ve

nicel veri toplama araglari kullaniimistir.

3. 3. 1. Nitel Veri Araglari

Arastirmalarda nitel veri toplama araclari olarak en fazla gbzlem, gérisme ve
dokidman teknikleri kullaniimaktadir (Ekiz, 2009; Simsek ve Yildirim, 2011). Ginluk, alan
notlari (Ekiz, 2009), film, video ve fotograf (Simsek ve Yildirim, 2011) dokiiman teknikleri
kapsamindadir. Bu arastirmada nitel veri toplama araci olarak gézlem, gunlik, mulakat,
alan notu, kafa kamerasi ve oryantiring haritalarindan (etkinlik ka&gdidi) yararlanilmistir.
Bunun yaninda ogrencilerin surec¢ icerisinde ilerlemelerini gézlemlemek adina Baki

(2015)’in 6nerdigi problem ¢6zme agsamalarini degerlendirme kriterleri de kullaniimistir.

3.3.1.1. Gozlem

Go6zlem, arastirmacinin belirledigi arastirma ortamlarinda kullanilan bir veri toplama
aracidir (Simsek ve Yildirrm, 2011). Gdézlemin amaci bir durumun en spontane sekilde
nasil geligtigini ortaya koyabilmektir (Cepni, 2009). Baska bir ifadeyle, arastirma
problemine iligkin kayda deger butlin gézlem kayitlarinin not edilmesidir (Ekiz, 2007). Bu
nedenle gézlem, bir duruma iligskin bilgi toplayabilmek amaciyla bireylerin davraniglarini
takip etme seklinde tanimlanan nitel bir veri toplama aracidir (Simsek ve Yildirim, 2011,
Johnson ve Christensen, 2014b). Disaridan bireyleri gézlemlemek, sdylemlerine dikkat
etmek ve gerektiginde merak giderici sorular sormak goézlemin temel 6zelliklerindendir
(Cepni, 2009). Goézlemler gercek ortamda gerceklestiinde dogal gbzlem, laboratuvar

sartlarinda ya da arastirmaci tarafindan kurulan bir sistemde gergeklestijinde ise
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laboratuvar gbézlemi olarak adlandiriimaktadir (Johnson ve Christensen, 2014b). Gozlemi
yapmak i¢in dnceden gelistirilen standart bir arag kullaniliyorsa, kisisel distincelere kapali
ise buna nicel veya yapilandiriimis gézlem denir (Johnson ve Christensen, 2014b). Bunun
yaninda 6nceden belirlenen bir standart arag olmadan genig alan notu almayi gerektiren
gbzleme ise nitel veya dogal gézlem adi verilir (Johnson ve Christensen, 2014b). Nitel
gbzlemde arastirmacilar yapilan arastirma ortamindaki midahaleleri yapilandiriimis veya
yapilandirimamis  bi¢cimde kaydederler (Creswell, 2016c). Goézlem surecinde
arastirmacinin  katilimeci rold, katihmci olmayan rolden tam katilimci role kadar
degismektedir (Creswell, 2016¢c; Johnson ve Christensen, 2014b). Bu arastirmada,
arastirmaci siurece gozlemci olarak katilim gdstermis ve yapilandiriimamis nitel gézlem

yapmistir. Arastirmacinin gézlemine yonelik bir 6rnek Ek 11°de verilmistir.

3.3.1. 2. Alan notu

Alan notu, gozlemci tarafindan kaydedilen notlar olarak ifade edilebilir (Johnson ve
Christensen, 2014b). Bagka bir ifadeyle, alan notu arastirmacinin arastirma ortaminda
aldigi notlardir (Creswell, 2016c). Arastirma surecine yonelik alinan notlar arastirmacinin
sureci daha iyi anlamasina olanak saglar (Ekiz, 2007). Alan notlari durum, etkinlik ve
insanlari s6zel bigcimde tasvir etmeyi; insanlarin ifade ettiklerini tam veya kismi bir sekilde
kapsamayi; arastirmacinin yorumlarini, vurgulamak istedigi bolimleri ya da oykileyici
yorumsal bir dili kullanmayi igcermektedir (Merriam, 2015a). Alan notlarinin 6grenme
surecinde ayrintih tasvir, kiguk notlar; dgrenme slrecinden sonra ise not alma ve
yansitma bigiminde olmak Uzere Ug turd vardir (Johnson, 2015). Bu arastirmada agirlikli
olarak 6grenme surecinden sonraki notlar ve yansitma turd kullaniimistir. Aragtirma
surecinde yapilan gbézlemler ve uygulamalar sonucunda elde edilen bilgiler alan notlari

seklinde kaydedilmistir. Arastirmacinin alan notuna yonelik bir 6rnek Ek 11’de verilmigtir.

3. 3. 1. 3. Milakat (Gorusme)

En cok kullanilan nitel veri toplama araglarindan biri milakattir (Simsek ve Yildirim,
2011). Mulakat iki kisinin iletisim sUrecine dayanan ve bilgi edinmeyi hedefleyen sistemli
bir harekettir (Buyukdzturk vd., 2015; Merriam, 2015b). Milakatin birgok farkli turi mevcut
olup hangisinin kullanilmasi gerektigi noktasinda yapilandirma esasi dikkate alinmalidir
(Merriam, 2015b). Bu baglamda mulakatlar yapilandiriimig, yari yapilandiriimis ve
yapilandiriimamis olmak Uzere U¢ baslik altinda incelenmektedir (Meriam, 2015a).
Yapilandirilmig mdulakat planh olup kullanilacak olan sorularin sayisi ve sirasi bellidir.

Yapilandirilmamis mulakat daha ¢ok sohbet havasinda olup sire¢ bakimindan esnek ve
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izah edilebilirdir. Yapilandiriimis ve yapilandiriimamis milakat arasinda kalan mulakat tipi
ise yari yapilandirilmis mulakat olarak ifade edilmektedir. Yari yapilandiriimis milakatta
arastirmaci bir dereceye kadar serbesttir (Cepni, 2009). Milakatta iyi veri toplayabilmek
icin de kullanilan sorularin nitelikli olmasina 6zen goésterilmelidir (Meriam, 2015a). Bunun
icin arastirmada kullanilan yari yapilandiriimig malakat sorulari dnceden hazirlanmis, bir
odrenciyle pilot uygulama vyapiimig, gerekli dizenlemeler vyapilmig ve uzman
incelemesinden sonra mulakat sorularina son gekli verilmigtir. Daha sonra uygulamanin
sonunda sinif égretmeni ve o6grencilerle yari yapilandiriimis miulakat yapilmistir. Yari
yapilandiriimis mulakatta kullanilan sorular Ek 12’de verilmistir.

Arastirma kapsaminda &grencilerin  Matematiksel Problem Cbézme Becerisi
Testindeki problemleri nasil ¢dzdulklerine dair ipucu elde edebilmek amaciyla égrencileri
klinik mulakat yapilmistir. Klinik mulakat matematik egitiminde 6grencilerin kullandigi
¢o6zUm yollarini, semalarini ya da becerilerini ayirt etmek ve problem ¢dzme sureclerini
daha iyi anlamak igin kullaniimaktadir (Karatas ve Gulven, 2003). Farkli bir sekilde ifade
edilirse, klinik milakat standart testlerin dogru ve vyanlis sayilarina bakmaksizin
matematiksel 6grenmenin ve problem ¢6zmenin nitel acgidan agiklanmasini ve
betimlenmesini saglamaktadir (Goldin, 1997). Klinik mdulakat sorulari hazirlanirken
Polya’nin adimlari dikkate alinmig ve bu sorularin ilkokul dgrencilerinin cevap verebilecegi
dizeyde olmasina 6zen gdsterilmigstir. Klinik milakat surecinde kullanilan sorular araciligi
ile 6grencilerin ilgili testteki problemleri nasil ¢dzdukleri ortaya koyulmaya caligiimistir.

Klinik mulakat surecinde kullanilan sorular Ek 12'de verilmistir.

3. 3. 1. 4. Gunluk (Kayit Defteri)

Arastirmacinin duygu ve disuncelerini kayit altina almasinda kullandidi veri toplama
aracina gunluk denir (Ekiz, 2009). Bagka bir ifadeyle gunlik, arastirma surecinde birgok
veri kaynagindan (gézlem, izlenim, sekil, alinti, vb.) yararlanmaya olanak veren; gézlem
ve fikirlerin dékim haline getirilmesini saglayan bir veri toplama aracidir. GUnlGgun nasil
olacagi arastirmacinin tercihine baghdir (Johnson, 2015). Arastirmaci uygulama slrecine
yonelik duygu ve diaslncelerini sistematik bir sekilde kaydederek glnlik tutmustur.

Arastirmaci gunligine yonelik bir érnek Ek 11’de verilmistir.

3. 3. 1. 5. Oryantiring Haritalan (Etkinlik Kagitlar)

Arastirma kapsaminda, oryantiring haritalarinin  ¢iziminde kullanilan  akilli
yazilimlardan biri olan OCAD (the smart software for cartography) programi araciligi ile

arastirmanin yUrittldigu okulun bahgesinin oryantiring haritasi gizilmistir. Okulun bahgesi
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incelenmisg, hedef olabilecek noktalar belirlenmis ve oryantiring parkur tekniklerinden
yararlanilarak her uygulamaya yonelik farkli parkurlardan olusan oryantiring haritalar
hazirlanmigtir. Hazirlanan parkurlar kolaydan zora dogru; karma (1. uygulama), kelebek (2
ve 3. uygulama), yildiz (4 ve 5. uygulama), koridor (6 ve 7. uygulama) ve sut tarlasi
parkuru (8 ve 9. uygulama) seklinde siralanmaktadir. Buna yonelik hazirlanan haritalar Ek
8'de verilmistir. Harita Gzerinde bes tane parkur hedefi (okul bah¢esinde) ve bir tane Polya
hedefi (sinifta) bulunmaktadir. Polya hedefi, dgrencinin matematik problemi ile ilgili
6grenme yasantilarinin oldugu hedef olarak belirlenmis ve ismini Gnli matematik¢i George
Polya’dan almistir. Bu hedefte 6drenci matematik problemini problemle ilgili verilen
materyalleri kullanarak ¢dézmeye c¢alismis ve daha sonra Polya’nin problem ¢ézme
asamalari degerlendirme kriterlerine gore kendini de@erlendirmistir. Bu anlamda
arastirmada kullanilan harita 6rnegi Ek 1’de belirtilmistir.

Oryantiring haritasindaki (etkinlik kagidindaki) t¢gen, ddrencilerin parkura baslangi¢
noktasini; i¢ ice gecmis iki daire parkurun bitis noktasini ve diger daireler parkurdaki
hedefleri gdstermektedir. Ogrenci haritayi eline alip tg¢genin oldugu yerden parkura
baslamis ve parkurdaki hedefleri bularak haritadaki ilgili yerlere zimbalamis ve son olarak
Polya hedefinde matematik problemini ¢dzerek oryantiring parkurunu tamamlamistir.
Polya hedefinde oOgrencilerin problem ¢6zme surecinin ardindan 6z degerlendirme
yapmalari igin nitel bir gizelge hazirlanmigtir. Hazirlanan ¢izelgede Baki (2015) tarafindan
Onerilen anlama, plan yapma, uygulama ve de@erlendirme kriterleri esas alinmistir.
Ogrenci bu kriterlere gére kendini degerlendirmistir; arastirmaci da ilgili kriterlere gére
ogrencileri degerlendirmistir.

Oryantiring haritalari hazirlanirken ve parkur planlamasi yapilirken 14 yas alti
oryantiring antrenman tekniklerinden yararlaniimistir. Arastirmacinin oryantiring sporuna
yonelik sporcu lisansi, harita ¢izim belgesi, aday hakemligi ve ayni zamanda 2. kademe
antrendrlugu bulunmaktadir. Aragtirma kapsaminda oryantiringle ilgili yapilan batin teknik
isler arastirmaci tarafindan yapilmig ve gereken noktalarda uzmanlarin gorusune

basvurulmustur.

3. 3. 1. 6. Problem C6zme Agsamalarini Degerlendirme Kriterleri

Ogrencilerin uygulama sirecinde problem ¢dzme becerilerini belli kriterlere gére
gbzlemlemek ve 6grencilerin 6z degerlendirmelerine iligskin bir standart getirebilmek
amaciyla Baki (2015) tarafindan Onerilen problem ¢ézme asamalarini degerlendirme
kriterlerinden  yararlanilmistir.  Ogrenciler anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme asamalarina gore 3 (¢ok iyi), 2 (iyi), 1 (kismen), O (hi¢) puanlarindan birini

kullanarak kendilerini degerlendirmistir. Ogrencilere kendilerini nasil degerlendirmeleri
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gerektigi konusunda arastirmaci tarafindan bilgi verilmistir. Buradaki amag¢ &grencinin
problem ¢6zme slrecine yonelik farkindaligini artirmak ve problem ¢ézme becerisi
bakimindan kendini ne dizeyde gorduguni ortaya koyabilmektir. Arastirmaci da Baki
(2015) tarafindan Onerilen kriterlerdeki puanlama sistemini kullanarak 6grencileri
degerlendirmigtir. Problem ¢bzme asamalarina yonelik degderlendirme kriterleri Ek 2'de

verilmistir.

3. 3. 1. 7. Kafa Kamerasi (Action Camera / Head Camera)

Video, veri toplama slrecinde kullanilan araglarindan biridir (Simsek ve Yildirim,
2011). Kafa kamerasi, dogal ortamlarda karar verme ve psikolojik stireglerinin
incelenmesinde oldukg¢a gucli bir yontemdir (Omodei ve McLennan, 1994). Kafa kamerasi
aksiyon icerikli eylemlerde ve genelde ekstrem sporlarla ilgilenenler tarafindan kullanilan
bir ara¢ olarak ifade edilebilir. Bu arastirmada dgrencilerin problem g¢ézme sureglerini
daha otantik ve objektif bir sekilde izleyebilmek adina kafa kamerasi kullaniimistir. Kafa
kamerasi 6grencilerin basina silikonlu bant yardimiyla ve dégrenciyi rahatsiz etmeyecek
bicimde takilmigtir. Kafa kamerasinin kullanilmasinin nedeni arastirmadaki veri kaybinin
en aza indirilerek uygulamanin daha derin bir sekilde incelenmesidir. Arastirmada

kullanilan kafa kamerasinin resmi Ek 3’te verilmistir.

3. 3. 2. Nicel Veri Kaynaklar

Arastirma surecindeki nicel veri toplama kaynagi olarak Canakgi (2008) tarafindan
gelistirilen Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi (MPCTO) ile arastirmaci tarafindan
gelistirlien Matematiksel Problem Cbézme Becerisi Testi (MPCBT) ve Matematiksel

Problem Cézme Becerisi Uygulama Testi (MPCBUT) kullaniimistir.

3. 3. 2. 1. Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi (MPGTO)

Ogrencilerin matematik problemlerini gézmeye yonelik tutumlarini test edebilmek
amaciyla Canakg¢i (2008)in doktora tezi kapsaminda 6, 7 ve 8. sinif 6grencileri icin
gelistirdigi Matematik Problemi C6ézme Tutum Olgegi (MPCTO) kullaniimistir. 19
maddeden olugan dlgek 5'li likert tipindedir. Olgegin, hoslanma (H) ve 6grenme (O) olmak
Uzere iki alt boyutu vardir. Olgekteki maddelerin 10 tanesi olumlu 9 tanesi ise olumsuzdur.
Olgekteki olumlu maddeler kesinlikle katiyorum (5), katiliyorum (4), kararsizim (3),
katilmiyorum (2), hi¢ katilmiyorum (1) seklinde; olumsuz maddeler kesinlikle katiliyorum
(1), katiiyorum (2), kararsizim (3), katiimiyorum (4), hi¢ katiimiyorum (5) seklinde

puanlanmistir. Olgegin alt boyutlarindan ve élgegin tiimiinden elde edilen toplam puan,
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madde sayisina bdllinerek 6grencinin 5 Uzerinden bir tutum puani tespit edilmistir. Tespit
edilen puan su kriterlere gbre yorumlanmistir: 4.21 ve Ustl: Kesinlikle katiliyorum
(matematik problemi ¢6zmeye yoOnelik tutumlari ¢ok olumlu); 3.41- 4.20: katiliyorum
(matematik problemi ¢bzmeye yonelik tutumlarn olumlu); 2.61- 3.40: kararsizim; 1.81-
2.60: katilmiyorum (matematik problemi ¢dzmeye yonelik tutumlari olumsuz); 1.80 ve alt:
kesinlikle katiimiyorum (matematik problemi ¢ézmeye yonelik tutumlari ¢ok olumsuz)
(Canakgl, 2008).

MPCTO 6lgegdi ortaokul 6grencilerine yénelik gelistirildiginden 4. sinif égrencilerine
uygulanmasi icgin 6lcegin uyarlama calismasi yapilmistir. Bu amagla dlgek ilkkokul 4.
sinifta 6grenim goéren 343 6grenciye uygulanmistir. Elde edilen veriler Linear Structural
Relations (LISREL) programi yardimiyla Dogrulayici Faktér Analizine (DFA) tabi
tutulmustur. Dogrulayici faktor analizinde dnceden olusturulan modelin dogrulanmasi veya
sinanmasi s6z konusudur (Secer, 2018; Sumer, 2000). Dogrulayici faktér analizi
kapsaminda acimlayici faktér analizini teyit etmek amaciyla birinci dizey ¢ok faktorli
model benimsenmigtir. Model uyum indekslerinin yeterli uyum gdstermedidi durumlarda
ise modifikasyon onerileri gézden gecirilmistir (Secer, 2018). Bu anlamda modelde
Onerilen modifikasyonlar yapilmistir. Yapisal esitik modellemesi kapsaminda DFA

analizine gore t degerlerine gore elde edilen Path diyagrami Sekil 2'de verilmistir.

. 13

Srw ]
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Sekil 2. Dogrulayici faktor analizi path diyagrami
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Tablo 5. MPCTO icin DFA Modelinin Uyum lyiligi indeksi

DFA

Modeli MPCTO Modeli Uyum
N 343
df 150
p 0.00 Anlamlir*
2df < x* < 3df
X2 323.37 o
Kabul edilebilir (Schermelleh-Engel and Moosbrugger, 2003).
X2 /df <3
X2 /df 2.06 o
Kabul edilebilir (Kelloway, 1998).
SRMR= .10
SRMR .058 I
Kabul edilebilir (Schermelleh-Engel and Moosbrugger, 2003).
.05 <RMSEA= .08
RMSEA .056 o
Kabul edilebilir (Browne and Cudeck, 1993).
CFl = .90
CFl .95 N )
Kabul edilebilir (Hair, Anderson, Tatham and Black, 1998).
IFI =.95
IFI .95 .
lyi uyum (Hu and Bentler, 1999).
GFI > .90
GFI 91

Kabul edilebilir (Hair, Anderson, Tatham ve Black, 1998).

Tablo 5 incelendiginde SRMR (.058), SRMR (.058), RMSEA (.056), CFI (.95) ve GFI
(.91)'nin kabul edilebilir uyum gosterdigi ve IFI (0.95)'nin iyi gosterdigi gorilmektedir. Kay
kare degerinin anlamh (x*=323.37, p<.05) gikmasi érneklem biiy(ikligi ile ilgili olabilir.
CUnklU orneklem bUyUkIigu artinca kay kare degeri anlamli ¢ikabilmektedir (Kline, 2011).
MPCTO'niin Cronbach Alpha i¢ tutarhk givenilirik katsayisi da .779 olarak
hesaplanmigtir. Elde edilen guvenilirlik katsayisinin .700 tzerinde olmasi 6lgegin guvenilir
oldugunu géstermektedir (Tavsancil, 2014). Bu baglamda MPCTO’nln ilkokul 4. sinif
ogrencilerine saglikli bir sekilde uyarlanabildigi ve uygulanabilecedi sonucu ortaya

cikmigtir.

3.3.2.2. MPCBT ile MPCBUT’nin Gelistiriimesi

Arastirmaci tarafindan Matematiksel Problem C6zme Becerisi Testi (MPCBT) ile
Matematiksel Problem Cézme Becerisi Uygulama Testi (MPCBUT) gelistiriimistir. Basari
testinin geligtiriimesi surecinde Ayas (2009, s. 237) ve Tekin (2017, s. 94-105) tarafindan
belirtien adimlar ve agiklamalar takip edilmigtir. Bu adimlara gére MPCBT ile
MPCBUT nin gelistiriime sireci su sekildedir:

1. Testlerin gelistiriime amaci netlestiriimistir. Buna gore ilkokul 4. sinif dgrencilerinin
matematiksel problem ¢6zme becerisi bakimindan ne diizeyde olduklarini belirleyebilmek,

arastirmada gecerligi ve gulvenirligi saglanmis matematik problemleri kullanabilmek ve
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mudahale sonrasinda o6grencilerdeki degisimi gorebilmek amaciyla MPCBT ile
MPCBUT nin gelistiriimesi amacglanmistir.

2. Testler ilkokul duzeyine uygun olan matematiksel problem ¢bzme stratejilerine
gbre hazirlanmistir. Bu bakimdan testlerde yer alan problemler ilkokul Matematik Ogretim
Programindaki (2018) 6grenme alanlari ve NCTM (2000) standartlari g6z dnlne alinarak

hazirlanmigtir. Buna yonelik bilgiler Tablo 6'da sunulmusgtur.

Tablo 6. MPCBT ve MPCBUT'yi Kapsayan Ogrenme Alanlari ve NCTM Standartlar

llkokul Matematik Ogretim NCTM (2000)

Standartlari (3-5)

Problem Cézme Stratejileri Problemler Programi Ogrenme

Alanlari
1. Veriyi dizenleme 1. Problem 1) Sayilar ve iglemler
2. Bilingli tahmin ve kontrol 2. Problem 2) Cebir
3. Daha basit denk bir problem ¢ézme 3. Problem 3) Geormetri
4. Canlandirma/benzetme 4. Problem 1) Sayilar ve Iglemler 4) Olgme
5. Geriye dogru ¢alisma 5. Problem 2) Geometri 5) Veri Analizi ve Olasilik
6. Orlintii bulma 6. Problem 3) Olgme 6) Problem Cézme
7. Mantiksal akil yiritme 7. Problem 4) Veri isleme 7) Muhakeme ve Ispat
8. Cizim yapma 8. Problem 8) lletigim
9. Farkh bir bakis agisi gelistirme 9. Problem 9) Baglantilar

10) Sunma (Gosterme)

3. Testin maddelerini olusturan problemlerin tiri ve sayisi belirlenmistir. Bu
baglamda testlerin turG c¢oktan seg¢meli olarak belirlenmistir. Coktan secmeli test,
hatirlamadan senteze kadar olan Ust duzey becerileri dlgebilecek bigcimde hazirlanabilen
gergekgi ve esnek bir dlgme aracidir (Thorndike ve Thorndike-Christ, 2017). Cunki ¢oktan
secmeli testler problem ¢6zme gibi mental becerilerin dl¢iimesinde etkili olabilmektedir
(Haladyna, 1994). Coktan se¢meli test gelistirilirken Thorndike ve Thorndike-Christ
(2017)'nin belirttigi unsurlar dikkate alinmigtir. Bununla birlikte MPCBT ile MPCBUT de yer
alan problemlerin matematik ders kitaplarinda yer alan problemlerden daha farkh yapida,
dusundirmeye yonelik ve materyalle desteklenecek nitelikte olmalarina 6zen
g6sterilmistir. Bu anlamda problemler ve problemlerin materyallerine iliskin resimler Ek
7’de verilmigtir. Posamentier ve Krulik (2016)'in 3-6. sinif 6grencileri igin belirttigi veriyi
dizenleme, bilingli tahmin ve kontrol, daha basit denk bir problem ¢6zme,
canlandirma/benzetme, geriye dogru ¢alisma, ériintl bulma, mantiksal akil ytritme, ¢izim
yapma ve farkli bir bakis acisi gelistirme problem ¢dézme stratejileri esas alinarak 9
problem alani olusturulmustur. Problem alanlari olusturulurken farkli kaynaklardan da

yararlaniimistir (Altun, 2015; Baykul, 2016). Bu anlamda ilgili kaynaklarda ilkokul dizeyine
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yonelik matematiksel problem ¢ézme stratejilerden yararlanilmaya calisiimistir. Geligtirilen
problemlerin yazildiklari problem alanini temsil edebilmesine 6zen gdsterilmistir.

4. Testin uygulama slresi 30 dk olarak belirlenmigtir. S6z konusu slrenin
belilenmesinde arastirmacinin pilot uygulama surecinde oOgrencilerin testleri ¢bézme
surelerinin ortalamasi alinmig ve buna gore testlerin uygulama suresi belirlenmistir. Ayrica
uygulama vyapilan &grencilerin sinif 6gretmenlerinden testin uygulama suresinin
belirlenmesine yonelik gorts alinmistir.

5. MPCBT ve MPCBUT icin taslak problemlerin yazilmasi slrecinde c¢esitli kaynak
kitaplarda yer alan mantik, matematik veya zekd problemleri incelenmistir. ilgili
kaynaklarin listesi Ek 4’te verilmistir. Her bir problem alanina yonelik madde sayisinin Gg¢
ya da 4 kati kural esas alinmistir (DeVellis, 2014). Bu kapsamda her problem alanina
yonelik 7’ser taslak problem olmak Uzere toplam 63 problem yaziimistir. Hazirlanan
problemler Tablo 7'deki uzmanlarin goéristiine sunulmustur. Ayrica ilkokul 4. sinifta
dgrenim géren 40 égrencinin hazirlanan problemleri incelemeleri saglanmistir. inceleme
yapan uzmanlarin segilmesinde sirasiyla uzmanlik, goénullilik ve ulasilabilirlik &lgutleri
esas alinmistir. Uzmanlardan hazirlanan problemleri; gocuk dizeyine uygunluk, zorluk
derecesi, yazim kurallari ve mantik hatasi gibi kriterlere gore incelemeleri ve buna yonelik
donit vermeleri istenmistir. Bu inceleme tirt yapilandiriimamis olarak belirtilmistir. Ancak
matematik uzmanlarinin yaptigi inceleme tura yari yapilandiriimis olarak ifade edilmistir.
CuUnkld matematik uzmanlarindan hazirlanan problemlerin belirtke tablosunda belirtilen
problem alanini ne kadar temsil ettigine iliskin daha teknik bir inceleme yapmalari

istenmigtir. Uzman incelemesi yapanlara yonelik bilgiler Tablo 7°’de verilmistir.
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Sira Alani Unvani Galigtigi Kurum inceleme Tiirii iletisim Yolu
Rekreasyon
1. Prof. Dr. Urrabzgin . Uygulamali Sézlu, yazili, e-posta
(Oryantiring) niversitesi
Sinif Egitimi/ L .
2. . Dr. Ogr. U. Kafkas Universitesi Yapilandiriimamis Yazil not
Turkce Ogretimi
. Ortaokul-Hayrat
3. Tirkge Turkce Ogretmeni Yapilandiriimamig E posta
Trabzon
Ortaokul-Merkez
4. Turkge Turkge 6gretmeni Yapilandiriimamig E posta
Sakarya
5. Edebiyat Edebiyat Ogretmeni  Lise/Kas Antalya  Yapilandirimamis E posta
oo Trabzon e
6. Matematik Ogretimi Prof. Dr. Universitesi Yari yapilandiriimis  S6zld, yazili, e-posta
7. Matematik Ogretimi Dr. Ogr. U. Kafkas Universitesi Yari yapilandirimig  Yazili not, sézlii
8. Matematik Ogretimi Dr. Ogr. U. Kafkas Universitesi Yari yapilandirnimis  Yazili not, s6zli
9. Matematik Ogretimi Dr. Ogr. U. Kafkas Universitesi Yari yapilandiriimig Yazili not
) ilkokul-Merkez
10. Sinif Egitimi Sinif Ogretmeni Yapilandiriimamis Yazil not, s6zlu
Kars
Matematik Egitimi ; Ortaokul-Ortahisar
11. I§O_/I§1temat|k_ Yapilandiriimamisg E posta
(Uzman) gretmeni Trabzon
. ilkokul-Magcka
12. Sinif EGitimi Sinif Ogretmeni Yapilandiriimamig E posta
Trabzon
o ilkokul
13. Sinif Egitimi Sinif Ogretmeni Yapilandiriimamis E posta
Kars
) ilkokul
14. Sinif Egitimi Sinif Ogretmeni Yapilandiriimamis E posta
Kars

Uzman incelemesi sonucunda taslak problemlerin sayisi 63’'ten 45’e dusmusgtir.
Uzmanlardan gelen ddnitlere gore problemler yeniden dizenlenmigstir. Genel olarak dilsel
bakimdan sorunlu ve édrenci dlizeyine uygun olmayan problemler elenmistir. Geriye kalan
45 problem gelen doénitlere gére yeniden dizenlenmistir. Bu dogrultuda her biri 9
problemden olusan 5 test ortaya ¢ikmigtir. Ayrica uzmanlar problemlere yonelik duzeltici
donatler vermis, olumlu gorus bildirmis ve ders kitaplarindaki problemlerden daha farkh
olduklarini belirtmistir.

6. Hazirlanan testlerin pilot uygulamasi yapilmigtir. Test ve madde analizi surecinde
madde guc¢lugl, madde ayirt ediciligi gibi basit istatistiki hesaplamalar yapildigi igin basit
analiz tercih edilmistir. Basit analiz noktasinda da deneme grubunun en az 100 kisi olmasi
yeterlidir (Turgut ve Baykul, 2015). Ancak bazi kaynaklarda deneme grubunun, degisken
sayisinin en az 5 kati olmasi gerektigine yonelik ifadeler vardir (Bryman ve Cramer, 2001,
s. 263'ten aktaran Tavsancil, 2014, s. 51). Uzman incelemesi sonucu belirlenen 5 test ve

toplamda 45 problem Kars’'in merkezde yer alan iki ilkokulda 6grenim géren toplam 90 4.
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sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulama sureci U¢ gune yayilarak veriler toplanmis ve
elde edilen test sonuglarina gére madde analizi yapilmistir. Madde analizi sonucunda 45
problemden 35 problemin madde guc¢ligu ve ayirt ediciligi bakimindan kullanilabilecegi
sonucu ortaya ¢ikmistir. Buna goére 35 problemden problem alanlarina gére 18 problem
segilerek her biri 9 problemden olusan 2 ayri test dizenlenmistir. Dizenlenen yeni testler
ilk uygulamanin yapildigi iki ilkokulun uygulama yapilmayan diger siniflarinda 6grenim
go6ren 90 4. sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulama stireci iki glin surmustir. Uygulama
sonucunda testleri olusturan maddelerin madde ayirt ediciligi ve glcligu bakimindan
yeterli dizeyde olduklari goériimustar. Bu haliyle testler tekrar gézden gecirilmis ve testler
Uzerinde son dizenlemeler yapilmistir. Geligtirilen testler Kars merkezde yer alan bir
ilkokulda 6grenim goéren 110 4. sinif égrencisine arada U¢ hafta olacak sekilde iki kez
uygulanmistir. Testlerin uygulama surecinde 6grencilerin butiin problemleri cevaplamalari
istenmistir. Bu sekilde testlerin uygulama streci tamamlamistir. Uygulama silrecinde veri
kaybina neden olan durumlarla karsilasiimistir. Kayip veriler noktasinda herkesin bildigi
basit ¢c6zumlerden birisi de s6z konusu verilerin analizden ¢ikariimasidir. Boylece eksik
veri olmayan bir veri seti elde edilir ve ilgili veri seti Uzerinden analiz sureci yurutalir
(Allison, 2001). Verilerin analizden ¢ikariimasi noktasinda %5’lik sinir ve yansizlik (MCAR
testi) kriterleri dikkate alinarak gereken islemler yapilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2013).

Madde analizi surecinde gereken istatistiki hesaplamalarin yapilmistir. Buna gére
teste uygun olan maddeler segilmis ve uygun olmayan maddeler elenmistir. Bu noktada
Baykul (2015)’un islem basamaklarina dikkat edilerek madde analizi yapiimistir:

1. Ogrencilerin cevap kagitlari puanlanmistir. Buna gére dogru cevaplandirilan
maddeler 1; yanhs cevaplandirilan maddeler 0 seklinde puanlanmistir. Bu
noktada excel programindan yararlaniimistir.

2. Ogrencilerin cevap kagitlari puanlanarak aldiklari puanlar biyikten kiglige
dogru siralanmigtir.

3. Ogrencilerin puanlarinin siralamasi esas alinarak %27’lik alt ve Ust gruplar
olusturulmustur. Bu noktada kesme puanlarin olup olmadidina dikkat edilmistir.

4. Ogrencilerin her bir test maddesine verdigi cevaplar dogru, yanlis ve bos
sayllarina gore kategorize edilmistir.

5. %27’lik alt ve Ust gruplar esas alinarak madde analizleri bunun Uzerinden
yapilmigtir.

Madde analizleri kapsaminda MPCBT ve MPCBUT’nin madde guglugu indeksi (p;),

madde ayirt ediciligi indeksi (r;), testin ortalama guglugu (P) ve Kuder Richardson-20 (KR-
20) guvenirlik katsayisi hesaplanmistir. Testlerdeki maddeler farkli guglik seviylerinde

oldugu igin KR-20 degerleri hesanlamistir (Seger, 2018). ilgili hesaplamalarin deger
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araliklari ve sonuglari tabloda belirtiimis olup kaynaklari verilmistir. Buna bagl olarak elde

edilen sonuglar Tablo 8-11 ve 12’de verilmigtir.

Tablo 8. MPCBT’nin Madde Analizi Sonuglari

3
E . o . o
o p;: Deger Sonug ) r;: Deger B
s N P Araliklari h araliklari Sonug P KR-20
a
1 110 38 .36spsss OM  gg 40sp, Cok iyi madde
' L giglik - S 0
Orta » =
2 110 52 355p<85 oo 57 40sp, Cok iyi madde 2 } .
3 110 .24 pi< .35 Zor .44 40=p; Cok iyi madde = -
4 110 61 35sp<8s O o9 20sps<.29 Madde ge Vi3
' D glclik -~ e dizeltiimelidir. ‘@' %, 5 g
5 110 .35 pi<.35 Zor 41 .40=p; Cokiyimadde £ 9 ‘5.‘ k=4
Orta - o5 o9
6 110 .59 .355p;=.85 gugliik 42 .40=p; Cok iyi madde :3)§ @3
7 110 59 .35spses O 53 40sp,  GCokiyimadde 3 2 5
gugluk S 9 D
8 110 43 36spsss oM 4 40p,  Cokiyimadde B ”
) . glglik ~ ! Y
9 110 .60 35spsss oM g 40=p, Cok iyi madde
. . _pJ_' gugluk . - _pJ y
Ebel, (1965)ten aktaran Tekin .
Kaynak Ayas, (2009) Crocker ve Algina, (1986, s. (20173 Ozdamar (2017)
315)

Tablo 8'de MPCBT’nin madde gugligu (p;) ve (madde ayirt ediciligi (rj) degerleri,
testin ortalama guclugu(P) ve KR-20 glvenirlik katsayisi sonuglari verilmistir. Buna gore
MPCBT’de yer alan problemlerin besinin giglik dizeyinin orta ve iki tanesinin guglik
dizeyinin zor oldugu goérulmektedir. Ayni zamanda MPCBT’deki problemlerin duzeltiimesi
gereken (4) madde ve c¢ok iyi isleyen maddelerden (1, 2, 3, 5, 6, 7, 8, 9) olustugu
anlasiimaktadir. 4. maddenin daha o6nceki uygulamalardaki guglik dizeyi .30 ve .36
degerlerinde c¢ikmistir. Bu uygulamada ise 4. maddenin giglik dizeyi .20 degerinde
¢ikmigtir. Bu anlamda madde gli¢ligu bakimindan .20-.30 arasindaki maddelerin zorunlu
hallerde kullanilabilmesi (Ayas, 2009) ve bu araliktaki maddelerin ayirt etme glctndn orta
dizeyde olmasindan dolayi (Ebel, 1965, s. 364’ten aktaran Tekin, 2017, s. 256) 4. madde
teste katilmistir. Testin ortalama glgliginidn .46 ¢ikmasi nedeniyle testin égrencilere zor
geldigi sdylenebilir. MPCBT'nin KR-20 degerinin 0.667 degerinde olmasi testin yeterli

dizeyde glvenilir oldugunu géstermektedir.
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Tablo 9. MPCBUT’ nun Madde Analizi Sonuglari

Io]
= . Ded e
o p,: Deger ) r;: Deger B
% N Pi Araliklari Sonug i araliklari Sonug P KR-20
a
Ul 110 .41 .35sps8s oM@ g3 40sp,  Cokiyimadde =
' OOEPE- giiclik P S
U2 110 .69  .355ps<.85 g(-u?éfﬁk 82 40sp,  Cokiyimadde 2
S =
U3 110 .72 .355ps<.85 Orta 77 40=p, Cok iyi madde & . g
glglik o= >
Orta © 2 S
U4 110 .60  .355ps<.85 ~r 67 40<p Cok iyimadde £ 2 = o
glclik 70 43
22 <3y
Us 110 54 .35sps8s Ot g5 40sp,  Cokiyimadde =3 R g
guclik S5 J3
U6 110 50  .355ps<.85 g(-u?éfﬁk 58 40sp,  Gokiyimadde 33 S %
> o
ke =
u7 110 50  .355p<.85 guo';Sk 86 40sp, Cok iyi madde O S
U8 110 22 p<.35 Zor 55 20=p, Cok iyi madde Lg
Orta Madde <
u9 110 59 35sp=85  poa 25 205029 oo
Ebel, (1965)'ten aktaran Tekin Ozdamar
Kaynak Ayas, (2009) Crocker ve Algina, (1986, s. :

315) (2017)  (2017)

Tablo 9'da MPCBUT’nin madde guglugu (p;) ve (madde ayirt ediciligi (r;) degerleri,
testin ortalama gugligu (P) ve Kuder Richardson 20 (KR-20) glivenirlik katsayisi sonugclari
verilmistir. Buna gore MPCBUT’de yer alan problemlerin bir tanesinin gugclik dizeyinin
zor, digerlerinin guclik dizeyinin ise orta oldugu goériulmektedir. Ayni zamanda
MPCBUT de problemlerin diizeltimesi gereken madde (9) ve ¢ok iyi maddelerden (1, 2, 3,
4, 5, 6, 7, 8) olustugu anlagiimaktadir. 9. maddenin daha 6nceki uygulamalardaki gugluk
dizeyi .43 ve .26 degerlerinde ¢cikmigtir. Batin maddeler problem alanlarina gére yazildigi
icin bir problemin ¢ikariimasi testi eksik kilacagindan ve .20-.30 arasi maddelerin zorunlu
hallerde kullanilabilmesi (Ayas, 2009) ve bu araliktaki maddelerin ayirt etme glcuindn orta
dizeyde olmasindan dolayi (Ebel, 1965, s. 364’ten aktaran Tekin, 2017, s. 256) 9. madde
teste katiimistir. Testin ortalama gugcliginin 0.47 gikmasi nedeniyle testin 6grencilere zor
geldigi sdylenebilir. MPCBUT’nin KR-20 degerinin .700 ¢ikmasi testin yuksek duzeyde
guvenilir oldugunu gostermektedir.

7. Madde analizi silrecinin ardindan her biri 9 sorudan olusan U¢ ayri test ortaya
cikmistir. Bu testlerden MPCBUT uygulama surecinde kullaniimak tzere, MPCBT ise 6n
ve son degerlendirmede kullaniimak (zere segilmistir. ilgili secim noktasinda uzman
goriglerinden yararlaniimistir. Buna goére MPCBUT'nin uygulama agisindan daha
kullanigh olduguna karar verilmistir. Gelistirilen testler Ek 5 ve Ek 6’'da verilmistir.

MPCBT ve MPCBUTnin madde analizlerinin yapilmasi ve KR-20 puaninin

hesaplanmasinin yaninda testlerin gecerlik ve guvenirlik surecine ayrica 0Ozen
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gOsterilmistir. Buna yonelik olarak Tekin (2017) kaynag! esas alinarak yapilan gecerlik ve
guvenirlik iglemleri ve ilgili agiklamalar sirasiyla verilmigtir:

1. Gegerlik: Gelistirilen testlerin dlgtlmek istenen beceriyi dlgme derecesidir. Bu
kapsamda ilgili testlerin kapsam, yordama, yapi ve goérinus gecerligi incelenmistir.

a. Kapsam gecerligi: Kapsam gecerligi noktasinda en ¢ok kullanilan yéntemlerde
birisi de uzman incelemesidir (Crocker ve Algina, 1986). Kapsam gecerliginde mantiksal
(rasyonel) ve istatistiksel olarak iki yaklagim s6z konusudur. istatistiksel yaklasimda
tartismaya acik durumlarin ve kapsam gecerliginin bir rasyonel sure¢ gerektirmesinden
dolayr mantiksal yaklasim benimsenmistir. Mantiksal yaklasim kapsaminda uzman
incelemesine bagsvurularak hazirlanan testlerdeki problemlerin yazilma amacina ne
dizeyde uygun oldugu ortaya koyulmaya calisiimistir. Bu anlamda MEB (2018b)’deki
o6grenme alanlari ve NCTM (2000)’nin standartlari dikkate alinarak gelistirilen MPCBT ve
MPCBUT Haladyna (1997)’'nin anlama, problem c¢ctzme, elestirel disiinme ve yaratici
dusunme kriterlerine gore degerlendirilmistir. Anlama; gercekler, kavramlar, ilkeler ve
proseddrler i¢in gecerli olup Bloom taksonomisinin anlama asamasina denk gelir. Problem
¢dzme, problemi teshis etme, tanimlama, analiz etme, ¢6zim 6nerileri getirme, denemeler
yapma ve sonuca ulagsma seklindedir. Elestirel dislinme; yansitma, karsilastirma,
degerlendirme ve daha sonra yargida bulunmayi igerir. Elestirel disinmenin
degerlendirme, tahmin etme ile timdengelimsel ve timevarimsal disinme boyutlar
vardir. Yaraticiigin ise yaratici disinme ve yaratici tretim ile bilimsel ve artistik boyutlari
vardir. Bu kriterler baglaminda problemlerin degerlendiriimesi slrecinde uzman
incelemesinden yararlaniimigtir. Buna goére gelistirilen testlere yonelik belirtke tablosu

Tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10. MPCBT ve MPCBUT'ye Yonelik Belirtke Tablosu

icerik Diisiinme Siiregleri
& ilkokul
Problem Gézme g Matematik
L 2 Testler greti NCTM (2000 i
Stratejileri g POgretlm (2000) Anlama Froblem - Elestirel v ik
& Programi Standardi Cozme Dusinme
Ogrenme
Alanlari
MPCBT 1 1,6,7,8,910 N4
1. Veriyi dizenleme 1
MPCBUT 4 5,6,7,8,9,10 v
2. Bilingli tahminve MPCBT 2 3,6,7,8,10 v
kontrol MPCBUT 1 1,6,8,10 v
3. Daha basit denk bir 3 MPCBT 3 4.6.7 v
problem ¢bézme MPCBUT 4 6,8,9,10 v
4 MPCBT 1 1,6,7,8,10 v
Canlandirma/benzetme 4 MPCBUT 3 46.7.8910 V4
MPCBT 3 46,78, v
5. Geriye dogru galisma 5
MPCBUT 1 1,6,7,10 v
" MPCBT 1,2 1,2,3,6,7,8,9,10 v
6. Oriuntu bulma 6
MPCBUT 1,2 1,6,7,10 N
7. Mantiksal akil , MPGBT 1.2 1.3,6,7,8,9.10 v
yuritme MPCBUT 3 2,4,6,7,8,9,10 v
MPCBT 1,3 1,4,6,7,9 v
8. Cizim yapma 8
MPCBUT 4 5,6,7,8,9,10 v
9. Farkli bir bakis agisi 9 MPCBT 1 16,78 v
geligtirme MPCBUT 3 4,6,7,8,9,10 v

Ilkokul Matematik Ogrenme Alanlari: 1) Sayilar ve islemler, 2) Geometri, 3) Olgme, 4) Veri isleme
NCTM (2000) Standartlari: 1) Sayilar ve Islemler, 2) Cebir, 3) Geometri, 4) Olgme, 5) Veri Analizi ve Olasllik,
6) Problem Cézme, 7) Muhakeme ve Ispat, 8) iletisim, 9) Baglantilar, 10) Sunma (Gésterme)

iigili tabloda igerikteki unsurlarin sayilarla ifade edildigi gériilmektedir. Sayilarin ne
anlama geldigi ilgili tablonun en alt satirinda belirtiimigtir. Buna goére testlerdeki
problemlerin problem ¢ézme ve elestirel diisinme dizeyinde olduklari gérilmektedir.

b. Yordama gecerligi: Yordama noktasinda hazirlanan testlerin igerigine yonelik
dogrudan bir 6l¢cit bulunamamigtir. Bu nedenle 6drencilerin guz déneminde matematik
dersine yonelik akademik basarilarini gosteren notlarin ortalamasi esas alinmistir. Buna
bagl olarak 6grencilerin MPCBT ve MPCBUT’den elde ettikleri sonuglarla matematik
sinavlarindan aldiklari notlarin ortalamasi arasindaki korelasyona bakiimig ve buna

yonelik elde edilen sonuglar Tablo 11’ de verilmigtir.
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Tablo 11. MPCBT ve MPCBUT’nin Yordama Gegerligi Sonuglari

Dagilim normal mi?

Degiskenler Degiskenler Pearson Korelasyon Sonuglari
| Il
= x = x
o 2} by %)
S s S d
£ 3 -
£35 E S
% 3 ‘_ﬂé < 495 -.080 .502 .000
= 5 =
-.861 -.510
x B —
g _ g 2
525 S .010 -.746 496 .000
© + o
= O =
Deger araliklari (£ 1.5) .40<r<.69 p<.05
. . A . Orta diizeyde Anlamli fark
Sonug Veriler normal dagilim géstermektedir. Korelasyon vardir.
Kaynak Tabachnick ve Fidell (2013) Taspinar, (2017)

p<.05

Tablo 11 incelendiginde &grencilerin matematik not ortalamalari ile MPCBT
sonuglar (r= .502; p<.05) ve MPCBUT (r = .496; p<.05) arasinda orta dizeyde, pozitif
yonde ve anlamli bir korelasyonun oldugu goérilmektedir.

c. Yap! gecerligi: Yapi gecerligi bakimindan 6lgme aracindan elde edilen puanlarin
kararliligina bakilmistir (Kan, 2018). Bu kapsamda MPCBT ve MPCBUT ayni 6grenci
grubuna tekrar uygulanarak bagiml érneklem t testi ve iki uygulama arasindaki Pearson

korelasyon katsayisina bakilmistir. Buna yonelik elde edilen sonuglar Tablo 12'de

verilmistir.

Tablo 12. MPCBT ve MPCBUT’ nin Bagimli t Testi ve Korelasyon Sonuglari

Testler

Dagilim normal mi?

Uygulama sirasi

Uygulama sirasi Bagimli t testi sonuglari

Korelasyon Sonuglari

On Son
" X X

On Son = é = é
a ® a @ N X SS sd t p r p

© © @©

o o o o
MPCBT MPCBT .140 -239 495 -080 110 -.0363 1.501 109 -.254 .800 734 .000
MPCUT MPCUT .114 -537 .010 -.746 110 -.0555 1572 109 -.364 .717 .720 .000

Deger araliklar (x1.5) p>.05 .70=r<.89 p<.05
Veriler normal dagihm Anlaml Y_uksek Anlamli
Sonug N ) fark dizeyde
goOstermektedir. fark var.
yok.  korelasyon
Tabachnick ve Fidell, Taspinar,
Kaynak (2013) (2017)

p<.05
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On ve son uygulamalar kapsaminda elde edilen verilerin carpiklik ve basiklik
katsayilarinin normal araliklarda (+ 1.5) (Tabachnick ve Fidell, 2013) oldugu
goérilmektedir. Bu nedenle elde edilen sonuglar arasinda anlamh bir farkliigin ve
korelasyonun olup olmadigini degerlendirmek amaciyla parametrik testlerden biri olan
bagimli Orneklem t testi kullanilmig ve ilgili degiskenler arasindaki korelasyon Pearson
korelasyon katsayisi ile hesaplanmigtir. Bu baglamda MPCBT (r = .734, p<.05) ve
MPCBUT nin (r=.720, p<.05) ayni gruba tekrar uygulanmasi sonucunda testlerin birbiriyle
anlamh, pozitif yonde ve yuksek diizeyde bir korelasyona sahip olduklari gorilmustdr.
Ayrica MPCBT (t=-.254, Sd=109, p>.05) ile MPCBUT nin (t=-.717, Sd=109, p>.05) ayni
gruba tekrar uygulanmasi sonucunda uygulamalar arasinda istatistiksel olarak anlamh bir
farkhlik bulunamamistir. Bu anlamda hazirlanan testlerin yapi gecerligine sahip oldugu
ifade edilebilir.

d. Gorunis gecerligi: Gorunus gecerligi noktasinda, hazirlanan problemlerin
matematik 6grenme alanlari kapsaminda olmasi ve matematiksel problem ¢b6zme
stratejilerine gore yazilmasi ilgili testlerin gériinis gegerligine sahip oldugunu goésterebilir.
Bu durum uzman incelemesi araciligiyla da teyit edilmeye caligiimistir.

2. Gulvenirlik: Bir 6lgme aracinin tekrar tekrar uygulandiginda ayni sonuglari
verebilmesi ilgili 6lgme aracinin guvenirlidi ile ilgilidir.

a. istikrarlik Katsayisi: MPCBT ve MPCBUT aralikh olarak ayni gruba iki kez
uygulanmigtir. istikrarlik katsayisina iliskin sonuglar ve ilgili aciklamalar yapi gecerligi
noktasinda verildigi i¢in yeniden agiklanmamistir.

b. Es Degerlik Katsayisi: MPCBT ile MPCBUT testlerinin birbiri ile es deder olup
olmadigini gérebilmek amaciyla es degerlik katsayisina bakiimistir. Es degerlik katsayisi
icin s6z konusu testler ayni gruba farkli zamanlarda uygulanarak testlerden elde edilen
veriler arasinda anlaml bir farklilik ve korelasyon olup olmadigina bakilmigtir. Buna iligkin

sonugclar Tablo 13'te verilmistir.
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Tablo 13. MPCBT ve MPCBUT’nun Es Degerlik Katsayisi ve Korelasyon Sonuglari

Testler

Dagilm normal mi?

Uygulama sirasi

Uygulama sirasi

Bagiml t testi sonuglari

Korelasyon Sonuglari

On Son
On Son _é é é é
a & a & N X SS Sd t p r p
®© ® © ®
O m (&3 m
MPCBT MPCBUT .140 -.239 .010 -746 110 -.127 1982 109 -.673 .502 707 .000
Deger araliklari (£ 1.5) p>.05 .70=r<.89 p<.05
Veriler normal dagilim Anlamli Y_uksek Anlamli
Sonug gbstermektedir fark yok duzeyde fark var
’ * korelasyon '
Tabachnick ve Fidell, Taspinar,
Kaynak (2013) (2017)

ilgili tabloya dikkat edildiginde MPCBT ile MPCBUT arasinda pozitif ydnde, anlamli
ve yuksek diizeyde (p<.05, r=.707) bir korelasyonun oldugu goriulmektedir. Ayni zamanda
on ve son uygulama sonuglarinda MPCBT ile MPCBUT nin arasinda anlamli bir farkhihdin
olmadigi (t=-.673, Sd=109, p>.05) goérulmustir. Elde edilen sonuclara dikkat edildiginde
ilgili testlerin birbiriyle es deger oldugu sdylenebilir.

c. Kuder-Richardson-20 i¢ tutarlik Katsayisi (KR-20): MPCBT ve MPCBUT’nin KR-
20 degerleri KR-20 puani tek
uygulamaya dayal bir katsay! oldugundan testlerin ilgili gruba ilk uygulandiginda elde
edilen sonuglar tzerinden hesaplamalar yapiimistir. KR-20 katsayilari Tablo 8 ve Tablo
9'da verildigi ve acgiklandigi icin bu kisimda agiklanmamistir.

hesaplanarak i¢ tutarlik katsayilarina bakilmistir.

3. Madde Yanhligi (Degisen Madde Fonksiyonu-DMF) (Differential ltem Functioning
— DIF): Madde analizinde amag, farkli gruplara uygulanan test sonuclarinin herhangi bir
kaynaktan etkilenip etkilenmedigini ortaya koymak ya da s6z konusu kaynaklarin gruplarin
lehine bir sonug ortaya koyup koymadigini tespit etmektir (Crocker ve Algina, 1986). Ayni
yetenek duzeyine sahip bireylerin bir maddeyi cevaplamasi ya bilgi ve becerisi ya da
madde yanhligi ile ilgilidir (Dogan ve Ogretmen, 2006). Madde yanlihgini belirleme
noktasinda Chi-square teknigi (Kay Kare testi) kullanilabilir (Osterlind, 1983). Bunun igin

iki yonli Kay Kare testi yapilmistir. MPCBT ile MPCBUTye iliskin madde yanliligi
sonugclari Tablo 14 ve Tablo 15’te verilmigtir.
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Tablo 14. MPCBT'nin Madde Yanliligini Belirlemeye Yonelik Kay Kare Testi

Sonuglari
Cinsiyet )
Maddeler Cevap Toplam X Sd p
Erkek Kiz

Dogru 43 34 77

1 1.666 1 197
Yanls 14 19 33
Dogru 21 20 41

2 .009 1 .923
Yanlis 36 33 69
Dogru 39 40 79

3 675 1 411
Yanls 18 13 31
Dogru 22 21 43

4 .012 1 912
Yanlis 35 32 67
Dogru 42 32 74

5 2.209 1 137
Yanlis 15 21 36
Dogru 36 24 60

6 3.539 1 .60
Yanlis 21 29 50
Dogru 23 29 52

7 2.274 1 132
Yanls 34 24 58
Dogru 34 25 59

8 1.720 1 .190
Yanlis 23 28 51
Dogru 29 24 53

9 .344 1 .557
Yanlis 28 29 57

p<.05

Tablo 14’'te MPCBT nin madde yanhligina iligskin olarak cinsiyete gére 6grencilerin
maddelere verdigi cevaplarin degisimi gorilmektedir. Ogrencilerin cinsiyeti ile testteki
maddelere dogru veya yanlig cevap vermeleri arasinda anlaml bir fark bulunamamistir
(p>.05). Bu anlamda MPCBT’nin maddelerinde cinsiyete gbére herhangi bir yanliligin

olmadigi sonucuna variimistir.
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Tablo 15. MPCBUT’nin Madde Yanhhgini Belirlemeye Yonelik Kay Kare Testi

Sonuglari
Cinsiyet )
Maddeler  Cevap Toplam X Sd p
Erkek Kiz

Dogru 46 25 81

Ul 3. 042 1 .081
Yanlis 11 18 29
Dogru 15 13 28

u2 .046 1 .830
Yanlis 42 40 82
Dogru 27 27 54

U3 .140 1 .708
Yanlis 30 26 56
Dogru 17 21 38

U4 1.166 1 .280
Yanlis 40 32 72
Dogru 36 31 67

U5 .251 1 .616
Yanlis 21 22 33
Dogru 32 34 66

ué 734 1 .391
Yanlis 25 19 44
Dogru 34 26 60

u7 1.243 1 .265
Yanlis 23 27 50
Dogru 51 47 98

us .018 1 .894
Yanls 6 6 12
Dogru 22 16 38

U9 .859 1 .354
Yanls 35 37 72

p<.05

Tablo 15’te MPCBUT’nin madde yanliligina iliskin 6grencilerin maddelere verdigi
cevaplarin cinsiyetlerine gore degisimi gorilmektedir. Ogrencilerin cinsiyeti ile maddelere
dogru veya yanlis cevap vermeleri arasinda anlamli bir farkliik bulunamamistir (p>.05).
Bu anlamda MPCBUT’nin maddelerinde cinsiyete gére herhangi bir yanlihgin olmadigi
sonucuna varilmistir.

4. Test Yanlihgi: MPCBT ve MPCBUT testlerinden elde edilen sonuglarin cinsiyete
bagl olarak herhangi bir yanlilik tasiyip tagsimadigini kontrol edebilmek igin bagimsiz
orneklem t testi kullaniimistir. Tablo 16'da MPCBT ve MPCBUT'nin test yanhhgini

belirlemeye yonelik elde edilen sonuclar Tablo 16’da verilmistir.
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Tablo 16. MPCBT ve MPCBUT'nun Test Yanhligini Belirlemeye Yonelik t Testi
Sonuglari

Garpiklik Basiklik N X Ss t Sd p.
Erkek 735 -.016 53 3.83 2.276
-1.486 109 .140
MPCBT Kiz .088 -.806 57 4.44 2.018
Total .007 -. 757 110 4.15 2.158
Erkek 120 -.959 53 3.94 2.365
-1.357 109 178
MPCBUT Kiz -.245 -.699 57 451 2.001
Total 441 -.158 110 4.24 2.192
Kriter (£1,5) p>.05
Veriler normal dagilim Anlaml
Sonug gostermektedir. farklilik
yok.

Tabachnick ve Fidell,

Kaynak (2013)

Tabo 16’da verilerin normal dagilim (x+ 1.5) gdsterdigi gértilmektedir. Bu nedenle test
yanlihgin yoklanmasinda bagimsiz érneklem t testi kullanilmistir. ilgili tabloda égrencilerin
cinsiyetlerine goére test yanlihdina iliskin sonuglar verilmigtir. Buna gére MPCBT
bakimindan test yanliligi noktasinda kizlar ile erkekler arasinda istatistiki olarak anlamli bir
fark bulunamamistir (t=-1,486, Sd=109, p>.05). Benzer sekilde MPCBUT bakimindan da
test yanhligi noktasinda kizlar ile erkekler arasinda istatistiki olarak anlaml bir fark
bulunamamistir (t=-1,357, Sd=109, p>.05). Bu baglamda geligtirilen testlerin cinsiyete

g6re yanlilik tasimadigi sonucu ortaya ¢ikmistir.

3. 3. 3. Uygulama Siireci

Bu arastirmada, ilkokul 4. sinif &6grencilerinin matematiksel problem ¢dzme
becerilerinin gelistiriimesinde oryantiringin etkisinin incelenmesi hedeflenmistir. Polya
(1997)nin problem ¢dézme asamalarindan yararlanilarak arastirma sireci daha agik bir
sekilde ifade edilmeye calisiimigtir. Buna goére arastirmanin uygulama sireci Tablo 17°de

sunulmustur.
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Uygulama 1 2 3 4
Sdreci
Matematiksel problem
. Gozlem, literatur ¢6zme becerisinin
Arastirma problemi Arastirma N .
; . taramasi ve benzer gelistiriimesinde
arastirmaci tarafindan problemine yonelik . . -
Anlama . S . problemi yagayan oryantiringin etkisinin
hissedilmis ve ¢6zUm yollan Lo . . .
tammlanmistir arastinimistir ogretmenlerle incelenmesine yonelik
sur. ¥ sur. mulakat yapilmistir. Pilot Uygulama-|
yapilimistir.
MPGCTO uyarlanmistir.
Calisma grubunun Veri toplama ¢ ’ ’
. - ¥ma g araglarina karar MPCBT ve MPCBUT
Ogrenme sureci hangi sinif - . e
. N verilmis ve veri gelistirilmistir.
planlanmistir. dlzeyinde olacagina toplama araclar
Plan Yapma L karar verilmigtir. P ¢ Nitel veri toplama
Uzman gorisune hazirlanmigtir.
R araglari hazirlanmisgtir.
basvurulmustur. Uzman gorusiine R
Uzman gorisine R
bagvurulmustur. Uzman gorusine
basvurulmustur.
bagvurulmustur.
Pilot uygulama-l: Pilot Uygulama-III:
Esas Uygulama:
Kars’in Kars’in merkezinde &
merkezindeki bir yer alan bir ilkokulda  Kars’'in merkezinde yer
) ilkokulda 6, 4. sinif ~ 8grenim goren 14, 4. alan bir ilkokulda
Gerekli ha2|rI|.kI.ar Ogrencisiyle pilot sinif 6grencisiyle 6grenim goéren 7, 4.
Uygulama : (arag-gereg, 1zin uygulama pilot uygulama sinif 6grencisiyle esas
islemleri, uygulama yapilmistir. yapilmistir. uygulama yapilmistir.
plani, vs.) yapiimistir.
(1 hafta, 5 (8 hafta, 12 (5 Hafta, 9 uygulama)
uygulama) uygulama)

Uzman gorusiine
basvurulmustur.

Uzman gorisline
basvurulmustur.

Uzman gorusine
bagvurulmustur.

Bulgularin elde

Degerlendirme ) .
edilmesi

Tartismanin
yapilmasi

Sonuglarin elde
edilmesi

Onerilerin
gelistirilmesi

RAPORLAMA

Arastirma sdrecinin anlama noktasinda Tablo 17'deki adimlar takip edilmistir. Bu

suregte arastirmaci, égretmen oldugu icin ilk uygulamayi daha basit formatta okul

bahcesinde ve kendi 6grencileri ile yapmistir. Bu nedenle ilk pilot uygulama anlama

asamasinda yapilmistir. Pilot uygulama-I'e yénelik bazi bilgiler Tablo 18’de verilmistir.
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Tablo 18. Pilot Uygulama-I'e Yonelik Bazi Bilgiler

Pilot Uygulama-|

Dénem 2015-2016 Bahar dénemi

Katihmci Birlestirilmis sinifta 6grenim géren toplam 10 6grenci (1'i 4. sinif, 9'u 3. sinif)

Ders Beden Egitimi ve Oyun Dersi

Sire 2 ders saati (40'+40’) + 2 ders saati (40'+40’)

Amag Oryantirin_g_ir?wbir te.-.knilf o“Iargk_ matematik_sel problem ¢ézme becerisinin gelistirimesinde
kullanilabilirligine yonelik 6n fikir elde edebilmek.

Beceri Matematiksel problem ¢gézme becerisi

Uygulama Sayisi 2

Uygulama Yeri Okul Bahgesi

Matematik ders kitabindaki problemler, mandal, A4 kagidi, antrenman c¢anaklar, dosya,

Materyal kalem, problemlerin materyalleri
1. Oryantiring yapilacak alanin krokisi gizilmistir.
Hazirhk 2. Uygulamada kullanilacak olan problemler ve problemlerin materyalleri hazirlanmistir.
3. Oryantiring parkuru hazirlanmistir.
1. Uygulama-Bireysel 2. Uygulama-Grupla
zszgy) (Kontrol Mandal ve renkli A4 kagidi Antrenman canaklari
Streg Harita Basit okul bahgesi krokisi Basit okul bahgesi krokisi
Isaretleyici Etiket Etiket
Oryantiring tiirti Grid oryantiringi Grid oryantiringi
Siirece dayali veri 1~ Gozlem
toplama teknikleri 2. Miilakat
1. Ogrenciler oryantiringi sevdi ancak parkurda zorlandi.
2. Ogrenciler matematik problemlerine ilgili bir sekilde yaklasti ancak matematik vurgusu

Sonuglar

ogrencilere fazla geldi.
. Ogrencilerin heyecanh ve mutlu olduklari gézlendi.
. Oryantiringin bireysel ve isbirlikgi 6grenmeye uygun oldugu gézlendi.

. Dogal sartlar (hava durumu, riizgar, vb.) oryantiring stirecini etkileyebilecegi gozlendi.

Alinan kararlar

. Oryantiringin planlamasi ¢ok iyi yapiimahdir.

. Arastirmaci teorik ve pratik anlamda oryantiring egitimlerine katiimalidir.

w N P00 b W

. Oryantiring parkuru icin 06zel ve desteklenebilecek  problemler

hazirlanmalidir.

mateyallerle

N

. Esas uygulama 4. sinif 6grencileri ile yapilirsa daha iyi sonuglar alinabilir.
5. Ogrencilerin parkurda gézlenebilmeleri igin kameralar kullaniimalidir.

6. Ogrencilerin siireg igerisinde neler diistindiiklerini ortaya koyabilmeyi saglayan bir arag
kullaniimahdir.

Yapilan galismalar

1. Aragtirmaci, Oryantiring Aday Hakemlik Kursu, 1. ve 2. Kademe Antrendrlik Kursu, 1.
Kademe Haritacilik Kursu ve bunun disinda oryantiring seminerlerine katilmistir. Ayrica
arasgtirmaci ayni zamanda lisansli oryantiring sporcusu olarak oryantiring yapmistir.

2. Arastirmaci, ¢ocuklari materyallerle eglendirecek ve duslindirecek problemlere yonelik
arastirmalar yapmistir.

3. Ogrencilerin gelisimlerini daha net gérebilmek amaciyla arastirmanin 4. sinif égrencileri
ile yapilmasi netlestirilmistir.

4. Ogrencilerin siire¢ igerisinde neler disiindiklerini ortaya koyabilmek adina kafa
kamerasinin (aksiyon kamerasinin) kullaniimasina karar verilmigtir.
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Pilot uygulama-I’'de Tablo 18'de géruldigu gibi birtakim calismalar yapilmis ve bu
¢alismalardan elde edilen sonuglara gére arastirma sireci sekillenmeye bagslamistir. Buna
gbre arastirma slrecinde hangi uygulamalarin ne zaman, nasil, nerede ve kimlerle
yapilacagi netlesmistir. Bagka bir ifadeyle arastirmanin anlama asamasinda yapilan pilot
uygulama ile planlama sireci de aydinlanmistir.

Arastirmanin planlama boyutunda anlama asamasinda ulasilan sonuglara gore
uygulamalar planlanmistir. Buna goére matematiksel problem ¢d6zme becerisinin
gelistiriimesinde oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik 6grenme sireci planlanmis,
calisma grubunun hangi sinif dizeyinden olacagina ve hangi veri toplama araclarinin
kullanilacagina karar verilmigtir.

Arastirmada planlama asamasinin ardindan pilot uygulamalar yapilmis, pilot
uygulamalarla esas uygulamaya yon verilmistir. Pilot ygulama-II’den elde edilen sonuglar
pilot uygulama-liI'e ve pilot uygulama-llI'ten elde edilen sonuglar ise esas uygulamaya
yansitiimistir. Bu anlamda Pilot uygulama-l'den elde edilen bazi bilgiler Tablo 19'da

verilmistir.
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Tablo 19. Pilot Uygulama-II'ye Yonelik Bazi Bilgiler

Pilot Uygulama-Il

Dénem 2018-2019 Gliz dénemi

Agirlik not ortalamalarina gore “gelistiriimeli, orta ve iyi” diizeydeki u¢ kiz ve Ug¢ erkek
Katilimel ogrenci olmak Uzere toplam 6, 4. sinif 6grencisi
Ders Beden Egitimi ve Oyun Dersi
Sdre 7 ders saati (40’)

Oryantiringle problem ¢6zme becerisinin gelistirimesine yonelik yapilacak olan
Amag uygulamalari teknik olarak belirlemek.
Beceri Matematiksel problem ¢ézme becerisi
Uygulama Sayisi 5
Uygulama Yeri Okul Bahgesi

Geligtirilen problemler, dosya, kalem, kafa kamerasi, klguk oryantiring bayraklari
Materyal (hedefler)

1.0ryantiring yapilacak alanin haritasi gizildi.
Hazirlik 2.Parkurda kullanilacak olan problemler belirlendi.

3.Problemler harita Gzerine yerlegtirildi.

4.Uygulama 6ncesinde parkur kontrol edildi ve hedefler parkura yerlestirildi.

Tim uygulamalar-Bireysel

?Igl(:gsu (ko) Kuglk oryantiring bayraklari
Sireg Harita ilgili okulun bahgesinin oryantiring haritasi

Isaretleyici Etiket

/?Jgre;(,zf;r?gknigi gy Kosarak oryantiring/ Karma parkur
Surece dayali veri 1. Gozlem
toplama teknikleri 2. Milakat

1. Ogrenciler parkurda kosmayi sevdiler.

2. Ogrenciler parkurda problem ¢ézmekten hoslandilar.

3. Ogrenciler bu uygulamayi siirekli yapmak istediklerini sdylediler.

4. Kafa kamerasinin 6gdrencilere takilmasi noktasinda zaman kaybi ortaya cikmistir.

Sonuglar

Bunun disinda kafa kamerasi ile ilgili bir problem yaganmamistir.

5. Oryantiringde hedeflerin bagka 6grenciler tarafindan alinmasi, yerinin degistiriimesi gibi
teknik sorunlarla karsilagiimistir.

6. Bu uygulama sonucunda 6grencinin problem ¢ézme noktasinin belli bir yer olmasi
gerektigine yonelik notlar alinmistir.

7. Ogrenciler digarida problemlerin materyallerini kullanirken bazi problemler yasamistir.

Alinan kararlar

1. Oryantiringde matematik probleminin ¢ézme noktasinin yeri sabit bir hedef olarak
belirlenmelidir.

2. Ogrenciler parkurda hedefleri bulduktan sonra matematik problemini ¢cézme noktasina
gitmelidir.

3. Ogrencilere materyallerini yanlarinda tagimalarini saglayacak bir arag kullaniimalidir.

4. Kafa kameralarinin goris acilari 6grencilerin materyallerini ve yaptiklarini gosterecek
bigcimde sabitlestiriimelidir.

5. Oryantiring hedefleri igin sokullp atilamayacak isaretgiler kullaniimalidir.

6. Ogrencilerin birbirlerini takip etme potansiyellerine karsin ayni parkur uzunluguna sahip
farkl hedef noktalarindan olusan haritalar hazirlanmalidir.

Yapilan galigmalar

1. Ogrenciler igin 6 hedef noktasindan olusan bir parkur hazirlanmistir. llk 5 hedef
oryantiring parkurundaki hedeflerden olusmaktadir. Son hedef ise 6grencinin matematik
problemi ¢dzmeni sirecini icermektedir.

2. Ogrenci disarida istedigi bir yerde problemini gézebilmelidir.

3. Ogrencilerin materyallerle etkilesimini tam olarak saglayabilmeleri igin onlara hafif bel
cantasi temin edilmistir. Bu bel ¢antalarinin icine materyaller koyulmustur.

4. Kafa kamerasinin goriis agisi 6grencilere goére ayarlanmistir. Bu baglamda uygulama
surecinde zaman kaybinin 6nline gegilmistir.

5. Oryantiringde isaretci olarak zimbalarin kullaniimasina karar verilmistir. Zimbalarin
yerinin sabitlestiriimesi igin plastik kilitler kullaniimistir.

6. Ogrenciler ikiserli gruplara ayrilmistir. Art arda gelen égrencilerin haritalarinda ayni
hedeflerin olmamasina dikkat edilmistir.
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Pilot uygulama-l'de uygulamanin tam olarak nasil yapilacagr buyuk olcide
sekillenmistir. Buna gdre pilot uygulama-II’den elde edilen sonuglara goére Pilot uygulama-
[l yGratalmostdr. Bu anlamda Pilot uygulama-liI'ten elde edilen bazi bilgiler Tablo 20°’de

verilmistir.

Tablo 20. Pilot Uygulama-IiI’e Yonelik Bazi Bilgiler

Pilot Uygulama-II|

Dénem 2018-2019 Bahar dénemi
Katihmci ilkokul 4. sinifta égrenim géren 14 dgrenci
Ders Beden Egitimi ve Oyun Dersi
Sire 18 ders saati (40’)
Amag _Matematiks_el problem ¢6zme becerisinin gelistiriimesinde oryantiringin  etkisinin
incelenmesi
Beceri Matematiksel problemleri g6zme becerisi
Uygulama Sayisi 14 uygulama
Uygulama Yeri Okul Bahgesi
Materyal Haritalar, problemlerin materyalleri, zimbalar, kafa kameralari, ses kayit cihazi
1. On degerlendirmeler yapild.
2. Okulun haritasi ¢izildi, parkurlar planlandi.
Hazirhk 3. Haritalar Gzerine matematik problemleri yerlestirildi.
4. Matematik problemlerinin materyalleri hazirlandi.
5. Ogrencilerin gantalari ve kameralari hazirland.
Tiim uygulamalar-Bireysel
Hedef Kontrol
Noradl ( Zimbalar
Sireg Harita ilgili okulun bahgesinin oryantiring haritasi
Isaretleyici Zimbalar
Oryantiring tirti Kosarak oryantiring/ Karmal/yildiz/kelebek/koridor/sut tarlasi
/Parkur teknigi parkurlari

Ginlik, gézlem, alan notu, miilakat, klinik milakat, MPCBT, MPCBUT, MPCTO, kafa
kamerasi, ses kayit cihazi

Sirece dayal veri
toplama teknikleri

1. Ogrenciler yapilan uygulamayi sevmistir.

2. Tum pilot verilerden elde edilen sonuglara gére 6grencilerin gogunun matematiksel
problem ¢6zme becerilerinin ve tutumlarinin gelistigi s6ylenebilir.

3. Uygulama surecini aksatan resmi, teknik ve veri toplama sureci ile ilgili bazi sorunlarla
kargilasiimistir.

4. Uygulamalarin disarida olmasindan ve hava sartlarinin degiskenliginden 6turi bazi

dissal sorunlarla karsilasiimistir.
. Ogrenciler bireysel bir sekilde problemlerle ilgilenmistir.

Sonuglar

. Sinif mevcudu konusu yeniden gézden gegirilmelidir.

. Butlin uygulamanin disarida yapilmasi konusu yeniden goézden gegirilmelidir.

. Segilecek olan okulun bahgesinin ¢zellikleri dikkate alinmalidir.

. Calisma grubunu olusturan égrencilerin asgari diizeyde okudugunu anlama becerisine
sahip olmasina ve matematik dersinde akademik basari bakimindan her diizeyden
ogrencinin olmasina dikkat edilmelidir.

Alinan kararlar

A WNEFEPO

1. Arastirmada daha saglikli veri toplayabilmek amaciyla galisma grubunu olusturan
o6gdrenci sayisinin daha az olmasina dikkat edilmigtir.

Her dizeyden 6grencinin bulundugu 7 kisilik bir sinif secilmistir. Bunu belirleyebilmek
icin On testler, karne notlari ve sinif 6gretmeninin gorislerinden yararlanilimistir.

. Uygulamada matematiksel problem ¢6zme noktasinin sinifa taginmistir.

Yapilan galismalar 2.

w

Pilot uygulama-lil'ten elde edilen sonuglara gore esas uygulamanin nasil
yurutulecegi belirlenmistir. Uygulama sureci yogun olmasi ve her ogrenciyle bireysel
ilgilenilmesi gerektiginden 14 6grenciyle ayni yogunlukta ve bilimsel doygunlukta yetismek

gl¢ olmustur. Bu nedenle yapilan uygulamayi bilimsel olarak en iyi sekilde ortaya
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koyabilmek amaciyla daha az sinif mevcudu olan bir sinifla galisma ihtiyaci ortaya
clkmistir.

Uygulama sireci parkur ve Polya asamalarindan olusmaktadir. Parkur asamasi
ogrencinin okul bahgesine yerlestirilen hedefleri (zimbalari) harita yardimiyla bulmasini
icermektedir. Bu surecgte 6grencinin baslangigta haritayr dogru tutabilmesi, dogru yone
gidebilmesi, hedefleri hangi sistematie goére buldugu, buldugu hedefleri dogru
zimbalayabilmesi, yanlis hedefe gitme durumu ve sayisi, parkurdaki hareket bicimi, etik
kurallara gore hareket etmesi, parkurda haritayr okuma stresi ve toplam harcadigi zaman
kriterlerine gore o6grenciler degerlendiriimistir. ikinci asama olan Polya asamasinda
ogrenciler problemleri ¢cdzmeye calismakta ve son olarak Polya’nin asamalarina goére
kendilerini degerlendirmektedir. Bu nedenle ikinci asamaya Polya adi verilmis ve
oryantiringde Polya hedefi seklinde ifade edilmistir. Polya hedefinde égrencilerin problemi
okuma sayilari, problem Uzerinde dislinme sureleri, materyallerle problemi ¢dézme
sureleri, arastirmacidan yardim isteme durumlari, problem ¢ézme surecinde arkadaslarini
gbzlemleme durumlari, problemi nasil ¢ézdikleri ve problemin ¢dézimuine ne kadar sire
harcadiklarn dikkate alinmigtir. Ayrica ogrencilerin Polya hedefinde problem ¢6zme

asamalarina harcadiklari sureler de incelenmistir.

3. 4. Verilerin Analizi

Veri analizi arastirmada toplanan verilere anlam kazandirma slrecidir. Nitel veri
analizi arastirma sorularina uygun olan yanitlari bulgular seklinde sunabilmeyi amaglar
(Merriam, 2015d). Daha agik bir sekilde ifade edilirse, metodolojik olarak arastirmaci
analiz surecinde bilimsel ve yaratici davranarak nitel verilere anlam katabilir (Ekiz, 2007).
Anlam katma asamasinda veriler pargalanir daha sonra tekrar butlnlestirilir (Creswell,
2016c¢). Arastirmada hem nitel hem de nicel veri toplama araglarindan yararlanildigi igin
nitel ve nicel veri analiz teknikleri kullaniimistir. Nitel veriler betimsel analiz ve
tiumevarimsal icerik analizine tabi tutulmustur.

Betimsel analiz, ilk ve en alt seviyede yer alan nitel verileri ¢éziimleme bicimidir
(Ekiz, 2007). Gozlem, gorusme veya dokuman gibi veri toplama araclarinda yer alan
unsurlar dikkate alinarak veriler analiz edilir. Yani betimsel analizde dogrudan bir konunun
resmedilmesi, betimlenmesi ve izah edilmesi amaclanir (Ekiz, 2009). Bu baglamda
arastirmada kullanilan gbézlem, gunluk, alan notu, yari yapilandirilmis mulakat ve klinik
mulakattan elde edilen verilerin analizinde Ust dizey incelemelerde bulunulmadan sorulan
sorulara ve Uzerinde durulan esaslara goére betimsel analiz yapilmistir. Bu siregte surekli
karsilastirmali metod tekniginden yararlanilarak (Strauss and Corbin, 1998'den aktaran

Ekiz, 2009) “genel bir ¢cerceveye igerisinde yapilan kodlama” (Creswell, 2016c; Strauss ve
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Corbin, 1990°’dan aktaran Cepni, 2009, s. 174-175) bigimi esas alinmigtir. Clnkd mulakat,
gunlik, gézlem ve alan notlarindan elde edilen veriler 6nceden belirlenen bir ¢ergceveye
gbre kodlanmis ve analiz edilmigtir. Ancak kodlama slrecinin dncesinde veriler organize
edilerek analize hazir duruma getirilmis ve okunarak tetkik edilmistir (Creswell, 2016c). Bu
baglamda elde edilen nitel veriler dizenlenmis, muilakatlar yaziya aktariimig, okunmus ve
kodlama asamasina gecilmigtir. Ayrica kodlama sdrecinde kodlar saglikli bir sekilde
tanimlanmaya ve en dogru bicimde isimlendiriimeye c¢alisiimistir (Miles ve Huberman,
2016b). Birkag kodun bir araya gelmesiyle de temalar ortaya ¢ikmistir (Creswell, 2016d).

icerik analizi, veri analizinde Ust diizey analiz bigimlerinden biri olan yorumsal analiz
kapsaminda yer almaktadir (Ekiz, 2007). Bu baglamda icerik analizi betimsel analize goére
verilerin daha ayrintili bir strece tabii tutulmasini saglayarak yeni kavram ve temalarin
gériilmesine olanak saglar (Simsek ve Yildirim, 2011). igerik analizi derin bir ¢éziimleme
gerektirmektedir (Merriam, 2015d). Bu nedenle kafa kamerasindan elde edilen veriler
icerik analizine tabi tutulmustur. icerik analizi kapsaminda kafa kamerasindan elde edilen
verilerin analizinde timevarimsal igerik analizi kullaniimistir. CUnkU veriyle arastirmaci
arasinda bir etkilesim s6z konusu olup arastirmaci tarafindan kavramlarin kesfi s6z
konusudur (Patton, 2014a). Bu baglamda arastirmaci surekli kargilastirmall metod teknigi
kapsaminda acgik kodlamalar yaparak kavramlara ulagsmistir (Strauss and Corbin,
1998'den aktaran Ekiz, 2009). Surekli karsilastirmali analiz aslinda temellendirilmis kuram
yaklagsiminda kullaniimaktadir. Ancak nitel verilerin ¢ézimlenmesi slUrecinde de surekli
karsilastirmali analizden yararlanilabilir (Ekiz, 2009; Punch, 2014). Surekli karsilagtirmall
analizde veriler ortak ve farkli 6zelliklerine gére kodlanir ve temalara ulasilmaya calisilir
(Ekiz, 2007). Bu sekilde kavramlarin kesfedildigi sure¢ acik kodlama olarak
tanimlanmaktadir (Strauss and Corbin, 1998’den aktaran Ekiz, 2009). Elde edilen kodlarin
bir araya getiriimesi sonucunda temalar ortaya ¢ikmigtir. Kod ve temalar belirlendikten
sonra veriler duzenlenmis ve yorumlanmistir (Strauss ve Corbin, 1990’den aktaran
Simsek ve Yildirm, 2011). Butlnlestirme ve yorumlama sirecinde -verilerden anlam
cilkarma noktasinda- Miles ve Huberman (2016a) tarafindan ifade edilen taktikler
kullanilmaya calisiimistir. Buna gore verilerin analizi noktasinda kuramsal bir tutarlk
olmasina 6zen gosterilmistir. Verilerden elde edilen oruntilerin nasil kimelendigine ve
degiskenler arasindaki iliskilere dikkat edilmistir. Degiskenler arasindaki iliskilere dikkat
edilirken verilerin benzer, farkli ve kesisen noktalari Gzerinde durulmustur. Bu sekilde
genelden 6zele bir yaklasimla mantiksal bir zincir olusturulmaya calisiimistir. S6z konusu
taktiklerin bazilarinda kodlama surecinden zaten yararlaniimaktadir (Ropson, 2015).

Pilot uygulama surecinde kafa kamerasindan elde edilen 20 uygulama tumevarimsal

icerik analizine tabi tutulmustur. Bu analiz sonucunda bazi degerlendirme kriterleri ortaya
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cikmis ve bu kriterler gizelge haline getirilmigtir. Ortaya c¢ikan cizelge esas uygulama
grubundan elde edilen verilere gbére yeniden gézden gecirilmis ve buna goére gizelgeye
son hali verilmigtir. Ogrencilerin parkur ve Polya hedeflerine iligkin degerlendirme
gizelgeleri Ek 13’te verilmigstir.

Nicel verilerin analiz edilmesinde istatistiki tekniklerden yararlaniimistir. Nicel veri
toplama araclarinin uyarlanmasi ve gelistiriimesi noktasinda dikkat edilen gecerlik ve
guvenirlik kriterleri dnceki basliklarda detayl bir sekilde agiklanmistir. Bu baglamda 6n ve
son degerlendirmede kullanilan MPCTO ve MPCBT’den elde edilen verilerin parametrik
test varsayimlarini karsilama durumlarina goére gereken istatistiki testler (bagimli ve
bagimsiz 6rneklemler icin t testi, Wilcoxon isaretli siralar testi, Pearson korelasyon
katsayisi) kullaniimistir. Buna gére 6n ve son de@erlendirmelerden elde edilen sonuclar
arasindaki anlamli farkliiga ve korelasyona bakilmistir. Ayrica Cohen (1988)e gore
yapilan arastrmanin MPCBT ve MPCTO boyutundan ayri ayri etki degeri de

hesaplanmistir.

3. 5. Arastirmanin Niteligi

Gegerlik, arastirmacinin yaptigi uygulamalardan yararl, anlaml, uygun ve dogru
cikarimlarda bulunmasidir (Fraenkel ve Wallen, 2009). Glvenirlik ise veri toplama araclari
tarafindan elde edilen puan ya da cevaplarin tutarli olmasi anlamina gelmektedir
(Fraenkel ve Wallen, 2009).

Guba (1981) nicel arastirmalarda i¢ gegerlik, dis gegerlik, givenirlik ve yansiz olma
kavramlarini nitel arastirmalar icin inanilabilirlik, aktarilabilirlik, gdivenilebilirlik ve
onaylanabilirlik seklinde ifade etmistir. Nitel arastirmalardaki gecerlik kavrami daha ¢ok
inandiricilik kavrami ile ilgilidir (Simsek ve Yildirnm, 2011). Nitel arastirmalarda gegerlik
noktasinda Creswell ve Miller (2000, s. 126-129) gecerlik prosedirlerinden dokuzunu:
“Ocgenleme, uyusmaz bilgi, arastirmacinin yansiticiligi, Gye kontroll, alanda uzun zaman
gecirme, is birligi, dis denetim, yogun, zengin betimleme, akran degerlendirmesi” seklinde
ifade etmistir. Arastirma slrecinde farkli veri kaynaklarindan yararlanarak ortak
kavramlara ulagilmaya calisiimig (i¢cgenleme); dogrulayici bilgilerin yanindan yanhslayici
bilgilere de vyer verilmis (uyusmaz bilgi); arastirmaci okuyucularin slreci daha iyi
anlayabilmesi igin kendini tanimlamis (arastirmaci yansiticihdi); verilerin saglamhgi
bakimindan alanda uzun zaman gegirilmis (alanda uzun zaman gegirme); arastirma
surecinin disinda olan bagimsiz bir arastirmacinin arastirmaya yonelik goérlgslerine yer
verilmig (dig denetim); arastirmaya yonelik zengin ve gercekgi icerikler sunulmusg (yogun,

zengin betimleme); nitel galismalara hakim bir aragtirmacinin goéruslerine de yer veriimeye
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calisiimistir(akran degerlendirmesi) (Creswell ve Miller, 2000). Bunlara ek olarak gecerlik
noktasinda aktarilabilirlik (dis gecerlik) boyutu bakimindan amagh 6rnekleme tekniginin
kullaniimasi ve &6rneklemin &zenli bir sekilde segilmesine (Merriam, 2015c) de dikkat
edilmistir

Guvenirlik arastirmadan elde edilen bulgularin gercekligi yansitma durumu ve bagka
arastirmacilarin benzer ¢alismayi yapmasi durumunda ayni sonuca varmasi demektir. Bu
nitel arastirmalarda zordur (Ekiz, 2009). Dolayisiyla bu noktada énemli olan veriler ile elde
edilen sonuglar arasinda ne kadar tutarliik oldugudur (Merriam, 2015c). Bunun igin de
“‘uzman incelemesi, arastirmacinin durumu ve denetleme tekniginden” yararlanilmigtir
(Merriam, 2015c, s. 213).



4. BULGULAR

Bu bdlimde ilkokul &grencilerinin matematiksel problem g¢6zme becerilerinin
gelistirimesinde oryantiringin etkisinin incelenmesi surecinde ulasilan bulgulara yer
verilmistir. Bulgular arastirma problemleri ¢ercevesinde organize edilerek Sekil 3’te

verilmigtir.

R |R |R
Parkur Polya Rota
Asamasl | Asamasl |Asamasi

Parkur (Sdreg):
Matematiksel Problem
Cdzme Becerisinin
Oryantiringle Gelistiriimesi

. Baslangig: " Bitisg:
Matematiksel Problem Gozme Matematiksel Problem Coézme
Becerisinin On Degerlendirmesi : Becerisinin Son Degerendirmesi
R R R

Matematiksel Matematiksel Yon

Problem Problem  Alma
Cozme — Gozmeye
Becerisi Yonelik

Tutum

Sekil 3. Bulgularin organizasyon semasi

Bugularin organizasyon semasi oryantiringde harita ¢izme amaciyla kullanilan
OCAD programi ile hazirlanmistir. Buna goére arastirmanin uygulama sireci basit bir
oryantiring parkuruna benzetilmistir ve elde edilen bulgular buna goére dizenlenmeye
calisilmisgtir. Ayrica bulgular igerigine ve anlamina goére oryantiring kavramlariyla ifade
edilmistir. Organizasyon semasina yénelik “ilkokul &grencilerinin matematiksel problem
¢ozme becerilerinin geligtirimesinde oryantiringin etkisi nedir?” geklindeki arastirma
sorusuna yonelik elde edilen bulgular Baglangic: Matematiksel Problem Cézme

Becerisinin  On Degerlendirmesi, Parkur (Siireg): Matematiksel Problem Cézme
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Becerisinin Oryantiringle Geligtiriimesi ve Bitis: Matematiksel Problem C6zme Becerisinin
Son Degerlendirmesi basliklari altinda verilmistir. “ilkokul dgrencilerinin matematiksel
problemleri ¢bzmeye yonelik tutumlarinin gelistiriimesinde oryantiringin etkisi nedir?”
seklinde arastirma sorusuna yodnelik elde edilen bulgular Baslangig: Matematiksel
Problem Cézme Becerisinin On Degerlendirmesi, Parkur (Stireg): Matematiksel Problem
Co6zme Becerisinin Oryantiringle Gelistiriimesi ve Bitis: Matematiksel Problem Cézme
Becerisinin Son Dederlendirmesi basliklari altinda sunulmustur. “ilkokul dgrencilerinin
matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistiriimesinde oryantiringin etkisine yonelik
dgrenci gorusleri nelerdir?” ve “ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢dzme
becerilerinin gelistiriimesinde oryantiringin etkisine yonelik sinif 6gretmeninin gorusleri
nelerdir?” seklindeki arastirma sorularina yonelik elde edilen bulgular Parkur (Siireg):
Matematiksel Problem Cb6zme Becerisinin Oryantiringle Gelistiriimesi bashgi altinda
verilmistir. Bu anlamda arastirma sorularina yonelik elde edilen bulgular oryantiringin
dogasina uygun bir sekilde dizenlenmeye calisiimistir.

Organizasyon semasinda Baslangi¢c: Matematiksel Problem Cézme Becerisinin On
Degerlendirmesi ve Bitis: Matematiksel Problem Cb6zme Becerisinin Son Degerlendirmesi
basliklari; Matematiksel Problem Cbzme Becerisi, Matematiksel Problemleri C6zmeye
Yénelik Tutum ve Yén Alma olmak Uzere Ug¢ alt basliktan olusmaktadir. Matematiksel
Problem Cbzme Becerisi, arastirmanin baglangi¢c ve bitis slrecinde nitel ve nicel veri
toplama araglarindan elde edilen bulgulari; Matematiksel Problemleri Cézmeye Yénelik
Tutum ise arastirmanin baslangi¢ ve bitis asamasinda MPCTO’den elde edilen bulgulari
icermektedir. Yon Alma ise arastirmanin baslangi¢ ve bitis slrecinde elde edilen
bulgularin  karsilastirilarak sunulmasini igcermektedir. Yén alma, ayni zamanda
oryantiringde belirlenen bir nesneye goére harekete gegcmek anlaminda kullanilan bir
kavramdir (McCafferty, 2009). Bu anlamda arastirmaci, Baslangi¢c ve Bitis asamasinin
neye isaret ettigini ortaya koyabilmek amaciyla oryantiringdeki Yén Alma kavramini
kullanmistir.

Organizasyon semasindaki diger bir baglik Parkur (Sireg): Matematiksel Problem
Co6zme Becerisinin Oryantiringle Gelistiriimesi baghgidir. Bu baglik Parkur Asamasi, Polya
Asamasi ve Rota Asamasi olmak Uzere Ug¢ alt bagliktan olusmaktadir. Parkur Asamasi,
dgrencilerin oryantiring kapsaminda parkurdaki (okul bahgesindeki) hedefleri (zimbalari)
bulmasini; Polya Asamasi, 6gdrencilerin oryantiring kapsaminda Polya hedefindeki
(siniftaki) matematik problemlerini ¢ézmesini ve Rota Agsamasi, parkur ve Polya

asamalarinin gesitli yonlerden degerlendirilmesini icermektedir.
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4. 1. Baslangig: Matematiksel Problem Coézme Becerisinin On
Degerlendirmesi

Burada -6n degerlendirme kapsaminda- MPCBT ve MPCTO’den elde edilen verilere

dayanilarak ulasilan bulgulara yer verilmistir.

4. 1. 1. Matematiksel Problem C6zme Becerisi

Arastirma sirecinin basinda 6grencilere MPCBT uygulanmistir. Ogrenciler coktan
secmeli maddelerden olusan MPCBT’yi ¢ozmustir. MPCBT’deki her bir problemle ilgili
olarak 6grencilerle klinik milakat yapiimistir. Buna yonelik elde edilen bulgular alt basliklar

halinde verilmistir.

4.1.1.1. 01 Kodlu Katihmciya Yénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O1 kodlu katiimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O1’le

klinik mualakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 21’de verilmigtir.



Tablo 21. O1’in Klinik Milakat ve MPCBT Bulgulari
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“Evet “Ogretmenim 4 tane havlu oldugunu ve “Ogretmenim énce bu havlulari ug uca diisiindiim.
1 » “3” “Evet” bu havlularin kag¢ tane mandalla Bir tane buraya geldigini sonra ikisini bir yaptigini 3,3,33 Dogru  Problem dogru ¢ézilmustdr.
tutuldugunu.” digtindim.”
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet “Havir “Kiimeste kag tane tavuk ve horozun
2 » “3” ,,'V oldugunu oldugunu, bir de horozlarin - - Bos Problem bos birakilmigtir.
sayisini sordugunu anladim.”
Ogrenci problemi gdzememis ve bos birakmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutaridir.
“Evet “Teneffiiste arkadaslarimla kosu yarigi “Ogretmenim ugtinciiyi belirledim, lgtncly(i
3 . “2”  “Evet” yaptigimi ve yarismada iigiinciiyii gegenin kaginci oldugunu, ikinci. 2,3,2,3 Yanlis  Problem yanlis ¢ozilmiistir.
gecersem kaginci olurum, onu anladim. ”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis bir ¢éziim yolu kullanmig ve yanhs bir sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Ogretmenim Ulusal Egemenlik ve
“Evet . “ . Cocuk Bayrami’nda sinifi siisliiyorlar. p e ym e
4 ” 2 Evet Ellerinde 16 tane balon var. Ogrenciler Toplam balonlari numaralandirarak ¢6zdim. 2,2,2,2 Yanhs  Problem yanlis ¢6zilmistir.
balonlari sirasiyla diziyorlar.”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis bir géziim yolu kullanmig ve yanls bir sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim arkadagim bana farkli “Ogretmenim 9'u 4’e béldiim. Cikan sonuglar
renklerde boya kalemi veriyor. Ondan toplayip bir sayiyla ¢arptim onu unuttum.”
5 “Evet o “Evetr Somra verdigi boya kalemlerinin geyregini o o 5 . . 3333 Dodru  Problem vanlis céziilmiistiir
” kullaniyorum. Ondan sonra kullandigiim [Ogrencinin kagldln’c_j_a bahsettigi |§Ieml?rln 19,9, 9 yanlis ¢ stur.
boya kalemi sayisi 9 ébdirlerini devaminda 9 |.I.e"3 u toplaylp 12 buldugu
arkadagima geri veriyorum.” goriimektedir.]
Ogrenci problemi anlayamamis, biiyilk oranda yanlis ¢6ziim yolunu kullanarak dogru sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
o= e . o . “Ogretmenim énce bunlarin arasindaki seyleri
6 vet  uy»  upyep 'Ogretmenim burada brantilyd veriyor ve 6grendim ondan sonra 18 buldum.” 3,333 Dogru  Problem dogru ¢ziilmiistiir.
soru igaretinin yerini soruyor.
Ogrenci yanhs ériintii kurarak dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
7 EE,/et 27 “Evet” Ogretmenim kare kagidini gosterilen “Katlamay: diisiindiiglimde C segenegine ulastim.” 2,2,2,2 Yanlis  Problem yanlis ¢ozUlmustir.

bigimde katladigimi diisiindim.”
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Ogrenci problemi anlamis ve dogru ¢éziim yolunu kullanmis fakat yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarl degildir.

“Ogretmenim, cebimizde yalnizca 10

kurusluk ve 25 kurugluk madeni paralar ‘Ogretmenim 2 tane 25’ topladim. Sonra 10

“Evet woyn “ ” - . A kuruglara gegtim. Sonra 5 tane 10 kurugu topladim o o P
»” 2 Evet var. Qe_blmlzdekl toplam para 1TL dir. 50 kurus oldu. ki tane 50 kurus 1 TL oluyor, bu 3,3,33 Dogru  Problem dogru ¢ézilmustdr.
Cebimizde kag tane 25 kurug ve kag ,,
< ,, durumda cevap C.
tane 10 kurus oldugunu soruyor.
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢ézim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim; bir sinifta mavi, yesil ve
kahverengi g6z rengine sahip égrenciler
“Evet varmis. Ogretmenim, mavi gézlii
» 27 “Evet” 6grencilerin sayisi harig diger “8’le 3’ topladim. En sonda 8'den 3'ii ¢ikardim 5 3,2,3,3 Yanlig  Problem yanhs ¢6ziimUstdr.
6grencilerin sayisi 8'dir.Mavi gozlii buldum .”

ogrenci sayisi 3 ise yesil gbzlii égrenci
sayisini soruyor.”

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
millakat sonuglarina gére, O1 bitin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O71’in Polya hedefindeki problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2.2 olarak bulunmustur.
Ogrenciden biitiin problemler igin problem ¢ézme asamalarina (anlama, plan yapma,
uygulama ve degerlendirme) yénelik 6z degerlendirme yapmasi istenmigtir. O1’in 6z
degerlendirme surecinde 3 (cok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gorilmustar.
Ogrencinin okudugu problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢dzdugine ydnelik
aciklamalari ilgili tabloda verilmistir. Bu agiklamalar dogrultusunda 6grencinin testten elde
ettigi sonuclarla klinik mulakat sonuglarinin-5. problem hari¢- birbiriyle tutarli oldugu
gorilmektedir. Problemin dogru anlasiimasi ve dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru
sonuca ulasiimasi esaslari goéz 6nline alindiginda égrencinin testte tg¢ problemi (1, 6 ve 8.
problem) dogru cevapladigi, bir problemi bos biraktigi (2. problem) ve geriye kalan

problemleri (3, 4, 5, 7 ve 9. problem) ise yanlis cevapladigi bilgisine ulagiimistir.
4.1.1.2. 02 Kodlu Katiimciya Yoénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

02 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O2 ile

klinik mualakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 22’de verilmigtir.



Tablo 22. O2'nin Klinik Millakat ve MPCBT Bulgulari
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“Ogretmenim, haviularin ucuna ne kadar “Ogretmenim, bir tane en sagdaki ve bir tane en soldaki Problem dogru
“Evet” 27 “Evet” g man dal’ takilacadini soruvor.” havlunun basina, ortadakileri hayal ederek ug uca 3,3,3,3 Dogru &zilmii t(?r
g yor. getirdim. Onlara da mandal taktim, o sekilde buldum.” ¢ str.
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“15%i 2’ye béldiim. Clinki kiimeste horoz ve tavuklar
2 “Evet” g “Evet”  “Horozlarin sayisini saydim, hangisi olamaz.” yagiyor. Yarisini buldum. Buldugyrrj sayiya bir ekledim 2233 Dogru Prc_)_blfem __dogru
bir ¢ikardim sonucu buldum. Blytik olan say! horoz ¢ozulmastar
sayisi sey yaptim. Ogretmenim 8 buldum.”
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
3 “Evet” 27 “Evet” “Ugiinciiyii gegeni soruyor?” “Ogretmenim, iigiinciiyii gegen lgiincii olur.” 3,3,3,3 Dogru Prqbl__em __do_gru
¢ozulmastir
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
4 “Evet” “3” “Evet” Ogretmenim, ortintd vermis, 9. baloiv u “Ogretmenim, ériintiiye gére balonlari takip ettim.” 2,3,3,3 Dogru Prc.>.bll<.am f:logru
soruyor, 9. balon hangi renk olur? ¢Ozulmustir
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Odiretmenim. burada biri varmi “Ogretmenim, bunu 12 yaptim. Once 9'u 3’e béldiim.
“ »” wryn « » g ’ : S Ondan sonra bir tane kesir resmi gizdim. Onu dérde N Problem dogru
5 Evet 2 Evet Arkadagindan boya kalemi almis. Boya béidiim. O. sini bovadim. Kull e o 3,3,3,3 Dogru sziilmiisti
kaleminin ¢eyregini almis, 9 tane mi kalmig?” bolatim. nun geyregini boyaaim. Kullanmaaigi geyregi gozimustir
’ imis. Tum béliimlere 3 yazdim. Bir béliimiini boyadim.”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmigtir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, burada bir orintd var. Bazilar: “B yaptim. Ogretmenim, burada ne kadar ilerlemis ne Problem dogru
6 “Evet” “3” “Evet” leri gitmis, bazilari geri gitmis. Soru isaretinin yaptim. *2g — . ” s 23,33 Dogru gozUlmustar.
M ,, kadar gerilemis ona gére yaptim.
ne olacagini soruyor.
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, burada bir tane kagidi almig, 2 Problem dodru
7 “Evet” 27 “Evet” kere capraz katlamis. Bize de kagidi agtiginda “A segenegini diistindiim.” 2,3,33 Dogru 9

¢o6zulmastur

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Tablo 22’nin devami

“Cebimizde 25 kurug ve 10 kurus var. “Ogretmenim, 2 tane 25 kurugu topladim 50 ediyor. 10 Problem dodiru
“Evet” 37 “Evet” Bunlardan 1TL yapmamiz i¢in kag tane kurugla da 5i ¢carptim. 5 tane 10 kurus, 2 tane 25 kurug 3,3,3.3 Dogru S2ZaImi t(?r
gereklidir?” var, 7 ediyor. Bu gekilde 1 TL ediyor.” ¢ Stur.
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” g “Evet” Ogdretmenim, burada bana eksik bilgi varmig ‘Eksik bilgi olmasaydi 8'den 3’ ¢ikarirdim. Bana 6yle 23,33 Dogru Problem dogru

gibi geldi.” geldi.”

¢ozulmagtar.

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
milakat sonuglarina gére O2 bitiin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O2'nin problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2.5 olarak bulunmustur. Ogrenciden biitin
problemler icin problem ¢ézme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yonelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O2'nin 6z degerlendirme
siirecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gérilmustir. Ogrencinin okudugu
problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdiglne yonelik agiklamalari ilgili tabloda
verilmistir. Bu acgiklamalar dogrultusunda 6grencinin testten elde ettigi sonuglarla klinik
mulakat sonuglarinin birbiriyle tutarli oldugu gortlmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve
dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru sonuca ulasiimasi esaslari gbéz 6nine

alindiginda, O2'nin testteki biitiin problemleri dogru yaptidi bilgisine ulasiimistir.

4.1.1.3. 03 Kodlu Katihmciya Yoénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O3 kodlu katiimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O3’le

klinik mualakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 23’te verilmistir.



Tablo 23. O3'ln Klinik Millakat ve MPCBT Bulgulari

da 1,2,3,4,5. Ogretmenim ben 5'i buldum.”
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“Bir havluya iki mandal, bir havluya iki
. »” » » mandal, bir havl iki mandal, bir havl “Ogretmenim her havl iki mandal seklin N Problem yanh
Evet “ “Evet andal, bir havluya andal, bir havluya Ogretme er haviluya andal seklinde 5 2232 Dogru oblem yanhs

¢O6zUlmustur.

Ogrenci problemi anlayamamis ve yanlis ¢6ziim yolunu kullanarak dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarl degildir.

“Ogretmenim, tavuklarla horozlarin sayisi 15'tir. Tavuklarin sayisi fazlaysa tavuklar 8 olacak horozlar

Problem dogru

Evet 2 Evet sekiz olacak.” 22,23 Dogru ¢6zulmustar.
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” “1” “Evet” “Ogretmenim, 3’ii gegersek 2 oluruz. O yiizden 2 yaptim.” 3,3,3,3 Yanhs Pr(;glzeuTm%a;hs
Ogrenci problemi anlayamamis ve yanhs ¢dziim yolunu kullanarak yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” g “Evet” ‘Ogretmenim, bunlanypc’iyle sayarak Ogretmenim, 9. baloq dedigi igin 1 2,3,4,5,6,7,8 2222 Yanlis Pro?le"m anl@
yaptim. seklinde saydim. ¢o6zulmas.
Ogrenci problemi anlayamamis ve yanhs ¢éziim yolunu kullanarak yanls sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” upn “Evet” “Ogretmenim, buradaki boya kalemlerini sayfim? 24 Qlkt{. Qeyrek 4, 9 ile 4’0 toplayinca 13, 2222 Yanlis Pr_c_)b!_em__ya_r)||§
seceneklerde 14 oldugu igin onu igaretledim. ¢ozilmastar.
Ogrenci problemi anlayamamis ve yanhs ¢dziim yolunu kullanarak yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet® wq “Evet” ‘Ogretmenim; bunlarin hepsi 2 artmis, 4 artmis, sonra 8 artmis 6gretmenim. Bunlari toplayarak 18 3.2.2.3 Dogru Prgblllem"do.gru
buldum. ¢OzUlmustur.
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” upn “Evet” Ogretmenim, katlad/glm[;ga bu §le/ cikiyor, sonra bu sekli boylg kgst./g/rlv/zde de bu sekil ¢ikiyor. 33,33 Yanlis Prg_)b!_em__ya_rjlls
Ogretmenim, ben buraya da bunun seyini gizdim. ¢6zUlmastur.
Ogrenci problemi anlamig ve dogru ¢6zim yolunu kullanarak fakat yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet® wq “Evet” ‘Ogretmenim, 10 kuruglar sayarak 7 [6 demek istiyor] buldum. ”Ogretmen/m 5 [25 demek istiyor] ve 10 3.3.2.3 Yanlis Prgblllem"ya.r.ﬂ@
kurugu sayarak buldum. ¢OzUlmustur.
Ogrenci problemi anlayamamis ve yanls ¢dziim yolunu kullanarak yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” aop “Evet” “Mavi g6zl 6grenci harig hepsi 8.” ‘Mavi gézliisi 3, 6gretmenim. Ben burada 8'den 3 3.2.2.3 Yanlis Problem yanlg

cltkarak 5 buldum.”

¢6zUlmastur.

Ogrenci problemi anlayamamig ve yanhs ¢éziim yolunu kullanarak yanlig sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
miilakat sonuglarina gére O3 biitiin sorulari okudugunu ve anladigini belirtmistir. O3'lin
problemleri okuma sayisinin ortalamasi 1.5 olarak bulunmustur. Ogrenciden biitin
problemler igin, problem ¢6zme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yénelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O3’lin 6z degerlendirme
surecinde genellikle 3 (gok iyi) velveya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gorulmustur.
Ogrencinin okudugu problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢dzdigine ydénelik
aciklamalari ilgili tabloda verilmistir. Bu agiklamalar dogrultusunda 6grencinin testten elde
ettigi sonuclarla klinik mulakat sonuglarinin-1. problem hari¢- birbiriyle tutarli oldugu
go6rilmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru
sonuca ulasiimasi esaslari géz 6nine alindiginda, 6grencinin testte iki problemi (2 ve 6.
problem) dogru cevapladigi, geriye kalan problemleri ise yanls cevapladidi bilgisine

ulasiimistir.
4.1.1.4. 04 Kodlu Katihmciya Yénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O4 kodlu katiimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O4’le

klinik mualakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 24’te verilmistir.



Tablo 24. O4’tn Klinik Milakat ve MPCBT Bulgulari
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“Mandallari (ist liste koyarak plan yaptim. Ogretmenim;
“En az kag mandal égretmenim. Ust ilk béyle 2,4,8 diye digtindim. Sonradan 4[5 demek
w g . P iiste geliyor, bunlari yan yana sey istiyor] yaptim. Ogretmenim ¢unk burada st dste y Problem dogru
! Evet 2 Evet yapacadiz 6gretmenim. 4 [5 demek gelebilecek diyor. 32,33 Dogru ¢ozUlmistir.
istiyor].” (Ogrenci agiklama yaparken 5 yerine yanlislikla 4
demisgtir.)
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, diyor ki kiimesteki )
toplam sayisi 15tir. Tavuklarin sayisi “Ogretmenim, 8 olamaz. 157 2’ye boldim. 7 buldum. Problem dodru
2 “Evet” 27 “Evet” horozlardan fazladir. Tavuklarin sayisi Ogretmenim, horoz sayig kag olamaz diyor; biiylik 2,2,3,2 Dogru oblem dog
N » ¢o6zllmustur.
7 olursa horoz sayisi kag olamaz oldugu igin olamaz.
diyor.”
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
P . P “Ugiincii olan arkadasinizi gegerseniz “Ugtinciyd gegerse ikinci olur.” Problem yanlis

3 Evet 2 Evet kaginci olursunuz?” 3333 Yanli ¢OzUlmustur.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“16 balon diyor 6gretmenim, 9.balon “Ogretmenim, 4. kirmizi oldu diye isaretledim.”

4 “Evet” 2”7 “Evet” hangi renk olur diyor. Kirmizi 2,2,2,2 Yanhs Prs)b!.em"ya.r)lls
gl e ¢6zllmastar.
dgretmenim.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
. ) ) o » o B ) Problem yanlg

5 “Evet” upn “Evet” Ogretmgmm, dIyOE 'kl' verilen boya}’ Ceyregi 4 oldugu icin 9 !le 4% topl?d/m, 13 etti, 14 2333 Yanlis ¢oziilmistir.

kalemlerinin ¢eyregini kullandiniz. isaretledim ben de.
Ogrenci problemi anlayamamig, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik milakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
6 “Evet” o “Evet” ‘Ogretmenim, bunlardan 2 eksilip 8 “2 artiyor, 4 artiyor, 8 artiyor.” 2222 Dogru Problem dogru

artiyor falan. Onlari saydim”

¢o6zllmustar.
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Tablo 24’Gn devami

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Ogretmenim, katladigimizda béyle “Ogrretmenim, buradan kestigimizde B oluyor.

Problem yanlig
¢ozllmastar.

Evet 2 oot oluyor; kestigimizde bu sekil oluyor.” 3333 Yanlig
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis fakat yanhs sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Ogretmenim, diyor ki 10 kurusluk ve “Ogretmenim paralari 10 kurug 5 kurug ekleyerek 7 Problem yanlg
“Evet” “97 “Evet” 25 kurusluk madeni paralar var. buldum.” 3,2,3,3 Dogru  §0zulmistdr.
Cebinizde toplam 1 TL vardir.”
Ogrenci problemi anlamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanarak dogru sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarl degildir.
“Ogre etmenim; diyor ki mavi, yesil ve “Mavi gézlii 6grenci sayisi 3 ise digerleri 7'dir.
“Eyet” won “Evet” kahverengi géz rengine sahip Ogretmenim, 7.” - Yaniis Problem yanlis

6grenciler var. Mavi gézlii égrenci
sayisi harig digerlerinin sayisi 8dir.”

¢ozulmastar.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
milakat sonuglarina gére, O4 bitiin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O4’Un problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2 olarak bulunmustur. Ogrenciden bitin
problemler icin, problem ¢bzme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yénelik olarak 6z degerlendirme yapmasi istenmisti. O4’Un 6z
degerlendirme surecinde 3 (cok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gorilmustar.
Ogrencinin okudugu problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢dézdigine ydénelik
aciklamalari ilgili tabloda verilmistir. Bu agiklamalar dogrultusunda 6grencinin testten elde
ettigi sonuclarla klinik mulakat sonuglarinin-8. problem hari¢- birbiriyle tutarli oldugu
go6rilmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru
sonuca ulasilmasi esaslari géz 6nline alindiginda, 6grencinin testte t¢ problemi (1, 2 ve
6. problem) dogru cevapladidi, geriye kalan problemleri ise yanlis cevapladidi bilgisine

ulasiimistir.

4.1.1.5. 05 Kodlu Katihmciya Yénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O5 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O5’le

klinik mialakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 25°’te verilmigtir.



Tablo 25. O5'in Klinik Miilakat ve MPCBT Bulgulari

gelmesi lazim?” dedim.”
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“Ogretmenim, balkona asilmasi gereken 4 haviu P
“Evet” 2”7 “Evet” varmig. Bu havlularin uglan (st liste gelecek Her haviuya 2 tanf .Ol uyor. 8 ol f,’y or. 8 2,3,2,3 Yanhs Prg_)b!_em"y a_r_1||§
. . - olmayinca 7’ isaretledim. ¢Ozulmastar.
sekilde yan yana asilmasi gerekiyormus.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimigtir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Bir kiimeste yalnizca horoz ve tavuklar varmig.
“Evet” Y “Evet” Tavuk ve horozlarin toplam sayisi 15°'mis. “15% 3’ béldiim, 5 buldum.” Yanlis Prg_)b!_em"yaplls
Tavuklarin sayisi horozlardan fazlaymis. Buna 2,2,3,3 ¢Ozulmastar.
gére horoz sayisi kag olamaz?” e
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Arkadaglarinizla teneffiiste kosu yarigi p
p » wqn p » < A “VAg D roblem yanhs
Evet 1 Evet yaptiginizi varsayiniz. Yarismada (gincli olan Dért. 3,2,3,3 Yanlis PO,
, . ¢ozUlmastar.
arkadasinizi gegerseniz kaginci olursunuz?
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulasiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Bayramda sinif stislenecekmis. Ellerinde
“ » woyn “ » toplam 16 balon varmig. Ellerindeki balonlar « o _— Problem yanlg
Evet 2 Evet sirasiyla Atatlirk balonu, bayrak balonu, beyaz Saydim, Ay isaretiedim. 2333 Yanlig ¢ozUlmustur.
balon ve kirmizi balon olacak sekilde ...” e
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik milakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” 2”7 “Evet” Baslangigta arkada§l_mz Siz % ne kadar boya “Kalemleri saydim, 24°(i 9’a béldim.” 3,2,3,3 Yanhs Pr(_?b!_em__y a_r_1||§
kalemi verdi? ¢ozulmustur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” won “Evet” Ogretmenim, diyor ki soru isaretinin yerine ne ki, dort, sekiz, on altidan sonra 18 gelir 2212 Dogru Problem dogru

¢OzUlmastar.
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Tablo 25 ‘in devami

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

Problem yanlg

“Evet” 27 “Evet” “Ogretmenim, bir tane kare kagit varmig.” “B segenegini buldum.” 2,2,3,2 Yanhs PP A,
¢ozulmastar.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmig ve yanlis sonuca ulagiimigtir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Cebinizde 25 kurus ve 10 kurus madeni paralar Problem vanli
“Evet” 2”7 “Evet” varmig. Cebinizdeki toplam madeni para 1TL. “Dislindim, 5 buldum.” 2,2,2,3 Yanhs 6zU'ImU'y tiir §
Cebinizde kag tane madeni para vardir?” ¢ stur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Bir sinifta mavi, yesil ve kahverengi gézIii
p » P p » ogrenciler varmig. Mavi gézliiler harig Problem yanhg
Evet 2 Evet digerlerinin sayisi 8'mis. Mavi gézliiler 3’'muis. “8'den 3'ii gikardim 5 buldum .” 23,33 Yanlig ¢ozUlmustur.

Yesil gozlti 6grenci sayisi kagtir?”

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhdir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
miilakat sonuglarina gére, O5 bitin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O5'in problemleri okuma sayisinin ortalamasi 1.8 olarak bulunmustur. Ogrenciden bitin
problemler igin, problem ¢bzme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yoénelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O5'in 6z degerlendirme
surecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gérilmustir. Ogrencinin okudugu
problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdiglne yonelik agiklamalari ilgili tabloda
verilmistir. Bu acgiklamalar dogrultusunda 6grencinin testten elde ettigi sonuglarla klinik
mulakat sonuglarinin birbiriyle tutarli oldugu goérilmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve
dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru sonuca ulasiimasi esaslari gbéz 6nine
alindiginda, 6grencinin testte bir problemi (6. problem) dogru cevapladidi, geriye kalan

problemleri ise (1, 2, 3, 4, 5, 7, 8 ve 9. problem) yanlis cevapladigi bilgisine ulasiimistir.
4.1.1.6. 06 Kodlu Katihmciya Yonelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O6 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O6 ile

klinik malakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 26’da verilmigtir.
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Tablo 26. O6’nin Klinik Milakat ve MPCBT Bulgulari
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WA s . “Ogretmenim; biri buraya [havlunun ucu], biri de bu
Ogretmenim, burada balkona asilan 4 haviu . .=~ P, . e o
1 “Evet” “zn “Evet” var. Bu 4 havluya en az kag mandal ikisini tut_m'aSI igin [iki h.a\./ll.Jn.un_u.cu], biri de su ikisinin 3333 Dogru Pr_c_Jb!_em"do_gru
A ” tutmasi igin, biri de su ikisini, biri de suraya. Ben de 5 ¢Ozulmastar.
gereklidir, diye soruyor. ”
buldum.
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmigtir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, burada kag tane horoz “Yanlis okudum soruyu, olabilir diye okudum. C
p » P “ »” oldugunu. Ogretmenim, burada tavuk ve yaptim.” Problem dogru
2 Evet 3 Evet horozlar sayisini vermis, kag olabilir diye (_('_')grenci 15'i 2'ye bolerek horoz sayisini 7 bulmustur. 3323 Yanlis ¢ozUlmastur.
ben anladim.” Ogrenci problemi okudugu bicimde dogru yapmistir.)
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis dolayli olarak dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
“Ogretmenim, arkadaslartyla kosu yarisi “Ogretmenim, eder kendisi dérdincii ise igiinciiyii Problem dogru
3 “Evet” ‘47 “Evet” yapiyormus. Yarismada lglinclyl gegen g e ’ ﬁ% zaman dicinci oluvor.” ¢ 4 3,3,3,3 Dogru SZ0Imi ti?r
kaginci olur, diye soruyor.” geetig ¢ yor. ¢ stur.
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, burada balonlar verilmis. P o . .
4 “Evet” “5” “‘Evet” Birinci Atatiirk balonu, ikinci bayrak... Buna --Bu siraya gore g /d/ld/g_mde”swa Atatlirk balonuna 3,3,3,3 Dogru Prgb!_e m__do_gru
.. . L » geliyor. ¢ozUlmustur.
gore 9. Balonun rengi nedir, diye soruyor.
Ogrenci problemi dogru anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, arkadagi buna boya vermis.
Verilen boyanin kalemlerinin geyregini e . . . ,
5 “Evet” “q4” “Evet” kullanmig. Boya kalemi sayisi 9, arkadagi Ogretmenim, ben bL‘/‘raqak/”kalemler/ sayip 9a 3,3,2,3 Yanhs Prf_)b!_em__y a_r_1||§
SRR béldim. ¢ozUlmusgtur.
buna baslangicta kag¢ kalem vermistir, diye
soruyor.”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlig ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimigtir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
Py : A Problem dogru
6 “Evet” “3” “Evet” “Ogretmenim, sayilar artmig.” Ogretmenim, bundan buna 2 [say1lan gosteriyor], 3,3,3,3 Dogru ¢ozulmustur.

bundan buna 4, 8 seklinde gidildiginde bulunuyor.”
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Tablo 26. O6’nin klinik milakat ve MPCBT bulgulari

Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Ogretmenim, kare kagit bigimini iki kere
“Evet” “3” “Evet” katlamig sonra kesmeyi digtintiyor “Bu katlamis, s6yle yukariyi kesmig.” 3,3,3,2 Dogru
ogretmenim. Actiginda nasil bir sekil olusur?”

Problem dogru
¢OzUlmastir.

Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Evet” “4” “Hayir’ “Bunu bulamadim.” - Bos E:&Tﬁg&?ﬁ
Ogrenci problemi anlayamamis, bos birakmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, burada mavi, yesil ve
kahverengi gézlii 6grenciler varmis. Mavi
3333 Yanlis Problem yanlg

“Evet” “3” “Evet” g6zIii 6grenci sayisi hari¢ diger égrencilerin . ”
sayisi 8'dir. Mavi gézlii 6grencinin sayisi 8'den 3’0 gikardim 5 buldum .
3'tiir. Yesil g6zlii 6grenci kagtir?”

¢ozUlmustur.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
miilakat sonuglarina gére, O6 bitiin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O6’nin problemleri okuma sayisinin ortalamasi 3.5 olarak bulunmustur. Ogrenciden bitin
problemler igin, problem ¢bzme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yonelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O6'nin 6z degerlendirme
surecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gérilmistir. Ogrencinin okudugu
problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdiglne yonelik agiklamalari ilgili tabloda
verilmistir. Bu acgiklamalar dogrultusunda 6grencinin testten elde ettigi sonuglarla klinik
mulakat sonuclarinin-2. problem harig- birbiriyle tutarli oldugu goérilmustir. Problemin
dogru anlasiimasi ve dogru ¢ézim yolunun kullanilarak dodru sonuca ulasiimasi esaslari
g6z 6nune alindiginda 6grencinin testte alti problemi (1, 2, 3, 4, 6 ve 7. problem) dogru
cevapladigi, bir problemi bos biraktigi (8. problem) ve geriye kalan problemleri ise (5 ve 9.

problem) yanlis cevapladigi bilgisine ulagiimistir.
4. 1. 1. 7. O7 Kodlu Katiimciya Yoénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O7 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O7 ile

klinik malakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 27°de verilmigtir.



Tablo 27. O7’nin Klinik Millakat ve MPCBT Bulgulari
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“Ogretmenim, burada bir mandal “Ogretmenim bunlarilhavlu] saydim. En az hangisinden
1 “Evet” “3” “Evet” dérdiine de takip 4 tane mandal kullandiysan, 4 tane ¢iktr.” 3,3,33 Yanlis Problem yanlig
» ¢ozUlmustur.
yapiyoruz.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Horozlarin sayisi tavuklarinkinden daha “Seiret im. hepsini toplad
; Gretmenim, hepsini topladim.
2 “Evet’ 2" “Evet” az Zem’§' Hor ‘?Z sayisi é‘ag g’ag'az 3,2,33 Dogru Pr9b!.?m..y ?P"S
emig ogretmenim, ben de 15'ten horozlarin sayisini gikardim.” ¢ozulmustur.
isaretledim.”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanarak dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
I"Oéretgeni;?;, bir,fere ;(Jk(l;dtgm ; “Ogretmenim, ikinciyi isaretledim. Ogretmenim iigtinciiden Probl |
« » woyn “ » anlayamadim. lkinci kez okudugumda sonra dedigi igin.” roblem yanhs
3 Evet 2 Evet anladim. Ogretmenim, burada demis ki 3223 Yanlis ¢ozUlmastar.
liglincliyli gegersen kaginci olursun?”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhdir.
4 “Evet” “1” “Evet” Ogretmenlm dokuzun.cudan Sof,"a “Ogretmenim; teker teker hepsini saydim. 5, 6,7,8, 9.” 2,2,32 Yanlis Prgb!_e m y a_r_1||§
hangi balonun rengi, kirmizi? ¢ozulmustur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
Problem yanhs
5 “Evet” “Q” “Evet” “Uzunlari saydim, 14.” “Ogretmenim, yarisini vermis; uzunlari saydim 14 buldum.” 2,2,2,3 Yanhig ~ S6zUlmustar.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
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Tablo 27’nin devami

“Ogretmenim; burada iki, dért, sekiz, on “Ogretmenim, 16’dan sonra hangisi gelmelidir? 17 3333

Problem yanhs

Evet ! 2 altidan sonra hangisi gelmelidir, diyor.” igsaretledim. Clinkii 16°dan sonra 17 gelir.” Yanlis ¢ozulmastur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanhs sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik milakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Bunulkare] katlayinca bu sekil ¢ikti
“Evet” “1” “Evet” 2,2,2,3 Yanlis Prgb!ﬁm__ya_rjl@
[D secenegi] .” ¢Ozulmagtar.
Ogrenci problemi anlayamamig, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Ogretmenim, burada diyor ki 25 . .
“ ” wom “ ” kurusluk ve 10 kurusluk madeni paralar ~ “Ogretmenim, 8 isaretledim. Ogretmenim, orayi Problem yanhs
Evet 2 Evet o : . o 2,2,2,3 Yanhs S I
vardir. Ogretmenim cebinde toplam kag  anlamadim. Anladim da aklima gelmiyor. ¢ozulmagtar.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Ogrre etmenim, bir sinifta mavi, yesil ve — “Ggretmenim, burada D sikkini buldum. Mavi gézlii égrenci
“Evet” wgn “Evet® kahverengi gézlii égrenciler vardir. Mavi sayisi harig demis ondan. Bu soruda eksik bilgi var.” 3333 Dogru Problem yanhs

g6zt 6grenci sayisi hari¢ digerlerinin
sayisi 84dir.”

¢ozulmagtar.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis fakat dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
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Ogrenciyle yapilan klinik miilakat sonuglari ile MPCBT den elde edilen sonuglar, ilgili
tabloda gériilmektedir. Klinik milakat sonuglarina gére, O7 biitiin sorulari okudugunu ve
anladigini  belirtmistir.  O7’nin problemleri okuma sayisinin ortalamasi 1.6 olarak
bulunmustur. Ogrenciden biitin problemler igin problem ¢ézme asamalarina (anlama,
plan yapma, uygulama ve degerlendirme) yoénelik 6z degerlendirme yapmasi istenmigtir.
O7nin 6z degerlendirme sirecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi
gérilmustir. Ogrencinin okudugu problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdugiine
yonelik agiklamalari ilgili tabloda sunulmustur. Bu agiklamalar dogrultusunda 6grencinin
testten elde ettigi sonuclarla klinik mulakat sonuglarinin -2 ve 9. problem hari¢- birbiriyle
tutarli oldugu goérilmastir. Problemin dogru anlasilmasi ve dogru ¢6zim yolunun
kullanilarak dogru sonuca ulasilmasi esaslari géz 6nitine alindiginda 6gdrencinin testte

herhangi bir soruyu dogru cevaplayamadigi bilgisine ulasiimistir.

4. 1. 2. Matematiksel Problemleri C6zmeye Yonelik Tutum

Arastirma slrecinin baginda &6grencilere MPCTO uygulanmigtir.  Ogrencilerin

MPCTO’deki maddelere yonelik cevaplari Tablo 28’de verilmistir.



Tablo 28. MPCTO’den Elde Edilen Bulgular

116

MPCTO Ogrenciler
601 62 063 64 05 06 O7
1 Go6zUmil uzun zaman alan problemler beni sikar. (-) H 4 2 2 2 5 4 2
2 Bir problemi gézmenin birden fazla yolu vardir. (+) O 5 5 4 4 4 4 2
3 Coéziimde hata yaparsam diizeltmem icin sans verilmelidir. (+) O 3 2 5 4 4 2 5
4 Problem ¢6zmekten ¢ok hoslanirim. (+) H 5 4 4 5 5 5 4
5 8g)rgtmen bir problemin degisik ¢éziim yollarini géstermelidir. 5 5 4 3 5 5 4
6 Ogrenciy'e kepqi ¢6zUm yolunu bulup kullanmasi hususunda 3 5 5 4 5 3 5
firsat verilmelidir. (+) O
7 Ozellikle zor problemler ile ugragsmayi sevmem. (-) H 4 2 4 2 2 4 1
Bir problemi ¢6zemezsem benzer bir problem duslinir, gézmek
8 igin tekrar ugrasinm. (+) O 5 5 4 5 5 5 4
9 Yeterli vakit verildiginde ¢ogu problemi ¢6zebilecegime 3 5 5 4 5 5 5
inaniyorum. (+) O
10 Gogu matematik problemi sinir bozucudur. (-) H 1 4 5 2 5 5 1
1 I§;__Iem .(topla'ma.,glkarmz.a.:.) yapabilmek, gogu problemin 1 1 5 1 1 5 5
¢Ozebilmesi igin gereklidir.(-) O
12 Okul diginda matematik problemlerini diisinmekten 6zellikle 5 5 5 3 3 5 1
hoglanmam. (-) H
13 Problem ¢ézmeyi sikici bulurum. (-) H 5 5 5 3 5 5 1
14 Bir 6grencinin problem ¢ézmeyi nicin eglenceli buldugunu 3 4 3 3 3 4 1
anlamakta zorlanirm. (-) H
15 Bir problemln_ l_)lrde_n_ 9_0!_( ¢0zUm yolu olsa da genellikle ¢6zim 1 1 2 1 3 1 2
yollarindan biri en iyisidir. (-) O
Matematik problemlerinin zor ve can sikici oldugunu
16" diisiindrim. (-) H 4 5 8 2 5 5 3
17 Matematik problemlerine karsi hos duygulara sahibim. (+) H 3 5 3 4 5 5 4
18 Z_or_ prob]e_mlen ¢6zmek zorunda oldugumu disinmek beni 3 4 5 2 3 5 3
sinirlendirir. (-) H
19 I(ir)ogem ¢6zme, matematik 6grenmenin en énemli bélumudar. 5 4 5 4 5 5 5
Hoslanma Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 37 40 39 28 41 47 21
Ogrenme Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 31 33 36 30 34 32 34
MPCTO Puani 68 73 75 58 7% 79 55

Tablo 28'de MPCTO’den elde edilen sonuglar gériilmektedir. Bu baglamda 01, 02,
O3, 04, 05, 06 ve O7nin sirasiyla MPCTO’nin hoglanma alt boyutundaki toplam
puanlari 37, 40, 39, 28, 41, 47, 21; 6grenme alt boyutundaki toplam puanlari 31, 33, 36,
30, 34, 32, 34; dlgekten elde edilen toplam puanlar 68, 73, 75, 58, 75, 79, 55 seklindedir.

On degerlendirme siirecinde dgrencilerin matematiksel problemleri cozmeye yonelik tutum

puanlari ve tutumlarina yonelik bulgular Tablo 29'da gosterilmigtir.
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Tablo 29. Ogrencilerin Matematiksel Problemleri Cé6zmeye Yonelik Tutumlari

MPCTO o1 62 03 04 05 06 (o)4
Hoslanma Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 37 40 39 28 41 47 21
Hoslanma Alt Boyutuna Ait Toplam Puan/
Hoslanma Alt Boyutu Madde Sayisi (10) 3.70 440 3.90 280 4.10 4.70 210
Cok COK
Hoslanma Alt Boyutuna Yénelik Tutum Olumlu Olumlu Kararsiz Olumlu Olumsuz
olumlu Olumilu
Ogrenme Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 31 33 36 30 34 32 34
Ogrenme Alt Boyutuna Ait Toplam Puan/
Ogrenme Alt Boyutu Madde Sayisi (9) 3.44 3.67 4.00 333 3.78 3.56 3.78
Ogrenme Alt Boyutuna Yénelik Tutum Olumlu  Olumlu  Olumlu Kararsiz Olumlu  Olumiu  Olumlu
MPCTO Puani 68 73 75 58 75 79 55
MPCTO/ Toplam Madde Sayisi (19) 3.58 3.84 3.95 3.05 3.95 4.15 2.89
Problem Cézmeye Yonelik Tutum Olumlu  Olumlu  Olumlu Kararsiz Olumlu Olumlu Kararsiz
4.21 ve Ustu Cok olumlu
3.41-4.20 Olumlu
Degerlendirme Kriteri
2.61- 3.40 Kararsiz
(Canakgl, 2008)
1.81- 2.60 Olumsuz
1.80 ve alti Cok olumsuz

iigili tabloya dikkat edildiginde, 6grencilerin MPCTO'niin alt boyutlarindan ve
batindnden elde edilen toplam puanlarin ilgili alt boyutlarin (hoslanma alt boyutu madde
sayisi: 10; 6grenme alt boyutu madde sayisi: 9) madde sayilarina ve dlgegin toplam
madde sayisina (6lgegin toplam madde sayisi: 19) bdélindiginde 5 Uzerinden bazi
degerler elde edilmigtir. Bu degerler tabloda gorilen kriterlere gbre degerlendirilerek
dgrencilerin  tutum puanlari  ve tutumlari belirlenmistir. Ogrencilerin, matematik
problemlerini ¢cdzmekten hoglanmaya yonelik tutumlarinin gok olumlu (02, O6), olumiu
(01, O3, 05), kararsiz (04) ve olumsuz (O7) oldugu; matematik problemlerini gézmeyi
dgrenmeye yonelik tutumlarinin ise olumlu (01, 02, 03, 05, 06, O7) ve kararsiz oldugu
(O4) gérilmektedir. Ogrencilerin  matematik problemlerini ¢ézmeye yonelik genel
tutumlarinin ise olumlu (01, 02, 03, 05, 06) ve kararsiz (04, O7) oldudu tablodan

anlasiimaktadir.

4. 2. Bitis: Matematiksel Problem Coézme Becerisinin Son
Degerlendirmesi

Burada -son degerlendirme kapsaminda- klinik mulakat ile uygulanan MPCBT ve

MPCTO’den elde edilen verilere dayanilarak ulasilan bulgulara yer verilmistir.
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4. 2. 1. Matematiksel Problem C6zme Becerisi

Arastirma slrecinin sonunda 6grencilere MPCBT uygulanmistir. Ogrenciler goktan
secmeli maddelerden olusan MPCBT’yi ¢ozmustir. MPCBT deki her bir problemle ilgili
olarak égrencilerle klinik mulakat yapiimistir. Buna yonelik elde edilen bulgular alt bagliklar

halinde verilmigtir.

4. 2. 1. 1. 01 Kodlu Katiimciya Yénelik MPGCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O1 kodlu katiimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O1 ile

klinik mialakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 30’da verilmigtir.



Tablo 30. O1’in Klinik Miilakat ve MPCBT Bulgulari
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“Ogretmenim, balkona asiimasi gereken 4 P L e
’ i Ogretmenim, 6nce bunlar birlegik diisiindiim. Buraya
p . P P . tane haviumuz varmis, yan yana ust Uste bir tane geliyor. Bu ikisi u¢ uca olunca buraya bir tane, o Problem dogru
1 ‘Evet 2 Evet gelecek sekilde balkona asilmasi : . . X 3,3,3,3 Dogru PP
; buna bir tane, buna bir tane, buna bir tane, buna bir ¢Ozulmastar.
gerekiyormus. En az kag tane mandal tane. 5 tane oluvor.”
kullanilmalidir, bize onu soruyor.” ! yor.
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagmistir.
Test sonucu ile klinik mulakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, bir kiimeste yalnizca horoz ve .
2 “Cyet” o “Evet® tavuklar vardir. Tavuklarm ve horozlarin Ogretmenim; sdyle du,?lun,dum._'_ 2 {anti var: horoz ve 2222 Dogru Prgb'l'em"do.gru
toplam sayisi 15 ise horozlarin sayisi kag tavuk. 15°i 2’ye béldim. ¢ozUlmastar.
olamaz?”
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. (Sadece isaretlememistir.) Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhdir.
“Teneffiiste arkadaglanmia kosu yarisi “Arkadagim Ulglinci ben onu gegersem iigﬁnc[] olurum, Problem do
3 “Evet” 2"  “Evet’ yapiyorum. Ugtinciiyii gegersem kaginci arkadagim dordtincd olur. 3,333 Dogru ropem dogru
» ¢ozUlmastar.
olurum, onu anladim.
Ogrenci problemi dogru anlamisg, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmigtir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, 23 Nisan’da sinifimizi “Ogretmenim, buradaki siraya gére 6nce Atatiirkiti
4 “Evet” wno “Evet® stisleyecegdiz. Balonlari teker teker diziyoruz balonu yaptim, ondan sonra bayrakli balonu, beyaz 3223 Dodru Problem dogru
9. balon asagidakilerden hangisi olur, diye balonu ve kirmizi balonu yaptim. Ondan sonra bir daha e 9 ¢OzUlmastar.
bize soruyor.” lizerine saydim. Ogretmenim iki kez yaptim. ”
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim arkadagim bana farkli
renklerde boya veriyor. Onlarin geyredini “Ogretmenim, bunda béyle yaptim. 9 tane boya kalemi Problem dodru
5 “Evet” 27 “Evet”  kullaniyorum. Kullandigim boya kalemi sayisi aldigima g6re bana bu renkleri vermistir. Ceyregi, 3 3,3,3,3 Dogru SzaImii ti?r
9. Arkadasim bana kag tane boya kalemi kalemi kullandiktan sona 9 kaldigina gére 12 oluyor.” ¢ stur.
vermistir.”
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Tablo 30'un devami

Ogrenci problemi anlamig ve dodru ¢éziim yolunu kullanarak problemi dogru cevaplamistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Ogretmenim, énce bunlarin arasindaki

Problem dogru
¢OzUlmastar.

Evet 2 Evet farklar sayarak buldum.” Ogretmenim, bunlarin arasindaki farklara gére yaptim. 2,3,3,3 Dogru
Ogrenci problemi anlamis ve dodru ¢6ziim yolunu kullanarak problemi dogru cevaplamistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, bir tane kare kagidi iki kere “Kare kagidi katlamay: diisiindiim, kesmeyi diisiindiim, Problem vanli
“Evet” 27 “Evet”  katliyorum. Ondan sonra bize hangi sekil olur  ondan sonra hangi seklin olabilecegini diigiindiim sonra 2,2,2,3 Yanlis oblem yanlis
. ” : » ¢ozUlmastur.
diye sordu? bu sekil oldu.
Ogrenci problemi anlayamamig, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
s . L s . . Problem dogru
“Eyet” o “Evet® Ogretmenim, ceplm/zde 25 kurug ve 1 0 ‘Ogretmenim, 2 tane 25'i topladim. Sonra 5 tane 10 i 3333 Dogru cozulmistir.
kurus var. Hepsi toplam 1 TL oluyor. kurusu topladim 50 kurus oldu, onlari topladim C oldu.
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Ogretmenim, sinifta mavi, yesil ve
kahverengi g6z rengine sahip 6grenciler var.
“Evet” wg “Evet” Mavi gézlii 6grenci sayisi hari¢ digerlerinin “Bu kadar anladim.” 2233 Yanlis Problem yanlg

sayisi 8dir. Mavi gbzlii 6grenci sayisi 3 ise
yesil gbzlii 6grenci sayisi kagctir, diye
soruyor.”

¢ozUlmustur.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

0cT
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
millakat sonuglarina gére, O1 bitin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O%’in problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2.2 olarak bulunmustur. Ogrenciden bitin
problemler igin, problem ¢6zme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yoénelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O1’in 6z degerlendirme
surecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gérilmistir. Ogrencinin okudugu
problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdiglne yonelik aciklamalari ilgili tabloda
verilmistir. Bu aciklamalar dogrultusunda, 6grencinin testten elde ettigi sonuclarla klinik
mulakat sonuglarinin birbiriyle tutarli oldugu gértlmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve
dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru sonuca ulasilimasi esaslari gbéz 6nine
alindiginda, 6grencinin testte yedi problemi (1, 2, 3, 4, 5, 6 ve 8. problem) dogru
cevapladigi, geriye kalan problemleri (7 ve 9. problem) ise yanlis cevapladidi bilgisine

ulasiimistir.

4. 2. 1. 2. 02 Kodlu Katiimciya Yonelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O2 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O2 ile

klinik malakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 31’de verilmigtir.



Tablo 31. O2'nin Klinik Millakat ve MPCBT Bulgulari
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“Ogretmenim, yan yana mandallar[havlular] “Ogretmenim séyle yaptim: ilk 6nce hepsinin ucunu Problem dogru
1 “Evet” “2” “Evet” asillmig. En az kag mandal kullaniimasi birlestirdim. Bir mandal taktim. Bir de en sagdaki ve en 3,3,3,3 Dogru Sziilmii t(?r
gerekiyor?” soldaki mandallarin bagina mandal taktim, 5 buldum. ” ¢ str.
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, énce 15’ 2’ye béldiim, 7 ¢ikti. Once
“Ogretmenim; horoz sayisi kag olamaz, onu hayvanlarin yarisini bulmaya galistim. Ondan sonra Problem dogru
2 “Evet” “3” “Evet” g ' soru g e ¢ ’ burada tavuklar horozlardan fazla diyor. Horozun 3,3,3,3 Dogru ozilmii tgr
yor. sayisini soruyor. Tavuklar horozlardan fazla olduguna ¢ s
gore horoz sayisi 8 olamaz.”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
3 “Evet” o “Evet” Uclinctliyii gegenin kag/nCI oldugunu ‘Ogretmenim, kaf?d?n }{'apt/my,, tglinclyt gegcen 3333 Dogru Prqbl__em __dogru
soruyor. tigtncd olur. ¢ozUlmastar
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
4 “Cyet” g “Evet® Ogretmemr_n,_ orunz:u vermis, 9. lz;alonun Ogre_tm_enln_‘_i, .l?ur.gda §"ekl/ kullanip say!lar/ )_/az?rak 3222 Yanlis Prqbl__em __dogru
hangisi oldugunu soruyor. cizdim. Orlintiiye gbre balonlari takip ettim. ¢ozulmastar
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis, dogru sonuca ulagmis fakat yanhs secenegi isaretlemistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
“Ogretmenim, burada arkadasim bana boya .
kalemi vermis, ¢ceyregdini kullanmigim. Dokuz “Ogretmenim, geyredini kullanmigtir diyor, ceyregini Problem dodru
5 “Evet” 27 “Evet” tanesini kullanmamigim. Arkadasimiz bize boyadim. 9'u 3’e béldiim 3 ¢ikti. Hepsini paylastirdim. 3,3,3,3 Dogru oblem dog
. L " ,, ¢o6zllmastir
baslangicta kag¢ boya kalemi vermistir, bunu Oyle oldu.
soruyor.”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmig ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, burada bir 6riintii vermis. Bir Problem dodru
6 “Evet” “3” “Evet” yeri bog birakmig. Oraya hangi sayi “Aralarindaki sayilara gére yaptim.” 2,2,2,3 Dogru g

‘g » OzUlmustar.
gelmelidir, onu soruyor. ¢ s
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Tablo 31’in devami

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Ogretmenim, burada bir tane kagidi 2 kere

p » wryn p & capraz katlamis. Sonra tam ortasindan “ . ” Problem yanlg
Evet 2 2 ticgenden kesmis. Nasil bir sekil ¢ikar, onu Bu sekilde yaptim. 23,33 Yanhis ¢ozUlmustur.
soruyor.”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis fakat yanhs sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Cebimizde 25 kurusluk ve 10 kurugluk )
“Evet’ wg» “Evet® madeni paralar var. Bunlardan 1TL “Ogretmenim, 2 tane 25 kurug 50 kurus, 5 tane de 10 3333 Dodru Problem dogru
yapmamiz isteniyor. Ne yaparsak 1TL kurus 50 kurus ediyor. Bunlari toplayinca 1 TL ediyor.” e 9 ¢ozulmagtar.
olacak?”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” “3” “Evet” “Yesil gbzlii 6grenci sayisini soruyor.” Problem dogru

“Ogretmenim soru bana karigik geldi. Hem bulamadim 2,222 Dogru
hem de eksik bilgi var gibi geldi.”

¢ozulmagtar.

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

ecT
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
milakat sonuglarina gére, 02 bitin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O2’nin problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2.3 olarak bulunmustur. Ogrenciden biitin
problemler igin, problem ¢bzme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yonelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O2'nin 6z degerlendirme
surecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gérilmistir. Ogrencinin okudugu
problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdiglne yonelik agiklamalari ilgili tabloda
verilmistir. Bu aciklamalar dogrultusunda, 6grencinin testten elde ettigi sonuclarla klinik
mulakat sonuclarinin-4. problem hari¢- birbiriyle tutarli oldugu goérilmustir. Problemin
dogru anlasiimasi ve dogru ¢ézim yolunun kullanilarak dodru sonuca ulasiimasi esaslari
g6z onune alindiginda 6grencinin bir problem (7. problem) hari¢ diger problemleri (1, 2, 3,

4,5, 6, 8 ve 9. problem) dogru cevapladigi bilgisine ulasiimistir.

4. 2. 1. 3. O3 Kodlu Katihmciya Yénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O3 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O3 ile

klinik malakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 32’de verilmigtir.



Tablo 32. O3'tin Klinik Millakat ve MPCBT Bulgulari

kalemlerinin g¢eyregini kullandim.” .
Ogrenci 6nce islem yapmis, ¢6ziime ulasamamis. Sonra

seceneklerden giderek sonuca ulagsmistir.
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“Ogretmenim, diyor ki 4 havlumuz var. “Ogretmenim, birinci havluda iki tane, ikinci havluda iki
Bunlarin (st lste gelebilecek sekilde her tane, lglincu havluda iki tane, diger havluda da iki tane. Problem vanli
1 “Evet” 27 “Evet” ikisine de iki tane mandal asmamiz 1,2,3,4,5 6gretmenim yaptim. Ogretmenim mandallarin 2,3,3,3 Dogru 6zUImUy tiir $
gerekiyor. Bunun igin en az kag tane hepsini bir havlu igin kullandim. Havlu iki tane, mandal ¢ stur.
mandal kullanmaliyiz?” bir tane diye digiindim.”
Ogrenci problemi anlayamamis ve yanlis ¢ézim yolunu kullanarak dogru sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
“Ogretmenim, diyor ki tavuklar ve horozlar .
varmis. Bunlarin toplam sayisi “Ogretmenim, 15’ 2’ye béldiim, 7 ¢ikti. Ama diyor ki Problem dodru
2 “Evet” 27 “Evet” 15’'mis. Tavuklarin sayisi horozlardan 7’nin altindakiler olabilir, 7'de olabilir ama égretmenim 3,3,3,3 Dogru SziImii t[?r
fazladir. Buna gére horoz sayisi kag 7’nin Ustindekiler olamaz, o yizden.” ¢ stur.
olamaz, diyor.”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
P . . e “Ogretmenim, (igiincii arkadagimi gecersem 2. olurum.
3 “Evet” 2”7 “Evet” Ogretmenim, diyor ki tigtinci ark?da§lml Ama birazcik emin degilim. A ile B arasinda kaldim, A’yi 2,2,2,2 Yanhs Pro?lgm ){?I’ﬂlS
gegersem kaginci olurum. > P ¢o6zulmas.
isaretledim.
Ogrenci problemi anlayamamis ve yanlis ¢éziim yolunu kullanarak yanhs sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, diyor ki elinizde sinifi 23
Nisan Ulusal Egemenlik Cocuk
Bayraminda stislemek icin 16 balon var. e . — . . N
4 “Evet” 94”7 “Evet” Bunlardan Atattirklii, bayrakli, beyazli ve Ogretmenll:n, Atatirklii balon bir, bay '?akl’ balon iki ” 3,3,3,3 Dogru Pro_t?lgm d__ogru
p beyaz balon (g, kirmizi balon 4. Bu sekilde 5,6,7,8, ... ¢6zUlmus.
kirmizi balonlu sekiller var. Bunlari
6gretmenim siraya koydugumuzda diyor ki
hangisi 9. sirada olur?”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ceyrek 4. 9°dan 4 ¢ikardigimda 5 oldu. Ogretmenim
" ) ) o segeneklerden 12’yi denedim oldu, 14°(i denedim Problem dogru
5 “Evet” wpn “Evet” ‘Ogretmenim, burada diyor ki verilen boya olmadi, 2 tane eksik gikt1.” 3323 Dogru

¢6zUlmastur.

Ogrenci problemi anlamis, farkl ve akilci bir yanhs ¢dziim yolunu kullanarak dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Tablo 32’nin devami

“Evet” g “Evet” Qgretmen/m, diyor k/ bu oruntudg soru Ogretmenim; 2,4,8, 16 §eklm<{e. 16’ya 2 eklersek 18 3233 Dogru Prg_)b_l_em__dogru
isareti yerine hangi sayi gelmelidir. yapiyor. ¢o6zulmastur.
Ogrenci problemi anlamig ve dogru ¢ézim yolunu kullanarak dogru sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” o “Evet” “Ogretmenim, ilk énce kagidi capraz katliyoruz. Sonra uglari (ist (iste getirip katliyoruz. Sonra alttaki 323 3 Dodru Problem dogru
licgeni kesiyoruz. Katlanmig k&gidi agiyoruz. Ben kestim bdyle bu sekil ¢ikti. Kontrolii byle yaptim.” B 9 ¢ozilmustur.
Ogrenci problemi anlamig ve dodru ¢éziim yolunu kullanarak dogru sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, diyor ki cebimizde 10 B
kurugluk ve 25 kurusluk madeni paralar “Ogretmenim, 1 TL olmast igin hesap yaptim, 5 oldu. Problem vanli
“Evet” “1” “Evet” var. Ogretmenim cebinizdeki toplam para Ogretmenim, 2 tane bundan koydum, 3 tane bundan 2,2,2,2 Yanlis 62UImUy tiir s
1TL. Cebinizde toplam kag tane madeni koydum, sayilari topladim 5 buldum.” ¢ stur.
para var, diyor.”
Ogrenci problemi anlamig ve dodru ¢éziim yolunu kullanmis fakat yanlis sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, bir sinifta mavi, yesil ve .
kahverengi géz rengine sahip égrenciler “Ogretmenim, mavi gézlii hari¢ 8'dir. Burada da soruyor
p »” wpgn “Kismen varmig. Mavi gézIii 6grenci harig diger ki mavi gézlii sayisi 3'tiir diyor. Ogretmenim digerleri N Problem dogru
Evet 4 ,, s J o Y - o . ) 2111 Dogru RPN
6drencilerin sayisi 8dir. Mavi gbzlii hari¢ 3'miis. Yesil gézliiyli sordu, 6nce 8'den 3’li ¢o6zllmustur.
6grenci sayisi 3 ise yesil gbzlii grenci cikardim. Gerisini bulamadim.”

sayist kagtir?”

Ogrenci problemde eksik bir seylerin oldugunu anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanarak dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
miilakat sonuglarina gére, O3 bitiin problemleri okudugunu ve genel olarak anladigini
belirtmigtir. O3'ln problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2.2 olarak bulunmustur.
Ogrenciden biitiin problemler icin, problem ¢ézme asamalarina (anlama, plan yapma,
uygulama ve degerlendirme) yonelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O3’in 6z
degerlendirme surecinde 3 (cok iyi), 2 (iyi) ve/lveya 1 (kismen) puanlarini kullandigi
gérilmustir. Ogrencinin okudugu problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdugiine
yonelik aciklamalari ilgili tabloda verilmistir. Bu aciklamalar dogrultusunda, 6grencinin
testten elde ettigi sonuclarla klinik milakat sonuglarinin-1. problem harig- birbiriyle tutarli
oldugu gérulmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve dogru ¢6zim yolunun kullanilarak
dogru sonuca ulasiimasi esaslari goz 6niine alindiginda, égrencinin ¢ problem (1, 3 ve 8.
problem) hari¢ diger problemleri (2, 4, 6, 7 ve 9. problem) dogru cevapladigi bilgisine
ulasiimistir.

4. 2. 1. 4. O4 Kodlu Katiimciya Yoénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O4 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O4 ile

klinik mualakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 33’te verilmistir.



Tablo 33.

O4’lin Klinik Milakat ve MPCBT Bulgulari

oluyor.”
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“Ogretmenim, diyor ki 4 havlunuz, bu . Problem dodru
1 “Evet” “1” “Evet” havlulari uglan (st liste gelecek “Ogretmenim 5.” 3,3,3,3 Dogru oblem dog
.. » ¢OzUlmustur.
bigimde.
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, diyor ki kiimesteki tavuk
2 “Evet” wop “Evet” ve horozlarin sayisi 15tir. Tavuklaqn 15 2’ye béldiim 7 ¢ikti. 15'ten 7 g/kard/m 8 buldum. 3333 Dogru Prgb_l_em__do_gru
sayisi horozlardan fazladir. Buna gére 8 horoz olamaz. ¢ozulmastur.
horoz sayisi kag olamaz?”
Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
3 “Evet” an “Evet” Uclincli olan arkadasinizi gﬂegersemz “Dérdiinci.” 2222 Yanlis Pr.c.)b!.em"ya'r)ll§
kacinci olursunuz? ¢OzUlmustur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
“Elimizde toplam 16 balon vardir.
Balonlar sirasiyla Atattirk balonu, )
p ” P p ” bayrak balonu, beyaz balon ve kirmizi “Ogretmenim, boyle saydim, Atattirk, bayrak. 9. Balon o Problem dogru
4 Evet 2 Evet balon olacak sekilde dizilecekir. Atatlirk balonu oldu.” 3333 Dogru ¢ozilmastar.
Ogretmenim 9. balonun rengini
soruyor.”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, diyor ki verilen boya .
5 “Evet” o “Evet” kalemlerm/rz ceyregini kulland/r?/;. Ogretmenim, 9 ile 4’ toplagllm 13 etti. Bende 14 1111 Yanlis Prgb!_em__ya_rjlls
Kullanmadiginiz boya kalemlerinin yaptim. ¢6zUlmastur.
sayisi 9'dur.”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
. “Ogretmenim, sirasiyla yapacagiz. 2'den 4’e 2 artiyor. Problem dodru
6 “‘Evet” 27 “‘Evet” “Ogretmenim, 2,4,8, 16 gidiyor.” 4’ten 8’e 4 artiyor. 8'den 8’e artiyor. 16, 2 artiyor 18 3,3,3,3 Dogru g

¢OzUlmustur.

Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢dziim yolunu kullanmig ve dodru sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Tablo 33’'Gin devami

“Ogretmenim, buradaki sekli

Evet 2 By katladigimizda ne cikiyor.”

“Bu sekil ¢ikiyor.” 2,2,2,2 Yanhs

Problem yanlg
¢OzUlmustur.

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis fakat yanhs sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Cebinizde yalnizca 25 kurus ve 10
kurug vardir. Toplam paraniz 1TL dir. “Ogretmenim 5 ile 10'u carptim. 25 ile 2'yi carptim. 50
Toplam kag tane madeni paraniz ile 50i topladim, 1 TL.”
vardir?”

“Evet” 27 “Evet” 3,3,3,3 Dogru

Problem dogru
¢ozalmastar.

Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Mavi gézIii 6grenciler harig diger
6grencilerin sayisi 8dir. Mavi gbzlii “Mavi gbzlii 6grenci sayisi 3, bunlarin ikisinin toplami
6drencisi sayisi 3'tiir. Yesil gbzlii 8’dir. Digerlerinin sayilarini bilmiyorum.”
6grenci sayisi kactir?”

“Evet” “3” “Evet” 3,333 Dogru

Problem dogru
¢Ozulmustir

Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
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Ogrenciyle yapilan klinik miilakat sonuglari ile MPCBT’den elde edilen sonuglar, ilgili
tabloda gérilmektedir. Klinik milakat sonuglarina gére O4 biitiin sorulari okudugunu ve
anladigini  belirtmistir.  O4’Gn  problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2 olarak
bulunmustur. Ogrenciden bitin problemler icin, problem ¢ézme asamalarina (anlama,
plan yapma, uygulama ve degerlendirme) yoénelik 6z degerlendirme yapmasi istenmigtir.
Buna gére O4’in 6z degerlendirme siirecinde 3 (gok iyi), 2 (iyi) ve/veya 1 (geligtiriimeli)
puanlarini kullandigi gortimustir. Ogrencinin okudugu problemden ne anladigina ve
problemi nasil ¢ézdigline yonelik aciklamalari ilgili tabloda sunulmustur. Bu acgiklamalar
sonucunda o6grencinin test ve klinik milakat sonuglarinin birbiriyle tutarh oldugu
go6rilmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru
sonuca ulasilmasi esaslari goéz onlne alindiginda 6grencinin testte alti problemi (1, 2, 4,
6, 8 ve 9. problem) dogru cevapladigi ve geriye kalan problemleri (3, 5 ve 7. problem)

yanlis cevapladigi bilgisine ulagiimigtir.
4. 2. 1. 5. 05 Kodlu Katiimciya Yoénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O5 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O5 ile

klinik mualakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 34’te verilmistir.



Tablo 34. O5'in Klinik Miilakat ve MPCBT Bulgulari
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“Ogretmenim, balkona asilmasi gereken 4 “Ogr etmenim, bir tane suraya, bir tane
P wnn  ae .  haviumuz varmis. Bu havlularin uglar st liste suraya, bir tane guraya, bide buraya, bide y Problem yanlis
1 ‘Evet 2 ‘Evet . . . buraya,” 3,2,3,3 DOgI'LI A,
gelecek sekilde yan yana asabilmeniz igin en az ¢ozulmastur.
kag mandal lazim. Ogrenci nasil yaptigini agiklayamamistir.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
:’Ogretmenim, ¢linkii horoz sayisi az.
Ogretmenim ¢linki tavuk sayisi 8 olur.
“Bir kiimeste 15 tane tavuk ve horoz var. Ogretmenim soruyu anlamadim, 8 Problem vanli
2 “‘Evet” 27 “‘Evet” Tavuklar horozlardan fazla. Horoz sayisi kag isaretledim.” Dogru 6zUImUy tiir s
olamaz, bunu anladim.” ) 2,2,33 ¢ stur.
Ogrenci probleme yonelik ek sorulari
cevaplayamamigtir.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
“Arkadaglarimizia kosu yarigi yaptigimizi CiLi s A L
3 “Evet” “1” “Evet”  varsayiyoruz. Yarismada ikinci olan arkadaginizi Ikinci. Ogretme'n‘lm,' uguncu”olan/ gegersek 3,2,2,3 Yanlis Pr9b!'em"yapll§
; A ikinci oluruz. ¢ozUlmustur.
gecerseniz kaginci olursunuz, diyor.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“23 Nisan Ulusal Egemenlik ve Cocuk
Bayraminda sinifimiz siislenecekmis. Elimizde .
toplam 16 balon varmig. Elimizdeki balonlar “Atatiirk balonu. Ogretmenim; Atattirk Problem dodru
4 “Evet” 27 “Evet” sirasiyla Atatlirk balonu, bayrak balonu, beyaz balonu 1, bayrak balonu 2, beyaz balon 3, 3,2,3,3 Dogru SziImii ti?r
balon ve kirmizi balon olacak sekilde kirmizi balon 4 geklinde siraladim.” ¢ stur.

dizilecekmig. Buna g6re 9. Balonun rengi
asagidakilerden hangisi olmalidir?”

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasilmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.
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Tablo 34’Gn devami

“Arkadagimizin farkli renklerde boya kalemi

varmig. Verilen boya kalemlerinin ¢eyregini “Ogretmenim, geyredi 4. 9 ile 4’i topladim, Problem vanii
“Evet” 27 “Evet” kullandiniz. Kullanmadiginiz boya kalemlerinin 13 oldu. Ben 12 isaretledim. Diizine olarak 2,2,3,3 Yanlis ('szImUy tiir s
sayisi 9’'mus. Arkadasiniz size kag boya kalemi disindim.” ¢ stur.
vermistir, diyor.”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” wqr “Evet” ‘Ogretmenim, 0(untu var. So'ru' /§?ret/ yerine 2'den 4’e 2 amy?r, 4’ten 8% 4 artiyor, 8'den 3.2.3.3 Dogru Pr_c_)b_l_em__dogru
hangi sayi gelmelidir? 16’ya 8 artiyor. ¢ozUlmastur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Evet” 27 “Evet” “Ogretmenim, bir kare kagit varmis.” “B secgenegini buldum.” 2,2,3,3 Yanlis Pégtz)ﬁmuéat(?:-@
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir.
Test sonucu ile klinik mulakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Cebinizde madeni paralar var, 25 kurus ve 10 Problem yanlis
e " h r yanli
“Evet” o “Evet’ . lfurug. Ceb__m/zdek{ tgplam madeni para 1 TL ) 3.2.3.3 Yanlis
imis. Buna gére cebinizde kag tane madeni para cozlilmistir.
vardir?”
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir.
Test sonucu ile klinik mulakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Bir sinifta mavi, yesil ve kahverengi gézIii
“Evet” an “Evet” N ogfepctler vart:m§ Mavi 'go__zlu_(er ha(lg: ' Yesil gézii bulmak igin 8 q’en 3l gtkardim 5 2223 Yanlis Prgb!'em"ya.r)I@
digerlerinin sayisi 8'mis. Mavi gézliiler 3 ise yesil buldum . ¢ozUlmustur.

g6zIii 6grenci sayisi kagtir?”

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
miilakat sonuglarina gére, O5 bitin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O5'in problemleri okuma sayisinin ortalamasi 1.7 olarak bulunmustur. Ogrenciden bitin
problemler icin, problem ¢bzme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yonelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O5’in 6z degerlendirme
surecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gérilmistir. Ogrencinin okudugu
problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdiglne yonelik agiklamalari ilgili tabloda
verilmistir. Bu aciklamalar dogrultusunda égrencinin test ve klinik milakat sonuglarinin -1
ve 2. problem harig-birbiriyle tutarh oldugu gorilmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve
dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru sonuca ulasiimasi esaslari gbéz 6nine
alindiginda 6grencinin testte iki problemi (4 ve 6. problem) dogru cevapladigi, geriye kalan

problemleri (1, 2, 3, 5, 7, 8 ve 9. problem) ise yanlis cevapladigi bilgisine ulagiimistir.
4. 2. 1. 6. 06 Kodlu Katihmciya Yénelik MPCBT ve Klinik Miilakat
Bulgulari

O6 kodlu katilimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O6 ile

klinik mualakat yapilmistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 35°’te verilmistir.



Tablo 35. O6’nin Klinik Milakat ve MPCBT Bulgular
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1 “Eyet” g “Evet” Ogretmenim, burada 4 havilunuz varmis. 4 ‘Her havluyg bir tane takilsa toplam 5 haviu, 5 tan”e 3333 Dogru Pr9b_|_em__do_gru
havluya en az ka¢ mandal takilacakmis. mandal ediyor. Havlularin arasina 1 tane oluyor. ¢ozulmagtar.
Ogrenci problemi dogru anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
2 “Evet” w» “Evet” Tavuk ve horozlarin toplam say,{SI 15’'mis. Tavuklar 8 olabilir horozlar 8 olamaz égretmenim. i 3333 Dogru Pr9b_|_em__do_gru
Horozlar kag olamaz? Tavuklarin sayisi fazlaysa tavuklar 8 horozlar 7 olur. ¢ozulmagtar.
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“ » agn “ » “Ogretmenim burada kendisi 4.'ymiis 3.yii “Ugiincti oluyor.” o Problem dogru
s Evet 4 Evet gegince kaginci olur diye soruyor.” 3333 Dogru ¢ozUlmastar.
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Burada 6gretmenim sirayla balonlar
“ ” g “ ” verilmis. Once Atatiirk, sonra bayrak, “ . . ” N Problem dogru
4 Evet 1 Evet sonra kirmizi, sonra beyaz. 9. renk hangisi Sirayla yaptigimda Atatlirk oluyor. 3,3,3,3 Dogru cozilmstir.
olabilir diye soruyor.”
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
5 “Evet” o “Evet” Ogre_tmenlm, cocuk arkva.d§§/na kalenl 9’dan 4’(i ¢cikardim. 5 ile 4l tople,iyd/m, 9la 9u 2222 Yanlis Prgb!_em__yaplls
vermis. Cocuk da geyregini kullanmig. topladim 18 buldum. ¢ozulmustur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagiimistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
6  ‘Evet’ 4’  “Evet’ Ogretmenim, 4 kere okudum anca “16'dan 8'e 2 ekledim, 18 etti.” 2,2,2,2 Dogru  Froblem dogru
anladim. ¢6zulmastar.
Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Ogretmenim, kare kagidini iki kere . Problem dodru
7 “‘Evet” “1” “‘Evet” katliyormusg sonra (iggenin basini kesmig “Ogretmenim, acgtigimda ortasinda kare sekli ¢ikiyor.” 3,3,3,3 Dogru g

nasil bir sekil ortaya ¢ikar?”

¢OzUlmastar.
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Tablo 35’in devami

Ogrenci problemi dogru anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Ogretmenim burada cebinde 10 kurug ve “2 tane 25 kurug 50 kurug ediyor. 5 tane de 10 kurus
“‘Evet” “1” “‘Evet” 20 kurug varmis. Cebinde kag tane para 50 kurus ediyor. 50 kurus ile 50 kurusun toplami 1TL 3,3,3,3 Dogru
var, kag tane para olursa 1TL edermis.” ediyor. Yani 7.”

Problem dogru
¢OzUlmastir.

Ogrenci problemi anlamis, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhidir.

“Hayir p: . . .
“Evet” 27 [Aslinda “Soruda eksik bilgi var gibime geldi.” PRI kurar;‘l(a_clf(lrg_,l tfam 9323’.”9?’”7’ 0 nedenle 3,3,3,3 Dogru
ovet]’ eksik bilgi var dedim.

Problem dogru
¢ozulmagtar.

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dodru sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

GET
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Ogrencinin klinik milakat ile MPCBT sonuglari ilgili tabloda gérilmektedir. Klinik
miilakat sonuglarina gére O6 bitiin problemleri okudugunu ve anladigini belirtmistir.
O6’nin problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2.2 olarak bulunmustur. Ogrenciden biitin
problemler igin problem ¢6zme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yonelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O6’nin 6z degerlendirme
surecinde 3 (gok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullandigi gérilmistir. Ogrencinin okudugu
problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢ézdigline yonelik agiklamalari ilgili tabloda
verilmistir. Bu acgiklamalar dogrultusunda 6grencinin testten elde ettigi sonuglarla klinik
mulakat sonuglarinin birbiriyle tutarli oldugu goéridlmustir. Problemi dogru anlasiimasi ve
dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru sonuca ulasiimasi esaslari gbéz 6nine
alindiginda 6grencinin testte sekiz problemi (1, 2, 3, 4, 6, 7, 8 ve 9. problem) dogru

cevapladigi, bir problemi (5. problem) ise yanlis cevapladigi bilgisine ulagiimistir.

4. 2. 1. 7. O7 Kodlu Katihmciya Yénelik MPCBT ve Klinik Miilakat

Bulgulari

O7 kodlu katiimciya MPCBT uygulanmistir. Uygulamanin hemen akabinde O7 ile
dair klinik mdulakat yapiimistir. Bunun sonucunda elde edilen bulgular Tablo 36’da

verilmigtir.



Tablo 36. O7’nin Klinik Millakat ve MPCBT Bulgulari

¢ikiyor. Ogretmenim lizerine koyuyoruz. koyuyorum. Katliyorum bu hale geliyor.”

[©] = 6 (] 8 -
o oo N < P 8 g€ S c
= EE2 25 @ EE = Se cEgEES 5 % 3
o m [} =] O - T = =3 EF5ES®C D =
20O =S 5 52 o = ET €T ccaSsS 0o — €2
so °5 5 © °R = oSN SOc D% m x O
» = a3 S N ac 5§ 28 2T <8522 O =4
< <) ot <] [ 8 F0°P a =
[¢) o x E o fo) g o =} s X
1 “Evet” “3” “Biraz” igysine birgg b' = ”'.‘f””"f:”” koyacagimi “Diistindiim ama bulamadim.” 2,3,2,3 Dogru Problem yanlis
disdndim. ¢ozulmagtar.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarli degildir.
“ » “gn p ” Problem bos
2 Evet 5 Hayir - - ) Bos birakilmistir.
Ogrenci problemi cevaplayamamis ve bos birakmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhdir
“3 i ; i 3 i “B3¢ i fiefineiivii ine ficiineii Problem dogru
3 “Evet” wgo “Evet” ‘Ogretmenim, l;(urada dllyor kl”3. yii gegersek Ogretmenllm, uggchyu gigefsslf ylrz’e tiglinci 3333 Dogru
aginci oluruz. oluruz. Diiglinerek ¢6zdiim. coziimUistir.
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢éziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“Burada 6gretmenim, Atatlirk
sayisinifbalon], bide Tiirk Bayragi sayisini, p _— o . s o
4 “Evet” “3” “Evet” bide beyaz ve bide kirmizi sayisini saydim. Atatiirk'e ba§ladl'r"n - Ogretmenim, S”II’a/I gittigi igin 3,3,32 Dogru Pr_c_>b_|_e m__do_gru
.. Atatiirk balonu oluyor. ¢Ozulmastar.
Atatlirk balonu, bayrak balonu, beyaz ve
kirmizi balon seklinde.”
Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis ve dogru sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
“ ” wan “ ” Problem bos
5 Evet 3 Hayir - - - Bos birakilmistir.
Ogrenci problemi cevaplayamamis ve bos birakmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir
6 “Evet” g “Evet” ‘Ogretmenim, burada [soru”/\‘saret/] hangi 4.8 12 16, 17" 2122 Yanlis Prgb!'em"yapI@
sayi olacak... ¢ozUlmustur.
Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagsmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.
i x . . “Ogretmenim; diginddim, disindim yaptim.
7 “Evet” 27 “Evet” Ogretmenim, bunu katlarsak, bu sekil Ogretmenim, ilk basta kagidi kaldirip tizerine 2,3,2,2 Yanlis Problem yanlig

¢ozulmustur.

Ogrenci problemi anlamig, dogru ¢dziim yolunu kullanmis fakat yanlis sonuca ulasmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

LET



Tablo 36'nin devami

“Evet” “1” “Biraz” “Ogretmenim, tam aklima gelmiyor.” “5’le 1'i toplayacagiz. Uzerinde az diigiindiim.” 1,11,2 Yanlis

Problem yanhs
¢ozUlmustur.

Ogrenci problemi anlayamamig, yanlis ¢dziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarlidir.

“Ogretmenim, burada 8'den 3'ii gikardim, 5 sonucu

“Evet” 27 “Evet” “... yesil gbzlii grenci sayisi demis.” buldum.”

3,2,2,3 Yanlis

Problem yanhs
¢ozUlmustur.

Ogrenci problemi anlayamamis, yanlis ¢éziim yolunu kullanmis ve yanlis sonuca ulagmistir. Test sonucu ile klinik miilakat sonucu birbiriyle tutarhdir.

8ET
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Ogrencinin klinik miilakat ile MPCBT sonuglarl, ilgili tabloda gériimektedir. Klinik
miilakat sonuglarina gére O7 biitiin sorulari okudugunu ve anladigini belirtmistir. O7’nin
problemleri okuma sayisinin ortalamasi 2.7 olarak bulunmustur. Ogrenciden biitin
problemler icin problem ¢ézme asamalarina (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) yonelik 6z degerlendirme yapmasi istenmistir. O7’nin 6z degerlendirme
surecinde 3 (cok iyi), 2 (iyi) ve/veya 1 (gelistiriimeli) puanlarini kullandigi goérilmustur.
Ogrencinin okudugu problemden ne anladigina ve problemi nasil ¢dzdigine ydénelik
aciklamalari ilgili tabloda sunulmustur. Bu aciklamalar dogrultusunda dgrencinin testten
elde ettigi sonuclarla klinik milakat sonuclarinin -1. problem haric- birbiriyle tutarli oldugu
go6rilmustir. Problemin dogru anlasiimasi ve dogru ¢6zim yolunun kullanilarak dogru
sonuca ulasiimasi esaslari géz 6nine alindiginda, 6grencinin testte iki problemi (3 ve 4.
problem) dogru cevapladigi, bir problemi (5. problem) bos biraktigi ve geriye kalan

problemleri (1, 6, 7, 8 ve 9. problem) yanlis cevapladigi bilgisine ulasiimistir.

4. 2. 2. Matematiksel Problemleri C6zmeye Yonelik Tutum

Arastirma slrecinin baginda ogrencilere MPCTO uygulanmistir.  Ogrencilerin

MPCTO’deki maddelere yonelik cevaplari Tablo 37’de verilmistir.



Tablo 37. MPCTO’den Elde Edilen Bulgular
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. Ogrenciler
MPCTO " " " " " " "
o1 02 O3 04 05 O6 O7
1 Co6zimi uzun zaman alan problemler beni sikar. (-) H 5 2 4 2 2 5 5
2 Bir problemi gézmenin birden fazla yolu vardir. (+) O 5 5 5 4 4 5 4
3 Coziimde hata yaparsam diizeltmem igin sans veriimelidir. (+) O 3 5 4 4 4 3 2
4 Problem ¢ézmekten ¢ok hoslaninm. (+) H 5 5 5 5 4 5 5
5 8gretmen bir problemin degisik ¢ézim yollarini géstermelidir. (+) 5 5 4 4 3 5 4
Ogrenciye kendi ¢dziim yolunu bulup kullanmasi hususunda
) - = 3 4 4 4 5 3
firsat verilmelidir. (+) O
7 Ozellikle zor problemler ile ugrasmayi sevmem. (-) H 5 5 5 5
8 B|r problemi‘gozemezserr] benzer bir problem duglnir, ¢ézmek 5 5 4 4 5 5 5
igin tekrar ugrasirm. (+) O
9 Yeterli vakit verildiginde ¢ogu problemi ¢ézebilecegime 3 5 5 4 5 5 1
inaniyorum. (+) O
10 Cogu matematik problemi sinir bozucudur. (-) H 1 1 1 2 4 5 5
11 I§__Iem .(topla.njg,glkarmg.:.) yapabilmek, gogu problemin 1 5 1 2 1 1 1
¢ozebilmesi igin gereklidir.(-) O
12 Okul disinda matematik problemlerini dugsiinmekten 6zellikle 5 5 5 4 5 5 5
hoslanmam. (-) H
13 Problem ¢ézmeyi sikici bulurum. (-) H 4 5 5 4 5 5 5
14 Bir 6grencinin problem ¢dzmeyi nicin eglenceli buldugunu 3 1 5 3 5 5 5
anlamakta zorlanirm. (-) H
15 Bir problemin. pirdgn.golf ¢06zUm yolu olsa da genellikle ¢dzim 1 5 1 2 4 1 1
yollarindan biri en iyisidir. (-) O
16 ?fl)a;ematlk problemlerinin zor ve can sikici oldugunu disunurim. 5 5 5 4 5 5 5
17 Matematik problemlerine karsi hos duygulara sahibim. (+) H 4 5) 4 4 3 5 5
18 Z_or prob_lemleri ¢6zmek zorunda oldugumu disinmek beni 2 5 5 4 5 5 5
sinirlendirir. (-) H
19 (F’:;)tc);em ¢6zme, matematik 6grenmenin en énemli bolimudar. 5 5 5 3 4 5 5
Hoglanma Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 39 39 44 34 43 50 49
Ogrenme Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 31 44 33 31 35 35 26
MPCTO Puani 70 83 77 65 78 8 75

Tablo 37°de MPCTO’den elde edilen sonuglar goriilmektedir.

Bu baglamda 01, 02,
03, 04, 05, 06 ve O7nin sirasiyla MPCTOnin hoslanma alt boyutundaki toplam
puanlar 39, 39, 44, 34, 43, 50, 49; 6grenme alt boyutundaki toplam puanlari 31, 44, 33,
31, 35, 35, 26; dlgekten elde edilen toplam puanlar 70, 83, 77, 65, 78, 85, 75 seklindedir.

Buna yonelik son degerlendirme surecinde 6grencilerin matematik problemlerini ¢ézmeye

yonelik tutum puanlari ve tutumlarina yonelik bulgular Tablo 38’de gosterilmistir.
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Tablo 38. Ogrencilerin Matematiksel Problemleri Cézmeye Yoénelik Tutumlari

MPCTO o1 02 03 04 05 06 (074
Hoslanma Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 39 39 44 34 43 50 49

Hoslanma Alt Boyutuna Ait Toplam Puan/

Hoslanma Alt Boyutu Madde Sayisi (10) 3.90 3.90 440 3.40 430 5.00 4.90
Hoslanma Alt Boyutuna Yonelik Tutum Olumlu  Olumlu ok Kararsiz Cok ok ok
olumlu olumlu  Olumlu  Olumlu
Ogrenme Alt Boyutuna Ait Toplam Puan 31 44 33 31 35 35 26
Ogrenme Alt Boyutuna Ait Toplam Puan/
Ogrenme Alt Boyutu Madde Sayist (9) 3.44 4.89 3.67 3.44 3.78 3.89 2.89
Ogrenme Alt Boyutuna Yénelik Tutum Olumlu oI%ﬁwkIu Olumlu  Olumlu  Olumlu  Olumlu  Kararsiz
MPCTO Puani 70 83 77 65 78 85 75
MPCTO/ Toplam Madde Sayisi (19) 3.68 4.37 4,05 3,42 4,10 4.47 3,95
Problem Cézmeye Yonelik Tutum Olumlu Cok Olumlu  Olumlu  Olumlu Cok Olumlu
olumlu olumlu
4.21 ve Ustl Cok olumlu
3.41-4.20 Olumlu
Degerlendirme Kriteri
2.61- 3.40 Kararsiz
(Canakgl, 2008)
1.81- 2.60 Olumsuz
1.80 ve alti Cok olumsuz

ilgili tabloya dikkat edildiginde, ©grencilerin MPCTO’niin alt boyutlarindan ve
batindnden elde edilen toplam puanlarin ilgili alt boyutlarin (hoglanma alt boyutu madde
sayisi:10; 6grenme alt boyutu madde sayisi: 9) ve Olgedin toplam madde sayisina
(6lgegin toplam madde sayisi: 19) bdélindiginde, 5 Uzerinden bazi degerler elde
edilmistir. Bu degerler tabloda goérilen kriterlere gore degerlendirilerek égrencilerin tutum
puanlari ve tutumlari belirlenmistir. Ogrencilerin, matematik problemlerini ¢dzmekten
hoslanmaya yonelik tutumlarinin gok olumlu (O3, 05, 06, O7), olumlu (01, O2), kararsiz
(O4); matematik problemlerini ¢cdzmeyi 6grenmeye yonelik tutumlarinin ise olumlu (O1,
03, 04, 05, 06); kararsiz (O7) ve ¢ok olumlu (O2) oldugu gérilmektedir. Ogrencilerin
matematik problemlerini g6zmeye yonelik genel tutumlarinin ise olumlu (01, 03, 05, 07)

ve ¢ok olumiu (02, O6) oldugu tablodan anlagiimaktadir.
4. 3. Yon Alma: Matematiksel Problem C6zme Becerisine Yénelik On ve
Son Degerlendirmelerin Karsilagtiriimasi

On ve son degerlendirme asamasinda MPCBT ve MPCTO’den elde edilen sonuglar

karsilastiriimistir. ilgili karsilastirmalara iliskin sonuglar alt basliklar halinde verilmistir.
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4. 3. 1. Yon Alma: MPCBT’deki Problemlerin Okunma Sayilarinin
Karsilastiriimasi

On ve son degerlendirme asamasinda 6grencilerin MPCBT’de yer alan problemleri
kag kere okuduklari tespit edilmistir ve bu tespite istinaden 6grencilerin problemleri okuma
sayllarinin toplami bulunmustur. Ogrencilerin 6n ve son degderlendirme kapsaminda
testteki problemleri okuma sayilarinda anlamh bir farkliik olup olmadidini istatistiksel
olarak ortaya koyabilmek amaciyla -ilgili verilerin normal dagilim gdstermemesinden
dolayi- Wilcoxon isaretli siralar testi kullaniimistir. Buna yonelik olarak elde edilen bulgular

daha ayrintili bir sekilde Tablo 39'da verilmistir.

Tablo 39. Ogrencilerin On ve Son Degerlendirme Kapsaminda Matematik
Problemlerini Okuma Sayilari Arasinda Anlamh Bir Farkliigin Olup
Olmadigini Belirlemek Amaciyla Yapilan Wilcoxon lsaretli Siralar Testi

Bulgulari
Normallik Sonuglar Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari
Puan
Normallik Sonug Kriter Siralar N SO TSO z p
Normal ;
Matematiksel Skewness  1.482 e ';eg?“f 3 267 8
Problemleri Dagilim g Y
Okuma Sayilart: Normal . N
on Kurtosis ~ 2.321 £ g pott 55 4
Degerlendirme HLOSIS g Dagilim 5 2 Siralar -
Degi 8@ -
<% S 135" .893
T )
Matematiksel ~ Skewness 594  Normal g =3 Esit 2°
Problemleri Zz E
Okuma Sayilari: Normal §
Son i N 5
Degerlendirme Kurtosis 1.730 Dgggli:n e Total 7

p<.05

Tablodan da anlagilacagr Uzere, 6grencilerin 6n ve son degerlendirmede
matematiksel problemleri okuma sayilari arasinda parametrik olmayan testlerden biri olan

Wilcoxon isaretli siralar testine gore p<.05 dlizeyinde anlamli bir farkhlik bulunamamistir.

4. 3.2.Yon Alma: MPCBT’den Elde Edilen Sonug¢larinin Karsilastiriimasi

Ogrencilerin matematiksel problem ¢ézme becerilerini degerlendirmek amaciyla 6n
ve son de@erlendirme asamasinda 6égrencilerin MPCBT'den ve klinik mulakattan elde
ettikleri sonuclar dogrultusunda basari puanlari hesaplanmistir. Buna gore 6grencilerin 6n
ve son deg@erlendirme noktasinda MPCBT’den elde ettikleri sonuglar arasinda anlamli bir

farkliigin olup olmadigini ortaya koyabilmek amaciyla -verilerin normal dagilim
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gostermesinden dolayi- bagimli drneklemler igin t testi kullaniimistir. Elde edilen bulgular

daha ayrintili bir sekilde Tablo 40’ta verilmigtir.

Tablo 40. Ogrencilerin 6n ve Son Degerlendirme Kapsaminda MPCBT'den Elde
Ettikleri Sonuglar Arasinda Anlamh Bir Farkliigin Olup Olmadigini
Belirlemek Amaciyla Yapilan Bagimli Orneklemler Igin t Testi Bulgulari

Normallik Sonuglari istatistik Sonuglari t Testi Sonucu
Puan
Normallik Sonug Kriter N X SS Sd t p
Normal
L Skewness  1.034 o
Klinik Miilakat Dagilim s
Analizi ile MPCBT: .. SN 7 3429 3101
On Degerlendirme _ Normal E 3
Kurtosis 574 5 9
Dagihm T 5L
=g 6 -3.198 .019*
Normal g 4 ©
Klinik Malakat ~ Skewness  -.814 Dagim e
P . ih c
Analizi ge MPCBT: z £ 7 5571 2572
B o0n Normal s
Degerlendirme Kurtosis ~ -1.148 @
Dagilim £
Normal

Skewness  1.094 5
MPCBT: On Dagilg

7 3111 1.537

)
—
o
o . .. N
Degerlendirme Normal E =
Kurtosis -.217 5 2
Dagihm T 5L
o-zg 6 -3.776 .005*
Normal 4, ®
Skewness -.164 Dadl gvg
MPGBT: Son aghm =z £
Degerlendirme Normal § 7 4667 2658
Kurtosis -1.100 S
Dagilim —

p<.05

Tablodan da anlasilacagi Uzere, dgdrencilerin 6n ve son degerlendirmede klinik
milakat analizi ile MPCBT’den elde ettikleri sonuglar arasinda parametrik testlerden biri
olan bagimh drneklemler igin t testine gbére son degerlendirme lehine anlamli bir farkhlik
bulunmustur (t=-3.198, p<.05). Benzer sekilde, 6grencilerin 6n ve son degerlendirmede
yalnizca MPCBT’den elde ettikleri sonuclar arasinda parametrik testlerden biri olan
bagimli érneklemler icin t testine gore son degerlendirme lehine anlamli bir farklihk
bulunmustur (t=-3.776, p<.05). Ogrencilerin matematiksel problem ¢ézme becerilerindeki
varyansin %37’sinin oryantiringle matematiksel problem ¢ézme surecinden kaynaklandigi
tespit edilmistir. Bu anlamda Cohen (1988)’e gore yapilan uygulamanin etki degerinin orta

diuzeyde oldugu gorulmugtar.
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4. 3. 3.Y6n Alma: MPGTO’den Elde Edilen Sonuglarin Karsilastiriimasi

Ogrencilerin 6n ve son degerlendirme asamasinda matematiksel problem ¢ézmeye
ybnelik tutumlarini  degerlendirmek amaciyla MPCTO’den elde edilen veriler
dogrultusunda her 6grencinin tutum dizeyi belirlenmistir. Buna gore 6grencilerin 6n ve
son degerlendirme asamasinda MPCTO’ye gére elde edilen sonuglar arasinda anlamli bir
farkhihgin olup olmadigini ortaya koyabilmek amaciyla bagimh érneklemler igin t testi ve
Wilcoxon isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Buna yonelik elde edilen bulgular daha

ayrintili bir sekilde Tablo 41’de verilmistir.

Tablo 41. Ogrencilerin On ve Son Degerlendirme Kapsaminda MPCTO’den Elde
Ettikleri Sonuclar Arasinda Anlamli Bir Farklihgin Olup Olmadigini
Belirlemek Amaciyla Yapilan Bagimli Orneklemler igin t Testi ve Wilcoxon
isaretli Siralar Testi Bulgulari

Puan Normallik Sonuglari istatistik Sonuglari t Testi Sonucu
Normallik Sonug Kriter N X SS Sd t p
. Normal
MPCTO: Skewness  -.879 Dagilim
Hoslanma Alt )
Boyutu On . Normal § 7 36.143 8.764
Degerlendirme ~ Kurtosis ~ .273 Dagiim E =
= k=)
Skewness 052 i E’ o) L
K 5 2 5 6 -1.739 .133
- Dagilim =+~ ¢
Ho'\;llzgrﬁz'mt No?mal EH S
i - o) L
Boyutu Kurtosis  -896  pogim 2 E 7 42571 5.740
o
_ Son Normal ks
Degerlendirme  ,1o5is 2171 Dagilim &
Degil
Puan Normallik Sonuglari Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari
Normallik Sonug Kriter Siralar N SO TSO z p
. Normal i
_MPCTO:  Skewness 102 o eEt 425 850
Ogrenme Alt agiim T
Boyutu On ) Normal E {2 Pozitif b
Degerlendirme Kurtosis .504 Dagilim %AE Siralar 4 3.13 1250
- o2°y -422° 673
MPCTO: g g5 Nomal 5T ES g 1 ' '
Ogrenme ewness . Dagiim £ 35 N s
S G
Alt Boyutu Normal =z &
Son Kurtosis 2.171 Dagihm 8 Total 7
Degerlendirme Degil =
b Normallik Sonuglari istatistik Sonuglari t Testi Sonucu
uan
Normallik Sonug  Kriter N X SS Sd t p
o Skewness  -.777 SOETaI =
MPCTO: On e 8 7 69.000 9.183
Degerlendirme ) Normal = L ' ’
Kurtosis  -1.076 Dadilim > 2
goim o o 23 6 -2.958 .025*
Normal & L2
MPCTO: Skewness  -.405 Daiilim L £«
Son m 28 7 76143 6.986
Degerlendirme  Kurtosis  -460 O g
Dagilim ~

p<.05
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Tablo 41’e bakildiginda, én ve son degerlendirmede MPCTO’niin hoslanma alt
boyutundan elde edilen sonuglar arasinda anlamli bir fark bulunamamistir (t=-1.739,
p>.05). Benzer sekilde, 6n ve son degerlendirme sirecinde MPCTO’niin égrenme alt
boyutundan elde edilen sonuclar arasinda da anlamli bir fark bulunamamistir (z=-.422°,
p>.05). Fakat 6n ve son degerlendirmede, MPCTO'niin alt boyutlarindan elde edilen
toplam puanlar arasinda son degerlendirme lehine anlaml bir farkhlik bulunmustur (t=-
2.958, p<.05). Ayrica 6grencilerin matematiksel problem ¢ézme tutumlarindaki varyansin
%42’sinin oryantiringle matematiksel problem ¢ézme sirecinden kaynaklandigi tespit
edilmistir. Bu anlamda Cohen (1988)'e goére yapilan uygulamanin etki degerinin orta

dizeyde oldugu goériimustar.

4. 3. 4. Yon Alma: MPCBT’ye Gore Ogrencilerin Problem Gdzme

Stratejilerindeki Performanslarina Yonelik Degerlendirme

Ogrencilerin uygulamadan énce ve sonra klinik milakat ile analiz edilen MPCBT de
hangi problem ¢ézme stratejisine goére hazirlanan problemi daha iyi ¢6zdigu veya hangi
problemde daha ¢ok guiclik yasadigi tespit edilmeye calisiimistir. Bu anlamda elde edilen
bulgular Tablo 42'de verilmistir.

Tablo 42. Ogrencilerin Klinik Mulakatla Analiz Edilen MPCBT'ye Gore Problem
Cozme Stratejilerindeki Performanslarina Yénelik Bulgular

linik Milakatla MPCBT

Sonuglari .. MPCBT. On MPCBT. Son

¢ On degerlendirme o . . Son degerlendirme N ) .
Problem anhs vapan Degerlendirme: anlis vapan Degerlendirme:
Cozme yanls yap Frekans yanlis yap Frekans

N ogrenciler ogrenciler

Stratejileri
1. Veriyi diizenleme 05,07 2 03,05,07 3
2. Bilingli tahmin ve kontrol 01,065,067 3 05,07 2
3. Daha quIt denk bir 01‘03‘04105107 5 03704705 3
problem ¢ézme
4. Canlandirma/benzetme 01,03,04,05,07 5 0
5. Geriye dogru ¢calisma 01,03,04,05,06, 07 6 04,05,06, 07 4
6. Orinti o7 1 o7 1
7. Mantiksal Akil YUritme 01,03,04,05,07 5 01,02,04,05,07 5
8. Cizim yapma 03,04,05,07 4 03,05,07 3
9. Farkli bir bakig acis| 01,03,04,05,06, O7 6 61,05,07 3
gelistirme

iigili tabloya dikkat edildiginde, én degerlendirmede klinik miilakatla analiz edilen
MPCBT’ye goére dégrencilerin farkli bakis agisi gelistirme (f=6), daha basit denk bir problem
¢dzme (f=5), canlandirma/benzetme (f=5), mantiksal akil yiritme (f=5) ve geriye dogru

calisma (f=6) stratejisine goére yazilmis problemlerde daha fazla guclik yasadiklar
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gorulmustur. Son degerlendirmede ise 6grencilerin mantiksal akil yarutme (f=5) ve geriye
dogru galisma (f=4) stratejilerine gore yazilmis problemlerde daha fazla giglik yasadiklari
gorulmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin 6n degerlendirmede oruntu (f=1) ve veri
dizenleme (f=2) stratejilerine gore hazirlanan problemleri; son degerlendirmede ise
canlandirma/benzetme (f=0), 6rantu (f=1) ve bilin¢li tahmin ve kontrol (f=2) stratejilerine

g6re hazirlanan problemleri daha kolay ¢ézdukleri géraimustar.

4. 4. Parkur (Sureg): Matematiksel Problem GCoézme Becerisinin

Oryantiringle Gelistirilmesi

Parkur (sUreg): Matematiksel problem ¢ézme becerisinin oryantiringle gelistiriimesi
surecinde kafa kamerasi, gozlem, gunlik, alan notu ve problem ¢6zme becerisini
degerlendirme kriterlerinden elde edilen verilerin analizi sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara

yer verilmistir.

4. 4. 1. Parkur Agsamasi

Ogrencilerin okul bahgesinde oryantiring haritasi araciligi ile hazirlanan parkurdaki
hedefleri bulma slreci parkur agsamasi olarak ifade edilmistir. Bu asamada &grencilere
takilan kafa kameralari araciligi ile dokuz uygulama boyunca veriler toplanarak analiz
edilmistir. Bu kapsamda her o6grencinin parkurdaki performansi pilot uygulamalar
surecinde elde edilen ve esas uygulamada dizenlenen kriterlere gére o6zel olarak

degerlendirilmistir. Ogrencilere yonelik elde edilen bulgular alt bagliklar halinde verilmistir.

4. 4.1.1. 01 Kodlu Katilimciya Yonelik Parkur Asamasi Bulgulari

O1 kodlu &grencinin parkur asamasindaki performansina yonelik elde edilen

bulgular Tablo 43’te verilmigtir.



Tablo 43. O1’in Parkur Agamasi Bulgulari

il Ogrenci o, Ml wa Ogrencinin - Ogrenci
Ogrenci gaPnc haritasindaki CUBhe Ogrenci Ogrenci  Ogrencinin - Ogrencinin parkurdaki  parkurda Ogrenci
- A - baslangigta haritasindaki yanhs parkurdaki parkurdaki :
Uygulamalarin  Oryantiring  haritay! dogru 4 . hedeflere s yanhs N problem etik parkuru kag
et " dogru yoéne hedefleri dogru hedefe hareket agirhikh - .
Sirasi ve Ad1  parkur ¢esidi tutabiliyor A sirayla i hedefe . ) ¢bzme kurallara dakikada
gidebiliyor - zimbalayabiliyor e kag kez bicimleri hareket L . ’
mu? gidebiliyor gitti mi? A : L . suresi dikkat etti tamamladi?
mu? mu? gitti? nelerdir?  bigimi nedir? : ;
mu? nedir? mi?
1. Polya’nin Yirime %80
D. d Karma Evet Evet Evet Evet Evet 2 Yirime 2dk31sn Evet 07 dk 07 sn
ondurmasi Kosma %20
) Kismen Evet Yirime %40
é‘ Polya'nin Kelebek Evet Evet Evet 2 Kosma 01 dk Evet 04 dk 18 sn
ayrami (1 hedef harig) (1 hedef harig) Kosma %60
i‘ibpr i(:ilya nin Kelebek Evet Evet Evet Evet Evet 2 Yirime %100  Ydrime 03 dk29sn Evet 05 dk 47 sn
) Yarime %30
‘é Pf(l)lya nin Yildiz Evet Evet Evet Evet Evet 3 Kosma 45 sn Evet 04 dk 48 sn
rang Kosma %70
) Yiriime %20
3’ Polya'nin Yildiz Evet Evet Kismen (Yildiz) Evet Evet 2 Kosma 17 sn Evet 03 dk 44 sn
asl Kosma %80
, e
6.__P9Iya nin Koridor Evet Evet Evet Evet Evet 2 Yardme %20 Kosma 32sn Evet 03 dk 49 sn
Kipu Kosma %80
, Yirime %85
17_' EtOWa ml? . Koridor Evet Evet Evet Evet Evet 1 Kosma 21sn Evet 03 dk 59 sn
ahterevallisi Kosma %15
8. Polya’nin Kismen friime 9
St tarlasi Evet Evet Evet Evet 2 Yarime 985 Yurime 49 sn Evet 03 dk 49 sn
Ana Renkleri (1 hedef harig) Kosma %15
, Yarime %55
g]rzl?ll\)l/gt?el?i St tarlasi Evet Evet Evet Evet Evet 3 Kosma 28 sn Evet 05 dk 51 sn

Kosma %45

LYT
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igili tabloya bakildiginda, 6ncelikle yapilan uygulamalarin sirasi, adi ve
uygulamalarda kullanilan oryantiring parkur gesitleri gérilmektedir. O71’in  bitin
uygulamalarda haritayr dogru tutabildigi, baslangi¢ta dogru yone gidebildigi ve 2.
uygulamada bir hedef harig kalan biitiin uygulamalarda O1’in hedefleri dogru zimbaladig
gérulmistir. Ogrencinin yalnizca 2, 5 ve 8. uygulamada haritadaki hedefleri sirali bir
sekilde bulmadigi belirlenmistir. Yalnizca ikinci uygulama harig¢ diger batin uygulamalarda
dgrenci haritasindaki hedefleri dogru zimbalamistir. Bu siirecte O1 en az 1, en fazla 3 kez
yanlis hedefe gitmistir. Ogrenci 1. parkuru 07 dk 07 sn’de, 9. parkuru ise 05 dk 51 sn’de
tamamlamistir. ilk uygulamadan son uygulamaya kadar égrencinin parkur tamamlama
suresinin  genel olarak azaldigi  goérilmistir.  Uygulamalar genel olarak
degerlendirildiginde, O1’in parkurda daha gok kosarak hareket ettigi sdylenebilir. O71’in ilk
uygulamada haritaya bakip hedefi arama slresi -kafa kamerasina yansiyan parkurdaki
problem ¢dzme siresi- 02 dk 31 sn iken son uygulamada 28 sn’yeye kadar inmistir.

Ayrica O1 bitiin uygulamalarda parkurdaki etik kurallara dikkat etmistir.

4. 4. 1. 2. 02 Kodlu Katilimciya Yonelik Parkur Asamasi Bulgulari

O2 kodlu &grencinin parkur asamasindaki performansina yonelik elde edilen

bulgular Tablo 44'te verilmistir.



Tablo 44. O2’nin Parkur Agsamasi Bulgular

Sérenci Sérenci Ogrenci Ogrenci i Sdrenci Odrencinin Ogrencinin  Ogdrencinin Ogrenci
Orvantirin heglrita : ba Igan cta haritasindaki ~ haritasindaki ~ Ogrenci %n“ a?rkurdaki parkurdaki parkurdaki parkurda Odrenci parkuru
Uygulamalarin y 9 ay slangig hedeflere hedefleri yanls yaniis P agirhkh problem etik 9 P
parkur dogru dogru yone - hedefe hareket - kac dakikada
Sirasi ve Adi - - e sirayla dogru hedefe L ) hareket ¢bzme kurallara
cesidi tutabiliyor gidebiliyor idebil bal w o kag kez bicimleri bicimi Yo dikk . tamamlamistir?
mu? mu? gidebiliyor zimbalaya- gitti mi? gitti” nelerdir? igimi slresi ne ikkat etti
y ) mu? biliyor mu? ) ) nedir? kadardir? mi?
Yurime
1. Polya’nin %40
Dondurmasi Karma Kismen Kismen Hayir Hayir Evet 4 Kosma Kosma 01 dk 29 sn Evet 10 dk 46 sn
%60
Evet Yirime
’ 0,
2.BPona nin Kelebek Evet Evet Hayir (1 hedef Evet 1 /655 Yurime 48 sn Evet 04 dk 28 sn
ayrami haric) Kosma
%45
Yirime
’ 0,
3. Polya'nin Kelebek Evet Evet Evet Evet Evet 4 /065 Yiurime 57 sn Evet 04 dk 55 sn
Kibriti Kosma
%35
Yirime
4. Polya’nin %40
Grafig Yildiz Evet Evet Kismen Evet Evet 1 Kosma Kosma 50 sn Evet 03 dk 33 sn
%60
Yirime
’ 0
S P\(()Iya nin Yildiz Evet Evet Kismen Evet Evet 1 %645 Kosma 57 sn Evet 02 dk 31 sn
asl Kosma
%55
Yirime
’ 0,
6. Po.l.ya.l. nn Koridor Evet Evet Kismen Evet Evet 2 /065 Yirime 01 dk 22 sn Evet 05 dk 55 sn
Kuapu Kosma
%35
Yirime
7. Polya’nin . %50 Yirime
Tahterevallisi Koridor Evet Evet Evet Evet Evet 4 Kosma Kosma 01 dk 05 sn Evet 04 dk 37 sn
%50
Yirime
’ 0,
8. Polya nin. St tarlasi Evet Kismen Kismen Evet Evet 9 /645 Kosma 01 dk 20 sn Evet 08 dk 10 sn
Ana Renkleri Kosma
%55
Yirime
’ 0,
g' POIy? nn St tarlasi Evet Evet Kismen Evet Evet 6 %650 K.9§..ma 02 dk 08 sn Evet 06 dk 44 sn
inif Nobeti Kosma Yurime
%50

6vT
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igili tabloya bakildiginda, 6ncelikle yapilan uygulamalarin sirasi, adi ve
uygulamalarda kullanilan oryantiring pakur gesitleri gérilmektedir. O2’nin 1. uygulamada
haritayr kismen, geriye kalan uygulamalarda ise haritayr tam olarak dogru tuttugu
gérulmistir. Ogrenci 1 ve 8. uygulamada baglangigta kismen dogru yoéne; ancak geriye
kalan uygulamalarda baslangigta dogru yone gitmistir. Ogrenci 1 ve 2. uygulamada
parkurdaki hedefleri bulurken haritadaki hedef sirasini takip etmemis; 4, 5, 6, 8 ve 9.
uygulamalarda parkurdaki hedefleri bulurken haritadaki hedef sirasini kismen takip etmis;
3 ve 7. uygulamada ise parkurdaki hedefleri haritadaki hedef sirasina goére bulup
zimbalamistir. Bu siirecte O2 en az 1, en fazla 9 kez yanlis hedefe gitmistir. Fakat égrenci
2. uygulamadaki bir hedef hari¢ bitiin hedefleri dogru zimbalamistir. Ogrenci 1. parkuru
10 dk 46 sn’de, 9. parkuru ise 06 dk 44 sn’de tamamlamistir. ilk uygulamadan son
uygulamaya kadar ogrencinin parkur tamamlama suresinin genel olarak azaldigi
gérilmustir. Uygulamalar genel olarak degerlendirildiginde O2’nin parkurda kosma ve
yuriime hareket bicimlerini yakin oranlarda kullandigi gortilmustir. O2’'nin ilk uygulamada
haritaya bakip hedefi arama silresi -kafa kamerasina yansiyan parkurdaki problem ¢ézme
suresi- ilk uygulamada 01 dk 29 sn iken son uygulamada 02 dk 08 sn’ye c¢ikmistir.
Uygulamalar boyunca &égrencinin parkurdaki problem ¢dézme suresinin ilk uygulamaya
gbre genel olarak daha kisa oldugu (2, 3, 4 ve 5. uygulama); 6, 7 ve 8. uygulamadaki
problem ¢ézme suresinin ilk uygulamadan daha kisa ancak ilk uygulamaya yakin degerde
oldugu goérilmektedir. Ayrica 6grenci tim uygulamalar siresince parkurdaki etik kurallara
dikkat etmisgtir.

4. 4. 1. 3. 03 Kodlu Katilimciya Yonelik Parkur Asamasi Bulgulari

O3 kodlu &grencinin parkur asamasindaki performansina yonelik elde edilen

bulgular Tablo 45'te verilmistir.



Tablo 45. O3’Gn Parkur Agamasi Bulgulari

ao L ae Ogrenci Ogrenci Ma e Ogrencinin  Ogrenci
- Ogr'enC| g haritasindaki  haritasindaki ~ Ogrenci Ogrenci Ogrencmlr_1 Ogrencinin parkurdaki  parkurda Ogrenci
Oryantiring haritay! baslangicta : yanlig parkurdaki S :

Uygulamalarin arkur dodiru dodiru vone hedeflere hedefleri yanhs hedefe hareket parkurdakiagdirhikh problem etik parkuru kag
Sirasi ve Adi parkul ar gru y sirayla dogru hedefe L . hareket bigimi ¢6zme kurallara dakikada
cesidi tutabiliyor gidebiliyor S . kag kez bigimleri ; Yo ;

mu? mu? gidebiliyor zimbalaya- gitti mi? it nelerdir? nedir? suresi ne dikkat tamamladi?
i ¥ mu? biliyor mu? gitr: ’ kadardir? etti mi?
Yirime
) %95
1. Polya'nin Karma Evet Evet Evet Evet Evet 4 Yirime 58 sn Evet 05 dk 09 sn
Dondurmasi Kosma
%5
) Yarime
2'82]?'};3”:]"” Kelebek Kismen Hayir Evet Evet Evet 8 %20 Kosma 11sn Evet 04 dk 21 sn
Kosma %80
, Yirime
3. ng?tinm Kelebek Kismen Hayir Hayir Evet Evet 9 %10 Kosma 10sn Evet 06 dk 24 an
Kosma %90
, Kismen
4. g?z%?m Yildiz Kismen Hayir (1’den fazla Evet Evet 3 Ii/oignoa Kosma 05 sn Evet 01 dk 24 sn
(]
hedef harig)
5. Polya’nin Kismen Kosma
’ Y;’ | Yildiz Kismen Evet (1’den fazla Evet Evet 6 ‘yiOO Kosma 13sn Evet 03 dk 04 sn
s hedef harig) °
il 0
6. PKo_I_ya_l_ nin Koridor Hayir Hayir Hayir Evet Evet 4 %100 Kosma 05 sn Evet 03 dk 02 sn
upu kosma
3’ 0
7. Polya nin. Koridor Evet Evet Evet Evet Hayir 0 %100 Kosma 08 sn Evet 02 dk 09 sn
Tahterevallisi kosma
8. Polya’nin 9
v . St tarlasi Evet Evet Kismen (,1 Evet Hayir 0 %100 Kosma 05 sn Evet 02 dk 24 sn
Ana Renkleri hedef harig) kosma
9. Polya’nin . Kismen (1 %100
Sinif Nobeti St tarlasi Evet Evet hedef haric) Evet Evet 3 kosma Kosma 05 sn Evet 03 dk 03 sn

TGT
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igili tabloya bakildiginda, 6ncelikle yapilan uygulamalarin sirasi, adi ve
uygulamalarda kullanilan oryantiring parkur cesitleri gériilmektedir. O3'lin 6. uygulamada
haritay! dogru tutamadigi; 2, 3, 4 ve 5. uygulamada haritayi kismen dogru tuttugu, 7, 8 ve
9. uygulamada haritayr tam olarak dogru tuttugu goérilmistir. Ogrenci 2, 3, 4 ve 6.
uygulamada baglangicta yanlis ydne; ancak geriye kalan uygulamalarda baslangigta
dogru yéne gitmistir. Ogrenci, 3 ve 6. uygulamada parkurdaki hedefleri bulurken haritadaki
hedef sirasini takip etmemis; 4, 5, 8 ve 9. uygulamalarda parkurdaki hedefleri bulurken
haritadaki hedef sirasini takip etmis; 1, 2 ve 7. uygulamada ise parkurdaki hedefleri
haritadaki hedef sirasina gére bulup zimbalamistir. Bu siirecte O3 en az 0, en fazla 8 kez
yanlis hedefe gitmistir. Fakat O3 uygulamadaki bitin hedefleri dogru zimbalamistir.
Ogrenci 1. uygulamanin parkurunu 05 dk 09 sn’de, 9. parkuru ise 03 dk 03 sn'de
tamamlamistir. ilk uygulamadan son uygulamaya kadar égrencinin parkur tamamlama
suresinin ilk uygulamaya goére (3. uygulama hari¢) genel olarak kisaldigi gértlmustr.
Uygulamalar genel olarak degerlendirildiginde, O3'Un parkurlari daha ¢ok kosarak
tamamladigi belirlenmistir. O3’tin ilk uygulamada haritaya bakip hedefi arama suresi -kafa
kamerasina yansiyan parkurdaki problem ¢ézme suresi- ilk uygulamada 58 sn iken son
uygulamada 05 sn’ye inmigtir. Uygulamalar boyunca &drencinin parkurdaki problem
¢dzme slresinin ilk uygulamaya gbre -artma ve azalma dalgalanmalari olsa da- kisaldigi
gorilmektedir. Ayrica O3 tiim uygulamalar suresince parkurdaki etik kurallara dikkat

etmistir.

4. 4. 1. 4. 04 Kodlu Katilimciya Yonelik Parkur Asamasi Bulgulari

O4 kodlu &grencinin parkur asamasindaki performansina yonelik elde edilen

bulgular Tablo 46'da verilmistir.



Tablo 46. O4’Gn Parkur Agamasi Bulgular!

. A = AN Ogrenci SN M el Ogrencinin  Ogrenci
. Qgrenci Qagrc haritasindaki s Ogrenci Ogrenci  Ogrencinin Ogrencinin parkurdaki  parkurda Ogrenci
Oryantiring haritay! baslangicta haritasindaki yanls parkurdaki o -
Uygulamalarin N 4 . hedeflere .- yanhs parkurdakiagirhikli  problem etik parkuru kag
parkur dogru dogru yone hedefleridogru hedefe hareket o - .
Sirasi ve Adi esidi tutabilivor idebilivor sirayla Zimbalaya- hedefe kac kez bicimleri hareket bigimi ¢bzme kurallara dakikada
es Y 9 Y gidebiliyor - M gitti mi? ¢ K gimie nedir? suresine  dikkat etti tamamladi?
mu? mu? biliyor mu? gitti? nelerdir? .
mu? kadardir? mi?
1 Polya‘nln Yirime %80 Kismen
D. d Karma Hayir Kismen Hayir Evet Evet 7 Yiurime 13 sn (Takip 6 dk 52 sn
ondurmasi Kosma %20 var.)
2. Polya'nin Yirime %45 Kismen
.B Kelebek Kismen Evet Hayir Hayir (1) Evet 7 Kosma 17 sn (Takip 5dk 01 sn
ayrami Kosma %55 var.)
) Yirime %25
3. IT;_)Ly_at_nln Kelebek Kismen Hayir Hayir Evet Evet 7 Kosma 12 sn Evet 3dk 30sn
ot Kosma %75
, Yirime %40
4. ZOB;?“[’"” Yildiz Hayir Hayir Hayir Evet Evet 6 Kosma 15 sn Evet 3dk52sn
rafigi Kosma %60
, Yurime %45
S P\c;lya nin Yildiz Hayir Hayir Hayir Evet Evet 8 Kosma 7sn Evet 03 dk 22 sn
asl! Kosma %55
, Yirime %40
6. Pqu'yalnln Koridor Hayir Hayir Hayir Evet Evet 3 Kosma 3sn Evet 03 dk
Upa Kosma %60
, Yiriime %45
T7'h|?°|ya n”m Koridor Hayir Hayir Hayir Evet Evet 8 Kosma 13 sn Evet 4 dk 58 sn
ahterevallisi Kosma %55
8. Polya’nin Yirime %15 Kismen
St tarlasi Hayir Hayir Hayir Evet Evet 4 Kosma 4 sn (Takip 03 dk 30 sn
Ana Renkleri Kosma %85
var.)
9. Polya’nin Sii o
Sinif Nébeti ut tarlasi Hayir Hayir Kismen Evet Evet 6 Kosma %100 Kosma 12 sn Evet 02 dk 45 sn

€qT
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igili tabloya bakildiginda, 6ncelikle yapilan uygulamalarin sirasi, adi ve
uygulamalarda kullanilan oryantiring parkur gesitleri gériilmektedir. O4’Gn 1, 4, 5, 6, 7, 8
ve 9. uygulamada haritayl dogru tutamadidi; 2 ve 3. uygulamada haritay! kismen dogru
tuttugu gortlmastir. Ogrenci, 1. uygulamada baglangigta kismen dogru yéne, 2.
uygulamada baglangicta dodru yoéne; ancak geriye kalan uygulamalarda baslangicta
yanlis yone gitmistir. Ogrenci, 9. uygulama hari¢ (kismen) geriye kalan uygulamalarda
parkurdaki hedefleri bulurken haritadaki hedef sirasini takip etmemistir. Bu siirecte O4 en
az 3, en fazla 8 kez yanlis hedefe gitmistir. Fakat O4 uygulamadaki bitiin hedefleri (2.
uygulama hari¢) dogru zimbalamistir. Ogrenci 1. uygulamanin parkurunu 06 dk 52 sn’de,
9. parkuru ise 02 dk 45 sn’de tamamlamistir. Butin uygulamalar degerlendirildiginde,
ogrencinin parkurlari tamamlama suresinin ilk uygulamaya gore genel olarak kisaldigi
gérilmustir. O4’n parkurlari daha g¢ok kosarak tamamladigi belirlenmistir. O4’in ilk
uygulamada haritaya bakip hedefi arama slresi -kamerasina yansiyan parkurdaki
problem c¢6zme siresi- ilk uygulamada 13 sn iken son uygulamada 12 sn olmustur.
Uygulamalar boyunca, dégrencinin parkurdaki problem ¢ézme suresinin ilk uygulamaya
gore gok fazla degiskenlik géstermedigi gorulmustir. Ayrica O4 uygulamalar boyunca; 1,
2 ve 8. uygulamada etik kurallara kismen dikkat etmis; ancak geriye kalan uygulamalarda
etik kurallara tam olarak dikkat etmigtir.

4. 4. 1. 5. 05 Kodlu Katimciya Yénelik Parkur Agamasi Bulgulari

O5 kodlu &grencinin parkur asamasindaki performansina yonelik elde edilen

bulgular Tablo 47’de verilmistir.



Tablo 47. O5'in Parkur Agamasi Bulgular!

o A we W W o W W W Ogrenci
Ogrenci Ogrenci Ogrenci Ogrenci . . Ogrencinin Ogrencinin Ogrencinin . .
Uygulamalarin . haritayr  baslangigta  haritasindaki  haritasindaki Ogrenci Ogrenci - ourdaki - parkurdaki  parkurdaki  Parkurda - Ogrenci
Sirasi ve Adi Oryantiring - 4 .. . yanlig N etik parkuru kag
arkur cesidi dogru dogru yone hedeflere hedefleri dogru yanls hedefe hedefe ka hareket agirhikli problem kurall dakikad
P ges tutabiliyor  gidebiliyor sirayla zimbalaya gitti mi? Kez itti’79 bicimleri hareket bigimi ¢dzme suresi dillirkztaergi t n? 'm? da?
mu? mu? gidebiliyor mu?  biliyor mu? it nelerdir? nedir? ne kadardir? mi? amamiadi
1. Polya’nin Yirime %60 .
Dondurmasi Karma Kismen Evet Evet Evet Evet 3 Yiurime 1dk40sn Evet 8 dk 53 sn
Kosma %40
) Yirime %20
2.BPaOI!;r:|m Kelebek Evet Evet Evet Evet Evet 5 Kosma 40 sn Evet 05 dk 08 sn
Y Kosma %80
o Yirime %25
3. Polya’nin Kibriti ~ Kelebek Evet Evet Evet Evet Evet 3 Kosma 36 sn Evet 04 dk37 sn
Kosma %75
4. Polya'nm Yirime %30
Grafigi Yildiz Kismen Hayir Evet Evet Evet 8 Kosma 01 dk 07 sn Evet 05 dk 45 sn
Kosma %70
Yirime %10
5. Polya’nin Yasi Yildiz Kismen Hayir Evet Evet Evet 3 Kosma 35sn Evet 03 dk 38 sn
Kosma %90
. ] Yirime %70
6. Polya’nin Kiplu Koridor Kismen Evet Evet Evet Evet 6 Yurime 03 dk 17 sn Evet 11 dk 52 sn
Kosma %30
7. Polya’nin . Yirime %35
Tahterevallisi Koridor Kismen Evet Evet Evet Evet 5 Kosma 01 dk 52 sn Evet 08 dk 32 sn
Kosma %65
8. Polya’nin } Yurime %15
] St tarlasi Kismen Evet Evet Evet Evet 11 Kosma 01dk12sn Evet 06 dk 41 sn
Ana Renkleri Kosma %85
) Yirime %15
9. Polya'min Sinif St tarlasi Evet Evet Evet Evet Evet 2 Kosma 21sn Evet 02 dk 30 sn

Nébeti

Kosma %85

GGT
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igili tabloya bakildiginda, 6ncelikle yapilan uygulamalarin sirasi, adi ve
uygulamalarda kullanilan oryantiring gesitleri gériilmektedir. O5'in 1, 4, 5, 6, 7 ve 8.
uygulamada haritay1 kismen dogru tuttugu; 2, 3 ve 9. uygulamada haritay1 tamamen dogru
tuttugu goérilmistir. Ogrenci; 1, 2, 3, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada baslangigta dogru yéne, 4
ve 5. uygulamada baslangigta yanlis ydne gitmistir. Ogrenci, biitin uygulamalarda
parkurdaki hedefleri bulurken haritada verilen hedef sirasini takip etmistir. Bu siirecte, 05
en az 2, en fazla 11 kez yanlis hedefe gitmistir. O5 uygulamadaki bitiin hedefleri dogru
zimbalamistir. Ogrenci 1. uygulamanin parkurunu 08 dk 53 sn’de, 9. parkuru ise 02 dk 30
sn’de tamamlamistir. Batin uygulamalar degerlendirildiginde, &grencinin parkurlari
tamamlama suresinin ilk uygulamaya gore genel olarak kisaldigi gortimustir. O5’in
parkurlari daha cok kosarak tamamladigi belirlenmistir. O5’in ilk uygulamada haritaya
bakip hedefi arama sliresi -kafa kamerasina yansiyan parkurdaki problem ¢ézme siresi-
ilk uygulamada 01 dk 40 sn iken son uygulamada 21 sn’ye diismustir. Ayrica O5 bitiin

uygulamalarda etik kurallara dikkat etmigtir.

4. 4. 1. 6. 06 Kodlu Katilimciya Yonelik Parkur Asamasi Bulgulari

O6 kodlu &grencinin parkur asamasindaki performansina yonelik elde edilen

bulgular Tablo 48'de verilmistir.



Tablo 48. O6’nin Parkur Asamasi Bulgular

w : w ) . ) . - . - s - Ogrenci
Og@nm Ogrenci Ogrenci ngnu _ Ogrenci Ogrenci Ogmnunm Ogmnmnm Ogmnmnm parkurda Ogrenci
Uvaulamalarin  Orvantirin haritay! baslangigta haritasindaki haritasindaki anh anh parkurdaki parkurdaki parkurdaki etik arkuru ka
Y9 ny: 9 dogru dogru yoéne hedefleri dogru yaniig —  yanis hareket agirhkh problem parku ¢
Sirasi ve Adi  parkur gesidi tutabilivor idebilivor hedeflere sirayla Zimbalava bilivor hedefe gitti hedefe kag bicimleri  hareket bicimi cézme siresi kurallara  dakikada
Y 9 Y gidebiliyor mu? y Y mi? kez gitti? gime oigimt ¢ dikkat etti tamamladi?
mu? mu? mu? nelerdir? nedir? ne kadardir? mi?
1. Polya'nin varime %90 01 dk 06 06 dk 20
Dondurmast Karma Evet Evet Evet Evet Evet 4 Urime 1 sn Evet sn
Kosma %10
i Yirime %95
2'BP°'ya nin Kelebek Kismen Hayir Evet Evet Evet 6 Yiriime 02 dk 30 sn Evet  08dk09sn
ayrami Kosma %5
Yirime %95
3. Polya’'nin Kibriti ~ Kelebek Kismen Hayir Evet Evet Evet 8 Yirime 03 dk 02 sn Evet 09 dk 16 sn
Kosma %5
Kismen
, Yirime %40
4. g?g%rm Yildiz Kismen Hayir (1 hedef Evet Evet 8 Kosma 46 sn Evet 06 sk 10 sn
Kosma %60
harig)
Yirime %85
5. Polya’'nin Yasi Yildiz Evet Evet Evet Evet Evet 3 Yurime 01 dk 20 sn Evet 05 dk 38 sn
Kosma %15
Yirime %95
6. Polya’nin Kiplu Koridor Evet Evet Evet Evet Evet 3 Ylrime 44 sn Evet 03 dk 51 sn
Kosma %5
/. Polya nin. Koridor Evet Evet Evet Evet Evet 2 Yuriime %100 Yurtime 25sn Evet 03 dk 55sn
Tahterevallisi
8. Polya’nin Yurime %40
) St tarlasi Evet Evet Evet Evet Evet 6 Kosma 29 sn Evet 06 d 49 sn
Ana Renkleri Kosma %60
i Yirime %15
9. Polya'nin Sinif St tarlasi Evet Evet Evet Evet Hayir 0 Kosma 08 sn Evet 02 dk 39 sn

Nébeti

Kosma %85

LSGT
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igili tabloya bakildiginda, 6ncelikle yapilan uygulamalarin sirasi, adi ve
uygulamalarda kullanilan oryantiring gesitleri gériilmektedir. O6’nin 2, 3 ve 4. uygulamada
haritayr kismen dogru tuttugu; 1, 5, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada haritayl tamamen dogru
tuttugu gorilmustir. Ogrenci 2, 3 ve 4. uygulamada baslangigta yanlis yéne gitmis; 1, 5,
6, 7, 8, ve 9. uygulamada baglangigta dogru yéne gitmistir. Ogrenci, bitiin uygulamalarda
(4. uygulamada bir hedef hari¢) parkurdaki hedefleri bulurken haritadaki siralamay takip
etmistir. Bu siirecte O6 en az 0, en fazla 8 kez yanhs hedefe gitmistir. O6 uygulamadaki
bitin hedefleri dogru zimbalamistir. 06, 1. uygulamanin parkurunu 06 dk 20 sn’de, 9.
parkuru ise 02 dk 39 sn’de tamamlamistir. Batin uygulamalar degerlendirildiginde,
o6grencinin parkurlari tamamlama suresinin ilk uygulamaya gére genel olarak kisaldigi
gérilmustir. Ayrica O6’nin parkurlari daha c¢ok yiriyerek tamamladigi belirlenmistir.
O6’nin ilk uygulamada haritaya bakip hedefi arama siiresi -kafa kamerasina yansiyan
parkurdaki problem ¢dzme sitresi- ilk uygulamada 01 dk 06 sn iken son uygulamada 08

sn’ye dusmustiir. O6 bitiin uygulamalarda etik kurallara dikkat etmistir.

4. 4.1.7. 07 Kodlu Katilimciya Yonelik Parkur Asamasi Bulgulari

O7 kodlu &grencinin parkur asamasindaki performansina yonelik elde edilen

bulgular Tablo 49'da verilmistir.



Tablo 49. O7’nin Parkur Agsamasi Bulgulari

e we ae L Ogrenci ae L L Ogrencinin ~ Ogrencinin  Ogrenci Ogrenci
. Ogr_enC| Qggenci Qgren0| . haritasindaki ~ Ogrenci Ogrenci Ogrencmlr_1 parkurdaki parkurdaki parkurda parkuru
Oryantiring haritayi baslangicta haritasindaki 3 yanlg parkurdaki - -
Uygulamalarin - 4 . hedefleri yanhs agirhikh problem etik kag
parkur dogru dogru yoéne hedeflere - hedefe hareket - )
Sirasi ve Adi T - 3 dogru hedefe L . hareket ¢bzme kurallara  dakikada
cesidi tutabiliyor gidebiliyor sirayla bal PP kag kez bigimleri bicimi s dikk ; |
mu? mu? gidebiliyor mu? zimbalaya- gitti mi gitti? nelerdir? ieimi suresi kkatetti  tamamia
’ ’ ’ biliyor mu? ’ ’ nedir? nedir? mi? di?
0,
1. Polya’nin Kismen /:2; 08 dk 21
Dond Karma Kismen Evet Evet Evet 4 yurume Kosma 01 dk 15 sn Evet
ondurmasi (1 hedef harig) o sn
%75 kosma
s %45 yurime
2'BPOIya nin Kelebek Kismen Hayir Hayir Evet Evet 8 Kosma 27 sn Evet 06 dk 18
ayrami %55 kosma sn
, %25 yurime
3. iqéy?t.nm Kelebek Hayir Hayir Hayir Evet Evet 6 Kosma 38sn Evet 05 dk20
ibriti %75 kosma sn
, %55 yuriime
4 20'3?.9'” Yildiz Evet Evet Hayir Evet Evet 9 Yurtime 44 sn Evet 07 dk 09
rangi %45 kosma sn
, %45 yurime
S P?Iya nin Yildiz Evet Evet Hayir Evet Evet 9 Kosma 42 sn Evet 06 dk 12
as! %55 kosma sn
, %45 yurime
6. Plg.l.ya.l. nin Koridor Evet Evet Hayir Evet Evet 4 Kosma 12sn Evet 04 dk 07
upu %55 kosma sn
) [
7. Polya mn. Koridor Evet Evet Evet Evet Evet 2 f)l..oo Yurime 10 sn Evet 01 dk37
Tahterevallisi yurime sn
8. Polya’nin %40 yiriime
Siit tarlasi Evet Hayir Hayir Evet Evet 3 Kosma 08 sn Evet 03 dk 02
Ana Renkleri %60 kosma sn
) Kismen %95 yurime
g]rzl?ll\)l/gt?el?i St tarlasi Kismen Evet Evet Evet 4 Yurime 11sn Evet 05 g: 37

(1 hedef harig)

%5 kosma

6ST
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igili tabloya bakildiginda, 6ncelikle yapilan uygulamalarin sirasi, adi ve
uygulamalarda kullanilan oryantiring parkur gesitleri gorilmektedir. O7'nin 1, 2 ve 9.
uygulamada baslangigta haritayr kismen dogru tuttugu; 4, 5, 6, 7 ve 8. uygulamada
baslangicta haritayl tamamen dogru tuttugu gérilmastir. Ogrenci; 2, 3 ve 8. uygulamada
baslangicta yanlis yéne gitmis; 1, 4, 5, 6, 7 ve 9. uygulamada baslangi¢ta dogru yone
gitmistir. Ogrenci, 1 ve 9. uygulamada birer hedef hari¢ haritadaki hedef sirasini kismen
takip etmis, 7. uygulamada haritadaki hedef sirasini tam olarak takip etmis; 2, 3, 4, 5, 6 ve
8. uygulamada parkurdaki hedefleri bulurken haritada hedef sirasini takip etmemistir. Bu
sirecte O7 en az 2, en fazla 9 kez yanlis hedefe gitmistir. O7 uygulamadaki butin
hedefleri dogru zimbalamistir. Ogrenci 1. uygulamanin parkurunu 08 dk 21 sn'de, 9.
parkuru ise 05 dk 37 sn’de tamamlamistir. Butin uygulamalar degerlendirildiginde,
ogrencinin parkurlari tamamlama suresinin ilk uygulamaya gore genel olarak kisaldigi
gérilmustir. Ayrica O7’nin parkurlari daha ¢cok kosarak tamamladigi belirlenmistir. O7’nin
ilk uygulamada haritaya bakip hedefi arama suresi -kafa kamerasina yansiyan parkurdaki
problem ¢6zme silresi- ilk uygulamada 01 dk 15 sn iken son uygulamada 11 sn’ye

dismustir. O7 bitiin uygulamalarda etik kurallara dikkat etmistir.

4. 4. 1. 8. Ogrencilerin Oryantiringe iliskin Goriisleri

Ogrencilerin oryantiringe iliskin duygu ve disiinceleri yari yapilandiriimis milakat

aracihgi ile sorgulanmistir. Buna yonelik elde edilen bulgular Tablo 50’de verilmigtir.

Tablo 50. Ogrencilerin Oryantiringe iligkin Duygu ve Duslinceleri

Sorular Cevap Ogrenciler Frekans
Oryantiringi sevdiniz mi? Evet 01,02,03,04,05,06,07 7
Eglenceli 02,03,05,06 4
Kosmak 01,03,04,07 4
Problem ¢ézmek 01,04,65 3
Zimbalari kullanmak 03,06 2
Gerekgesi Disari gikmak 06,07 2
Cok giizel (o)4 1
Farkli bir etkinlik 01 1
Egitici 02 1
Dikkat gelistirici 02 1

Tablo 50'ye bakildiginda, o6grencilerin timd oryantiringi sevdigini belirtmistir.

Ogrencilere goére oryantiring; onlarin digari ¢ikarak kosmalarini saglayan, eglenceli,
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problem ¢ozmeyi gelistirici (Polya hedefindeki matematik problemleri kastediliyor),

zimbalarin kullaniimasini gerektiren, farkli yapida, dikkat gelistirici ve egitici bir etkinliktir.
Milakat kapsaminda &grencilere oryantiring yaptiklari zaman hangi duygu ve

dusuncelere sahip olduklarina dair bir soru yoneltiimistir. Buna yonelik olarak elde edilen

bulgular Tablo 51'de verilmistir.

Tablo 51. Ogrencilerin Oryantiring Yaparken Sahip Oldugu Duygu ve Diisiinceler

Tema Kod Ogrenciler Frekans
Mutluluk 01,02,03,04,05,07 6
Oz giiven 02,03 2
Oryantiring yapma surecindeki Heyecan 52 1
duygular
Saglik o1 1
Ozgiirlik 06 1
Hedefleri bulmak 03,06 2
Matematik problemini merak etme 06,07 2
Oryantlrmg__ya__pma surecindeki Problemi gézme &7 1
dustinceler
Saglik o1 1
Zimbanin numarasi 02 1

Tablo 51’e bakildiginda, o&grencilerin tGmdndn oryantiring yaparken olumiu
duygulara sahip olduklari gérilmektedir. Ogrenciler, oryantiring yaparken hedefleri
bulmayi, Polya hedefindeki matematik probleminin ne olacagini, saglkli olduklarini ve
hedefteki zimbanin numarasini disunduklerini ifade etmislerdir. Ayrica &grencilere
oryantiringi neye benzettikleri seklinde bir soru ydneltiimistir. Buna ydnelik 6grenciler

dusuncelerini su sekilde ifade etmistir.

“Kosuya benzetiyorum. Cinki dégretmenim kosuyoruz.” (01)

“Oryantiring hazine bulmak gibi. Clnku kafa kamerasi takip hedefleri bulmak c¢ok
benziyor. Haritaya bakiyoruz, agsamalardan gegiyoruz, hazineyi buluyoruz.” (02)
“Kosu sporu. Ogretmenim ¢linkl oryantiringle kosuyoruz, spor falan yapmis gibi
oluyoruz.” (O3)

“Oyuna benzer. Ogretmenim c¢lnki kosuyoruz orada, oyunla birlikte problem
coziyoruz.” (04)

“Oyuna benzetiyorum. Kosuyoruz 6gretmenim zimbalardaki bulmaca gibi seyleri
buluyoruz.” (O5)

“Kosu sporu. CUnku 6gretmenim digari ¢ikip hizlica zimbayi vurdugumuzda sanki
kosu yapip agaca dokunup tekrar geri kogsuyormus gibi.” (O6)

“Hazine bulma. Ogretmenim ¢linkii kosuyoruz oralari falan. Elimizde de harita
sanki hazine buluyor gibi.” (07)

Ogrenciler oryantiringi hazine bulma (f=2), oyun (f=2), kosu sporuna (f=3)
benzeterek agiklamigtir. Parkur asamasina yonelik kafa kamerasindan elde edilen bazi

ornek fotograflar Ek 9'da verilmigtir.
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Parkur asamasindaki bulgular &zetlendiginde; 6grencilerin ilk uygulamadan son
uygulamaya dogru parkurda karsilastiklari problemleri ¢ézme sirelerinin  azaldigi,
parkurdaki hedefleri haritada verilen hedef sirasini takip ederek vel/veya daginik bir
sekilde buldugu, oryantiringi sevdikleri ve oryantiring yaparken agirlikh olarak kosmayi

tercih ettigi géralmastar.

4. 4. 2. Polya Agamasi

Polya asamasi, Polya hedefindeki matematik problemini ¢ézme stirecini kapsayan
asamadir. Polya hedefi de 6grencilerin matematik problemlerini ¢6zdidu oryantiring
hedefidir. Polya asamasinda, &6grencilerin Polya hedefindeki 6grenme siregleri kafa
kameras! yardimiyla incelenmis ve bunun sonucunda bazi bulgulara ulasiimistir. Elde

edilen bulgular alt bagliklar halinde verilmigtir.

4. 4.2.1. 01 Kodlu Katilimciya Yonelik Polya Asamasi Bulgular

O1 kodlu 6grencinin Polya hedefindeki problem ¢ézme siirecine yonelik elde edilen

bulgular Tablo 52'de verilmistir.



Tablo 52. O1’in Polya Hedefindeki Problem Cézme Siirecine Yénelik Bulgular

— ()
2 = o £ £ E 3 2 § 8 E
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2% S5 ©S6.% 58 GES23 BHoo £EENZ 22 EFESS Zag ? E oS¢
Uygulamalarin e8¢t =5 ScgE c 32 cHPoE £ScSE 8290 g5 £32%8¢c8g L3 25 T o %
Sirasi ve Adi £:°3 T = 23835 2 osany 28Ts3 €oed 2% ® X0 E, 53 fois =8 E
ox 2 =) SadgQ = DE oy L SXgQo 5£c .5 cS5%c g pT T ® R =
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1. Polya’nin Cozuime
Dondurmasi Oturma Evet Hayir Evet 3+0+0 Hayir Evet (01 dk) Evet 06 dk 40 sn ulast. 13 dk 43 sn
Z.BPona nin Oturma Evet Hayir Evet 3+2+0 Hayir Hayir Evet 02 dk 35 sn 23 sn Gozume 03 dk 43 sn
ayrami ulasti.
3. T((i)ll){’?tinm Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Evet (15 sn) Evet 02 dk 5sn 7sn C;z;;r;e 04 dk 30 sn
4. Polya'nin Oturma Evet Hayir Evet 241+1 Evet Hayir Evet  0ldk45sn  10sn cozime 43 4 43 8n
Grafigi ulasti.
S P?g; nin Oturma Evet Hayir Evet 2+2+0 Evet Evet (50 sn) Evet 51 sn 48 sn C:E;f;e 03 dk 10 sn
Yardimla
6. P}g{;ﬁnm Oturma Evet Hayir Evet 2+3+2 Hayir Kismen (33 sn) Evet 38sn 30sn gslzal;rtr:e 13 dk 29 sn
(Orta)
Yardimla
7. Polya nin. Oturma Evet Hayir Evet 2+1+1 Evet Evet (02 dk 11 Evet 01 dk 23 sn 54 sn gozume 08 dk 30 sn
Tahterevallisi sh) ulasti.
(Orta)
8. Polya’nin Coziime
Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 01 dk 50 sn 15sn 06 dk 24 sn
Ana Renkleri ulasti.
9. Polya’nin Coziime
Sinif Nébeti Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 22 sn 4 sn Ulasti. 01 dk 33 sn

€91
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iigili tabloya dikkat edildiginde, O1’in Polya hedefinde oturarak problem ¢6zdig,
batin uygulamalarda problemlerin materyalleriyle aktif bir sekilde ilgilendigi ve problemi
okumadan arastirmacidan yardim istemedigi gértlmustir. Kafa kamerasindan elde edilen
verilere gore 6grenci her uygulamada verilen problemleri okumug ve problemler Uzerinde
dusunmustir. Polya hedefinde, 6grenci genellikle baglangi¢c ve slrec¢ icerisinde verilen
problemi okuma davranisini goéstermis; 4, 6 ve 7. uygulamada ise sire¢ sonunda problemi
okuma davranisini gostermistir. O1 yalnizca 4, 5 ve 7. uygulamada problemi okuduktan
sonra arastirmacidan yardim istemistir. Ogrenci, problem c¢ozerken 1, 3, 5 ve 7.
uygulamada arkadaslarini gézlemlemis, 6. uygulamada arkadaslarini kismen gézlemlemis
ve geriye kalan uygulamalarda arkadaslarini gbézlemlememistir. Arastirmaci uygulama
surecinde 6grenciye -ihtiyacina gore- duzeltme ve/veya pekistirme amacli olarak rehberlik
yapmistir. Bu kapsamda ogrenciye 6 ve 7. uygulamada daha c¢ok dizeltme amacl
rehberlik yapilirken, geriye kalan uygulamalarda pekistirme amagl rehberlik yapiimistir.
O1 6 ve 7. uygulamada arastirmacidan orta diizeyde yardim alarak ilgili problemleri
¢ozmis olup geriye kalan problemleri tek basina ¢dzmustir. Ogrenci ilk uygulamada
Polya hedefinde toplam 13 dk 43 sn kalirken son uygulamada 01 dk 33 sn kalmigtir.

Ogrencinin problem ¢dzme siirecinin daha ayrintili bir sekilde ortaya koyulabilmesi
icin problem ¢ézme surecine yonelik (anlama, plan yapma, uygulama ve dederlendirme)
kafa kamerasindan elde edilen verilere dayanilarak ulasilan bulgular Tablo 53'te

verilmistir.

Tablo 53. O1’in Detayl Problem Cézme Siireci

Ogrencinin Problem Cdzme Siireci

g E _ o
c 5 ;_r; 2 il © IS 2
UygulamalarinSirasive Adi € 2 8 8 & ®© g c 5 2 o
2o5Z s § O g 5 £ 2
9 ®aE g ¢ : ) 2 < 5]
s Q235 < & > (] o n
O » Qo x o =) >00 o
© o o [9) [t
o s [a]
1. Polya’nin Dondurmasi 3+0+0=3 50 sn 05 dk 10 sn - 06 dk Cozume ulasti.
2. Polya’nin Bayrami 3+2+0=5 35sn 2dk 17 snsn - 02 dk 35 sn Cozlime ulasti.
3. Polya’nin Kibriti 2+0+0=2 5sn 02 dk - 02 dk 5 sn Coztime ulasti.
4. Polya’nin Grafigi 2+1+1=4 29sn 01dk 26 sn - 01 dk 45 sn Cozlime ulasti.
5. Polya’nin Yasi 2+2+0=4 11sn 40 sn - 51sn Cozlime ulasti.
6. Polya’nin Kipu 2+3+2=7 15sn 23sn - 38sn Yardimla ¢6zlime ulast.
(Orta)
7. Polya’nin Tahterevallisi 2+1+1=4 31sn 52 sn - 01 dk 23 sn Yardlmla(g;oorth;;ne ulasti.
8. Polya’nin Ana Renkleri 2+0+0=2 07 sn 01dk 43sn 59 sn 01 dk50sn Cozume ulasti.

9. Polya’nin Sinif Nébeti 2+0+0=2 12sn 10sn - 22 sn Cozuime ulasti.
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ilgili tabloda, O1’in problem ¢dzme siireci daha detayli ele alinmigtir. Buna gére,
o6grencinin  Polya hedefindeki problemleri okuma sayisinin toplami gdrilmektedir.
Ogrencinin problemleri okuma sayisinin toplami en az 2, en fazla 7 olacak sekilde
degismektedir. Ayrica O1’in problemleri anlama ve plan yapma siresinin ilk uygulamadan
son uygulamaya dogru azaldigi tespit edilmistir. Ogrencinin materyallerle problemi ¢ézme
suresine dikkat edildiginde en fazla zamani (06 dk) ilk uygulamada, en az zamani (22 sn)
ise son uygulamada harcadigi gérilmektedir. Ogrenci uygulama sirecinde -8. uygulama
hari¢- genel olarak ¢6zdigu problemlere yoénelik bir degerlendirme yapmamistir.

Polya hedefinde problem ¢ézme asamalari baz alinarak belli kriterlere gére O1
kendini, arastirmaci da O1’i degerlendirmistir. Buna gore elde edilen bulgular Tablo 54'te

sunulmustur.

Tablo 54. OT’in Problem Co6zme Asamalarina Gore Oz Degerlendirmesi ve
Arastirmacinin O1’i Degerlendirmesine lligskin Bulgular

Ogrencinin Problem Cézme Arastirmacinin Problem Cézme Asamalarina Gore
Asamalarina Gére 0z Degerlendirmesi Ogrenciyi Degerlendirmesi
o c o e
Uygulamalarin Sirasi ve Adi g © £ ® o © £ ©
Y E 5 & : g £ = N
£ g s 2 € & s 2
< > S ko] £ < > S Ko} €
[ c @ = o é c w0 b )
= & 5 % B g > P 8
o o
1. Polya’nin Dondurmasi 3 3 3 3 12 2 3 3 2 10
2. Polya’nin Bayrami 3 3 3 3 12 3 3 3 3 12
3. Polya’nin Kibriti 3 3 3 3 12 3 3 3 3 12
4. Polya’nin Grafigi 3 3 3 3 12 2 3 3 3 11
5. Polya’nin Yasi 3 3 3 3 12 2 2 2 2 8
6. Polya’nin Kipu 2 2 2 3 9 1 2 2 2 7
7. Polya’nin Tahterevallisi 3 3 3 3 12 2 2 2 2 8
8. Polya’nin Ana Renkleri 3 3 3 3 12 3 3 3 3 12
9. Polya’nin Sinif Nobeti 3 3 3 3 12 3 3 3 3 12
rterter rte) 3 (50K 0. 2 (). 1 (smen).

ilgili tabloya dikkat edildiginde, problem ¢ézme asamalarina gére O1’in kendini ve
arastirmacinin da O1’i degerlendirmesine iliskin sonuglar gérilmektedir. O1’'in problem
¢bzme asamalarina yonelik anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme bakimindan
kendini genellikle 3 (cok iyi) dizeyinde gérdigi anlagiimaktadir. Ogrencinin 6z
degerlendirmesi ile arastirmacinin 6grenciyi degerlendirmesine iligkin sonuglar arasinda
bazi uygulamalar hari¢ (2, 3, 8 ve 9. uygulama) geriye kalan uygulamalarda bir tutarlilk

olmadigi gorulmektedir.
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4. 4. 2. 2. 02 Kodlu Katilimciya Yénelik Polya Asamasi Bulgulari

02 kodlu 6grencinin Polya hedefindeki problem ¢ézme siirecine yénelik elde edilen

bulgular Tablo 55'te verilmigtir.



Tablo 55. O2’nin Polya Hedefindeki Problem Cézme Siirecine Ydnelik Bulgular
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1. Polva’nin Evet Yardimla
- Foly Oturma Hayir Hayir Evet 2+2+2 Evet (1dk 13 Evet 03 dk 04 sn 5sn ¢b6zlime ulast. 18 dk 07 sn
Dondurmasi
sh) (Cok)
2. Polya’nin -
Bayrami Oturma Evet Hayir Evet 2+2+2 Hayir Hayir Evet 3 dk 55 sn 7 sn Cozume ulasti. 5dk 19 sn
3. Polya’nin Kibriti Oturma Evet Hayir Evet 2+2+0 Kismen Hayir Evet 1dk11 40 sn Cozime ulasti. 2 dk 16 sn
4. Polya’nin P
Grafigi Oturma Evet Hayir Evet 1+1+1 Hayir Hayir Evet 6 dk 8 sn 22 sn Cozlime ulasti. 7 dk 42 sn
5. Polya’nin -
Yasi Oturma Evet Hayir Evet 2+1+1 Hayir Hayir Evet 2 dk 6 sn 34 sn Cozlime ulasti. 5dk 45 sn
Kismen Yardimla
6. Polya’nin Kipu Oturma Evet Hayir Evet 2+3+2 Hayir (33 sn) Evet 11 dk 55 sn 30 sn ¢6zime ulast. 13 dk 29 sn
(Az)
7. Polya’nin Yardimla
--oyanin Oturma Hayir Hayir Evet 1+2+1 Hayir Hayir Evet 01 dk 54 sn 46 sn ¢6zime ulast. 3dk 53 sn
Tahterevallisi (Az)
8. Polya'nin Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Kismen Evet  1dk33sn  50sn ";("anr1d|mlla t 06 dk 25 sn
Ana Renkleri y y (28sn) ¢ozlime ulasti.
(Az)
9. Polya'min Sinif Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 59 sn 36 sn Cozime ulasti. 03 dk 58 sn

Nobeti
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ilgili tabloya dikkat edildiginde, O2'nin Polya hedefinde oturarak problem ¢ézduigi, 1
ve 7. uygulama haric geri kalan uygulamalarda Polya hedefindeki problemlerin
materyalleriyle aktif bir sekilde ilgilendigi ve problemi okumadan arastirmacidan yardim
istemedigi goériimustir. Kafa kamerasindan elde edilen verilere gore, &3drenci her
uygulamada verilen problemi okumus ve problem Uzerinde disinmustir. Polya hedefinde
o6grenci genellikle uygulamalarin basi, ortasi ve sonunda (3, 8 ve 9. uygulama harig)
problemleri okuma davranisini gdstermistir. Ogrenci 8 ve 9. uygulamada problemi
uygulama surecinin basinda, 3. uygulamada ise problemi uygulama strecinin basinda ve
ortasinda okumustur. O2 problem ¢dzerken 1. uygulamada arkadaslarini gdzlemlemis, 6
ve 8. uygulamada arkadaslarini kismen goézlemlemis ve geri kalan uygulamalarda
arkadaslarini gozlemlememistir. Arastirmaci her uygulama surecinde 6grenciye -ihtiyacina
goére- diizeltme ve/veya pekistirme amach rehberlik yapmistir. Ogrenciye 1, 6, 7 ve 8.
uygulamada daha ¢ok diizeltme amaclh rehberlik yapilirken geriye kalan uygulamalarda
pekistirme amacli rehberlik yapiimistir. Bu anlamda 02, 1. uygulamada arastirmacidan
cok duzeyde, 6, 7 ve 8. uygulamada ise arastirmacidan az duzeyde yardim alarak ilgili
problemleri ¢ézmis, geriye kalan problemleri tek basina ¢ézmustir. Ogrenci ilk
uygulamada Polya hedefinde toplam 18 dk 07 sn kalirken son uygulamada 03 dk 58 sn
kalmistir.

Ogrencinin problem ¢dzme sirecinin daha ayrintili bir sekilde ortaya koyulabilmesi
icin problem ¢ézme surecine yonelik (anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme)
kafa kamerasindan elde edilen verilere dayanilarak ulasilan bulgular Tablo 56’'da

verilmistir.



Tablo 56. O2’nin Detayli Problem Cézme Siireci
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Ogrencinin Problem Cézme Siireci
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Uygulamalarin Sirasi ve Adi o 8 © 1S £ = 2
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1. Polya’nin Dondurmasi 242426 35sn  02dk24sn Ssn 03dkoasn Y rdmia fg;f)me ulast.
2. Polya’nin Bayrami 2+42+2=6 1 dk 2dk39sn 16sn 03 dk55sn Cozlime ulasti.
3. Polya’nin Kibriti 2+2+0=4 11sn 50 sn 10sn 01dk11 Cozlime ulagti.
4. Polya’nin Grafigi 1+1+1=3 29sn 05dk30sn 9sn  06dk08sn Coziime ulasti.
5. Polya’nin Yasi 2+1+1=4 1dk13sn 1dk35sn 18sn 02 dk 06 sn Cozlime ulasti.
6. Polya’nin Kipu 2+3+2=7 5dk11sn 6dk44sn - 11 dk 55sn  Yardimla ¢bziime ulasti. (Az)
7. Polya’nin Tahterevallisi 1+2+1=4 1dk 18 sn 36 sn - 01dk54sn  Yardimla ¢ézime ulasti. (Az)
8. Polya’nin Ana Renkleri 2+0+0=2 15 sn 1dk7sn 11sn 01dk33sn Yardimla¢dziime ulasti. (Az)
9. Polya’nin Sinif Nobeti 2+0+0=2 13 sn 46 sn - 59 sn Cozlime ulagti.

ilgili tabloda, O2’nin problem ¢ézme siireci daha detayli ele alinmistir. Buna gdre

dgrencinin Polya hedefindeki problemleri okuma sayisinin toplami gériilmektedir. O2’nin

problemleri okuma sayisinin toplami en az 2, en fazla 7 olacak sekilde degismektedir.

Ogrencinin uygulamada verilen problemleri anlama ve plan yapma sresinin ilk

uygulamadan son uygulamaya dogru azaldidi tespit edilmistir. Ogrencinin materyallerle

problemi ¢ézme siresine dikkat edildiginde en fazla zamani (06 dk 08 sn) 4. uygulamada,

en az zamani (59 sn) ise 9. uygulamada kullandigi gériulmektedir. Ogrenci uygulama

surecinde -6, 7 ve 8. uygulama hari¢c- genel olarak ¢6zdiugu problemlere ydnelik bir

degerlendirme yapmistir.

Polya hedefinde problem ¢ézme asamalari baz alinarak belli kriterlere gére 02

kendini, arastirmaci da O2'yi degerlendirmistir. Buna gére elde edilen bulgular Tablo

57°’de sunulmustur.
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Tablo 57. O2’nin Problem Cozme Asamalarina Gore Oz Degerlendirmesi ve
Arastirmacinin O2'yi Degerlendirmesine Yonelik Elde Edilen Bulgular

Aragtirmacinin Problem Cézme
_ Asamalarina Gore
Ogrenciyi Degerlendirmesi

Ogrencinin Problem Cézme Asamalarina Gére
Oz Degerlendirmesi

Uygulamalarin Sirasi ve © 2 g © 2 =

Adi B = g = S © £ o E g

E § & g ¢ E § § 7 ¢

: ¢ 3 ®T & £ 2 3 1 &

< 3 > 2, z < 3 > 3, =

o 2 2 o 2 2

1. Polya’nin Dondurmasi 3 3 3 3 12 2 2 2 2 10

2. Polya’nin Bayrami 3 3 3 3 12 3 3 3 3 12

3. Polya’nin Kibriti 3 3 3 3 12 3 3 3 3 12

4. Polya’nin Grafigi 3 3 3 3 12 2 3 3 3 11

5. Polya’nin Yasi 3 3 3 3 12 2 2 2 2 8

6. Polya’nin Kipu 2 2 2 3 9 1 2 2 2 7

7. Polya’nin Tahterevallisi 3 3 3 3 12 2 2 2 2 8

8. Polya’nin Ana Renkleri 3 3 3 3 12 2 2 2 2 8

9. Polya’nin Sinif Nobeti 3 3 3 3 12 3 3 3 3 12
Kriterler (nitel) 3 (gok iyi), 2 (iyi), 1 (kismen), O (hic)

ilgili tabloda, problem ¢ézme asamalarina gére O2’nin kendini ve arastirmacinin da
O2yi degerlendirmesine iliskin sonuglar gorilmektedir. O2'nin  problem ¢bzme
asamalarina yonelik anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme bakimindan
kendini genellikle 3 (cok iyi) diizeyinde goérdigi ortaya cikmistir. Ogrencinin 6z
degerlendirmesi ile arastirmacinin égrenciyi degerlendirmesi arasinda -bazi uygulamalar

hari¢ (2, 3 ve 9. uygulama)- bir tutarlilik olmadigi anlasiimaktadir.

4. 4. 2. 3. 03 Kodlu Katilimciya Yonelik Polya Hedefi Bulgulari

O3 kodlu 6grencinin Polya hedefindeki problem ¢dzme siirecine yonelik elde edilen

bulgular Tablo 58'de verilmistir.



Tablo 58. O3'nin Polya Hedefindeki Problem Cézme Siirecine Yonelik Bulgular
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Yardimla ¢6ziime
1. Polya’nin 04 dk 51 14 dk 25
+0+
Dondurmasi Oturma Hayir Hayir Evet 3+0+0 Kismen Evet (17 sn) Evet 06 dk 53 sn sn u(lZi;l. sn
2. Polya'nin Oturma Evet Hayir Evet 2+1+0 Hayir Hayir Evet 03 dk 05 sn Coziime ulast. 06 dk 27
Bayrami sn
3. Polva'min Yardimla ¢6ziime
’ Kib%iti Oturma Evet Hayir Evet 1+0+0 Evet Hayir Evet 47 sn 18 sn ulasti. 02 dk
(Orta)
. ’ - k
4 Poly.ajun Oturma Evet Hayir Evet 1+1+1 Hayir Hayir Evet 3 dk 53 sn 22sn Coziime ulasti. 06 dk 05
Grafigi sn
) Yardimla ¢6ziime
S. PYOLy; nin Oturma Evet Hayir Evet 3+2+1 Evet Hayir Evet 1dk 16 sn 01 dk 19 sn ulasti. 04 (:: 01
(Orta)
Yardimla ¢6ziime
. ' 05 dk 44
6 Plgé);eiljnm Oturma Evet Hayir Evet 2+1+0 Hayir Hayir Evet 02 dk 09 sn 01dk 30sn ulasti. o
(Orta)
Yardimla ¢6ziime
. ’ 08 dk 24
7. Polya nin, Oturma Evet Hayir Evet 1+1+0 Evet Evet (20 sn) Evet 04 dk 15 sn 02 dk 22 sn ulasti.
Tahterevallisi (Orta) sn
, Yardimla ¢6ziime
8. Polya nin Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Kismen Hayir Evet 02 dk 03 sn 01 dk 25 sn ulasti. 05 dk 45
Ana Renkleri (Orta) sn
Yardimla ¢bziime
. ' 2
9 Pon? nin Sinif Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 02 dk 30 sn 19 sn ulasti. 04 dk5
Nébeti (Az) "
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ilgili tabloya dikkat edildiginde, O3'(in Polya hedefinde oturarak problem ¢dzdiigu, 1.
uygulama hari¢ geriye kalan bitiin uygulamalarda Polya hedefindeki problemin
materyalleriyle aktif bir sekilde ilgilendigi ve problemi okumadan arastirmacidan yardim
istemedigi goériimustir. Kafa kamerasindan elde edilen verilere gbre, &grenci
uygulamalarda verilen problemleri okumus ve problemin iizerinde distinmistir. Ogrenci
Polya hedefinde genellikle uygulamalarin basi ve ortasinda (1, 3, 8 ve 9. uygulama harig)
problemleri okuma davranigini gostermistir, 4 ve 5. uygulamada ise uygulama sirecinin
sonunda problemleri okuma davranisini gostermistir. Ogrenci problem ¢ozerken 1 ve 7.
uygulamada arkadaslarini goézlemlemis, geri kalan uygulamalarda ise arkadaslarini
gbzlemlememistir. Arastirmaci her uygulama slrecinde 0Ogrenciye -ihtiyacina goére-
diizeltme ve/veya pekistirme amagcli rehberlik yapmistir. Ogrenciye 1, 3, 5, 6, 7, 8 ve 9.
uygulamada daha ¢ok diizeltme amach rehberlik yapilirken, 2 ve 4. uygulamada ise
pekistirme amacli rehberlik yapiimistir. Bu anlamda 1, 3, 5, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada O3
arastirmacidan az ve orta dizeyde yardim alarak dogru sonuca ulasmis, 2 ve 4.
uygulamada ise problemin ¢dzimine kendisi ulasmistir. Ogrenci ilk uygulamada Polya
hedefinde toplam 14 dk 25 sn kalirken son uygulamada 04 dk 52 sn kalmistir.

Ogrencinin problem ¢dzme siirecinin daha ayrintili bir sekilde ortaya koyulabilmesi
icin problem ¢ézme surecine yonelik (anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme)
kafa kamerasindan elde edilen verilere dayanilarak ulasilan bulgular Tablo 59'da

verilmistir.
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Tablo 59. O3'lin Detayli Problem Cézme Siireci

Ogrencinin Problem Cézme Siireci

g — o
£ © £
Uygulamalarin g % s © £ g = £ _ o
Sirasi ve Adi .2 3 E g s g & 5 s
sEZ 2 2 @ g 5z §
o L 2 < S > i} o %)
o8 & T > ¥
s 7 a
1. Polyanin 3+0+0=3  01dk03sn  05dk50sn - 06dk53sn  Yordimlactzime
Dondurmasi ulasti. (Az)
2'BP°'ya nin 2+4140=3 31sn 02 dk 24 sn 5sn 03 dk Coziime ulastl.
ayrami
3. Polya'nin i Yardimla ¢6ziime
Kibriti 1+0+0=1 10 sn 32sn 5sn 47 sn ulast.. (Orta)
4. Po'y.a,.”'” 1+1+1=3 32sn 03 dk 21 sn - 03 dk 53 sn Coziime ulast.
Grafigi
, _ Yardimla ¢éziime
5. Polya’'nin Yasi 342+1=6 42 sn 32sn 01 dk 16 sn ulast. (Orta)
6. Polya'nin 2+41+0=3 46sn 01dk 23 - 02 dk 09 sn Yardimla ¢ozime
Kipu ulagti. (Orta)
7. Polya’nin Yardimla ¢6ziime
. 1+140=2 1dk 02 sn 03 dk 13 sn - 04 dk 15 sn
Tahterevallisi ulasti. (Orta)
8. Polyanin =5 540-2 59 sn pr dk 04 . 02dk03sn  Yordimlacozime
Ana Renkleri sn ulasti. (Orta)
9. Polya’nin i Yardimla ¢6ziime
Sinif Nébeti 2+0+0=2 58 sn 01dk32sn - 02 dk 30 sn ulast. (A2)

ilgili tabloda, O3’liin problem ¢ézme siireci daha detayli ele alinmistir. Buna goére
dgrencinin problemleri okuma sayisinin toplami ilgili tabloda gérilmektedir. O3’tin
problemleri okuma sayisinin toplami en az 1, en fazla 6 olacak sekilde degismektedir.
Ogrencinin Polya hedefindeki problemleri anlama ve plan yapma siresinin ilk uygulamaya
gére daha kisa oldugu fakat dalgall bir grafik gizdigi gériimektedir. Ogrencinin
materyallerle problemi ¢6zme suresine dikkat edildiginde, en fazla zamani (06 dk 53 sn)
ilk uygulamada, en az zamani (47 sn) ise 3. uygulamada kullandigi tespit edilmigtir.
Ogrenci problem ¢éziimiine yénelik yalnizca 2 ve 3. uygulamada bir degerlendirme
yapmisg, diger uygulamalarda ise degerlendirme yapmamistir.

Polya hedefinde problem ¢ézme asamalari baz alinarak belli kriterlere gére O3
kendini, arastirmaci da O3’ degerlendirmistir. Buna gére elde edilen bulgular Tablo 60’ta

sunulmustur.
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Tablo 60. O3’Un Problem Cozme Asamalarina Gore Oz Degerlendirmesi ve
Arastirmacinin O3'lG Degerlendirmesine Yonelik Elde Edilen Bulgular

Ogrencinin Problem Cézme Arastirmacinin Problem Cézme
Asamalarina Gore Oz Asamalarina Gore
Degerlendirmesi Ogrenciyi Degerlendirmesi
() [}
Uygulamalarin Sirasi ve Adi © © £ S ) © IS S
© 1S I = S © € £ = S
E & s ¢ ¢ § & s & &
© > S 9] € © > S 9] €
< & > 8 2 < 5 S 2
~ ) xg)n o = ) ’g)a o
1. Polya’nin Dondurmasi 3 2 2 3 10 3 3 2 1 9
2. Polya’nin Bayrami 3 3 2 3 11 3 3 3 2 11
3. Polya’nin Kibriti 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7
4. Polya’nin Grafigi 3 3 3 3 12 3 3 3 2 11
5. Polya’nin Yasi 2 2 2 3 9 2 2 2 1 7
6. Polya’nin Kipl 2 2 3 3 10 2 2 2 1 7
7. Polya’nin Tahterevallisi 3 2 2 2 9 2 2 2 1 7
8. Polya’nin Ana Renkleri 3 3 3 3 12 3 3 2 1 9
9. Polya’nin Sinif Nébeti 3 2 3 2 10 3 3 2 1 9
Kriterler (nitel) 3 (cok iyi), 2 (iyi), 1 (kismen), O (hic)

ilgili tabloda, problem ¢dzme asamalarina gére O3'lin kendini ve arastirmacinin da
O3’ degerlendirmesine iligkin sonuglar gérilmektedir. O3’Un problem ¢ézme agsamalari
olan anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme bakimindan kendini genellikle 3
(cok iyi) velveya 2 (iyi) duzeyinde gérdigl anlasiimaktadir. Batin uygulamalar ele
alindiginda ise 6grencinin 6z degerlendirmesi ile arastirmacinin 6grenciyi degerlendirmesi

arasinda bir tutarlilik olmadigi tespit edilmistir.

4. 4. 2. 4. 04 Kodlu Katihmciya Yénelik Polya Hedefi Bulgulari

O4 kodlu 6grencinin Polya hedefindeki problem ¢ézme siirecine yénelik elde edilen

bulgular Tablo 61’'de verilmistir.



Tablo 61. O4’tin Polya Hedefindeki Problem Cézme Siirecine Ydnelik Bulgular
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. Polya’nin Dondurmasi Oturma  Kismen Hayir Evet 2+1+1 Evet Hayir Evet 06 dk 35 sn 01 dk 34 sn Yardimla cozime 16 dk 24
ulasti. (Orta) sn
. Polya’nin Bayrami Oturma Evet Hayir Evet 3+1+1 Hayir Hayir Evet 02 dk 38 sn 15sn Coziime ulasti 04 dk 25 sn
. Polya’nin Kibriti Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 01 dk 01 sn 12sn Cozime ulasti. 02 dk 21sn
. Polya’'nin Grafigi Oturma Evet Hayir Evet 2+1+0 Hayir Hayir Evet 05 dk 49 sn 08 sn Cozime ulasti. 07 dk 04 sn
. Polya’'nin Yasi Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 01 dk 52 sn 01 dk 15 sn YaL?:;:a(g)r?:)ne 05 dk 43 sn
. Polya’nin Kuipu Oturma Evet Hayir Evet 3+1+0 Evet Evet (40 sn) Evet 02 dk 53 sn 54 sn Ya:lj;r:tlla (cgo;gr)ne 07 dk 40 sn
. Polya’'nin Tahterevallisi Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 04 dk 45 sn 21sn Yar::r;lg i(/:zzl;me 07 dk 13 sn
. Polya’nin Ana Renkleri Oturma Evet Hayir  Evet 2+1+0 Hayir Evet (23sn) Evet 5dk 39 sn 01 dk 55 sn Ya:li;r:tlla(cgizr)ne 12 dk
. Polya’nin Sinif Nobeti Oturma Evet Hayir  Evet 2+1+0 Hayir Evet (8 sn) Evet 01 dk 40 sn 01 dk 47 sn Yardimla c6zime 05 dk 03 sn

G.T
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ilgili tabloya dikkat edildiginde, O4’(in Polya hedefinde oturarak problem ¢dzdiigu, 1.
uygulamada kismen materyalle ilgilendigi ancak geriye kalan uygulamalarda materyalle
aktif bir sekilde ilgilendigi ve problemi okumadan arastirmacidan yardim istemedigi
goérulmustur. Kafa kamerasindan elde edilen verilere gore, égrenci verilen problemleri
okumus ve problemler Uzerinde dusunmustir. Polya hedefinde &grenci genellikle
uygulamalarin basinda ve/veya ortasinda (1 ve 2. uygulama hari¢) problemleri okuma
davranigini gostermistir. Problem ¢dzerken 6grenci 6, 8 ve 9. uygulamada arkadaslarini
gbzlemlemis, diger uygulamalarda arkadaslarini gozlemlememistir. Arastirmaci her
uygulama sulrecinde kontrol amacl olarak 6grencinin ihtiyacina gére dlizeltme ve/veya
pekistirmeye yonelik rehberlik yapmistir. Ogrenciye yénelik 1, 5, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada
daha c¢ok duzeltme amagli rehberlik yapilirken; 2, 3 ve 4. uygulamada pekistirme amacli
rehberlik yapilmistir. Bu anlamda 1, 5, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada O4 arastirmacidan az ve
orta dizeyde yardim alarak dogru sonuca ulasmis; 2, 3 ve 4. uygulamada ise problemin
¢oziimiine kendisi ulagsmistir. Ogrenci ilk uygulamada Polya hedefinde toplam 16 dk 24 sn
kalirken son uygulamada ise 05 dk 03 sn kalmigtir.

Ogrencinin problem ¢dzme siirecinin daha ayrintili bir sekilde ortaya koyulabilmesi
icin problem c¢b6zme slrecine yonelik olarak (anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme) kafa kamerasindan elde edilen verilere dayanilarak ulasgilan bulgular

Tablo 62’de verilmistir.
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Tablo 62. O4’Gin Detayli Problem Cézme Siireci

Ogrencinin Problem Goézme Siireci

© o c
<k s © g ]
2 _ o IS c = S o
Uygulamalarin Sirasive Adl g © @ g S G 2 o 5
SE> 8 > > 3] IS S
0 E® = z > = < o
oL @ < < > (] i 2
fe) g o -} ’g E
5 o}
1. Polya’nin Dondurmasi 2+1+1=4 02dk 12sn 04 dk 23sn - 06 dk 35 sn Yardimla gozime
ulasti. (Az)
2. Polya’nin Bayrami 3+1+1=5 01 dk 01dk23sn 15sn 02dk38sn Cozlime ulasti.
3. Polya'nin Kibriti 2+40+40=2  15sn 46 sn - 0ldkoisn Yardimlacozime
ulasti. (Orta)
4. Polya’nin Grafigi 2+1+0=3 50 sn 04 dk 59 sn - 05 dk 49 sn Cozlime ulasti.
5. Polya’nin Yasi 2+0+0=2 22 sn 01 dk 30 sn - 01 dk 52 sn Yardimla goziime
ulasti. (Orta)
, .. _ Yardimla ¢b6ziime
6. Polya’nin Kuipl 3+1+0=4 02 dk 18 sn 35sn - 02 dk 53 sn ulasti. (Orta)
7. Polya'nin Tahterevallisi ~ 2+0+0=2 01dk36sn 03dk38sn 3lsn 04dk45sn Yardimlacozime
ulasti. (Orta)
8. Polya’nin Ana Renkleri 2+1+0=3 01dk34sn 03dk45sn - 05 dk 39 sn Yardimla ¢ozime
ulasti. (Orta)
9. Polya’nin Sinif Nébeti 2+41+40=3  25sn  0ldk15sn - 0Oldk4osn Yardimlagozime

ulasti. (Az)

ilgili tabloda, O4’ln problem ¢dzme siireci daha detayli ele alinmistir. Buna gdre
dgrencinin problemleri okuma sayisinin toplami gériilmektedir. O4’Gn problemleri okuma
sayisinin toplami en az 2, en fazla 5 olacak sekilde degismektedir. Ogrencinin Polya
hedefindeki problemleri anlama ve plan yapma suresinin inisli ¢ikish bir grafik gizdigi
anlasiimaktadir. Ayrica ogrencinin uygulama surecinde materyallerle problemi ¢6zme
suresine dikkat edildiginde en fazla zamani (06 dk 35 sn) 1. uygulamada, en az zamani
(01 dk 01 sn) ise 3. uygulamada kullandigi gériimektedir. Ogrenci problem ¢oéziimiine
ybnelik yalnizca 2 ve 7. uygulamada bir degerlendirme yapmis olup geriye kalan
uygulamalarda degerlendirme yapmamistir.

Polya hedefinde problem ¢ézme asamalari baz alinarak belli kriterlere gére O4
kendini, arastirmaci da O4’G degerlendirmistir. Buna gére elde edilen bulgular Tablo 63'te

sunulmustur.
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Tablo 63. O4'in Problem Cézme Asamalarina Gére Oz Degerlendirmesi ve

Arastirmacinin O4’G Degerlendirmesine Yénelik Elde Edilen Bulgular

Ogrencinin Problem Cézme
Asamalarina Gore Oz
Degerlendirmesi

Arastirmacinin Problem Cézme
Asamalarina Gore
Ogrenciyi Degerlendirmesi

Uygular\r/]:IAa(l;lr Sirasi i 5 g % § m s g aé §

s & £ § ¥ 5 & £ 3 E

= 5 2 3 0§ = 5 2 % 3

o 2 = o g =

1. Polya’nin Dondurmasi 2 2 2 2 8 2 2 2 1 7
2. Polya’nin Bayrami 2 3 2 2 9 3 3 3 2 11
3. Polya’nin Kibriti 3 3 3 3 12 3 2 2 1 8
4. Polya’nin Grafigi 3 3 3 3 12 3 3 3 2 11
5. Polya’nin Yasi 2 2 2 2 8 2 2 2 1 7
6. Polya’nin Kupu 2 2 2 2 8 2 2 2 1 7
7. Polya’nin Tahterevallisi 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7
8. Polya’nin Ana Renkleri 2 2 2 2 8 2 2 2 1 7
9. Polya’nin Sinif Nébeti 2 2 2 2 8 2 2 2 1 7

Kriterler (nitel)

3 (gok iyi), 2 (iyi), 1 (kismen), O (hig)

ilgili tabloda, problem ¢dzme asamalarina iliskin O4’tin kendini ve arastirmacinin

O4’t  degerlendirmesine yonelik sonuglar gérilmektedir.

O4’in  problem c¢dzme

asamalarina olan anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme bakimindan kendini

genellikle 3 (¢ok iyi) velveya 2 (iyi) dizeyinde gdérdigu tablodan anlasiimaktadir. Batin

uygulamalar bakimindan, &égrencinin 6z degerlendirmesi ile arastirmacinin dgrenciyi

degerlendirmesi arasinda bir tutarliik olmadigi tespit edilmistir.

4. 4.2.5.05 Kodlu Katilimciya Yonelik Polya Hedefi Bulgulari

O5 kodlu 6grencinin Polya hedefindeki problem ¢ézme siirecine yénelik elde edilen

bulgular Tablo 64’te verilmigtir.



Tablo 64. O5'in Polya Hedefindeki Problem Cézme Siirecine Yonelik Bulgular

Eo £ 3 ; e £ 3 & © = ©
=3 hY4 = On = i3 2 =] - e € o =} o On
Q © £ = 2 = = © o .
23 ss E35 ¥ g2s% ESE Rg_ 2 gE Egsgss S 2o 8¢
e8¢ T a52c E 2825 262c &Y 5% 22588 Tae 3 E EED
c=T =2 ScEE S. O083SS ©925E s9298¢3 25 &3Iccy =05 25 T T E
Uygulamalarin Sirasi ve Adi 2 X 2 2> SET.- 83 =7HRep~-8 6gg0= 9aYLEY °& cslcx S5% 52 383
R 2o R SE ce>E2 TX¥8YP CcvmS TD E£8EQ g o3 S35 < ==
c 2 E o cgela S PT0@0d c3%% 8583 @ < o c 508 < EQ g = o s G 8
S 53 TZ SSE® 3 oE 09 STE? z0EE s 5$5888g SEX Se >5%
>3 c o DX = c O O:59 o2 = 5 T 5 > C 2>, E0Q >0 $3 S Qg
O 2 go  Oog o §?a ©Oog ©» [ OF 2285 ©> 5 &2
= S5 5 R < 5 25 N P &% < 3
. Polya’nin Dondurmasi Oturma Evet Hayir Evet 2+4+0 Hayir Evet (55 sn) Evet 06 dk 28 sn 02 dk 03 sn Yarﬁ;;gltal %ZZZL)jme 12 SE 32
’ _— 08 dk 18
. Polya’nin Bayrami Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Evet Evet (10 sn) Evet 04 dk 50 sn 37 sn Cozlime ulasti. sn
. Polya’nin Kibriti Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Evet Evet (04 sn) Evet 01 dk 30 sn 28 sn YaL?;?tlf (%)gll(")m e 03 dk
4. Polya’'nin Grafigi Oturma Evet Hayir Evet 2+1+0 Hayir Hayir Evet 05 dk 03 sn 27 sn Cozime ulasti. 6 dk 56 sn
5. Polya’nin Yasi Oturma Evet Hayir Evet 2+1+0 Evet Evet (22sn) Evet 58 sn 01 dk 18 sn Yardimla ¢oziime 05 dk 16
ulasti. (Orta) sn
6. Polya’nin Kipl Oturma Kismen Hayir Evet 3+1+0 Evet Evet (31 sn) Evet 01dk22sn 01dk54sn Yardimla gozime 07 dk 49
ulasti. (Cok) sn
7. Polya’nin Tahterevallisi Oturma Hayir Hayir Evet 2+0+0 Evet Hayir Evet 02dk 19sn 02 dk 34 sn Yardimla gozime 03 dk 05
ulasti. (Gok) sn
8. Polya’nin Ana Renkleri Oturma Evet Hayir Evet 1+2+0 Evet Evet (05 sn) Evet 01 dk 55sn 01 dk 40 sn YaL?;r;tlla (gggll:)m e 07 glr(] 52
9. Polya’nin Sinif Nébeti Oturma Kismen Hayir Evet 3+0+0 Hayir Hayir Evet 35sn 25sn Yardimla ¢6zime 02 dk 35
ulasti. (Orta) sn

64T
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iigili tabloya dikkat edildiginde, O5’in Polya hedefinde oturarak problem ¢dzdigii, 6
ve 9. uygulamada kismen materyalle ilgilendigi; ancak geriye kalan uygulamalarda
materyalle aktif bir sekilde ilgilendigi ve problemi okumadan arastirmacidan yardim
istemedigi goériimustir. Kafa kamerasindan elde edilen verilere gore, &3drenci her
uygulamada ilgili problemi okumus ve problemin Gzerinde disinmustir. Polya hedefinde
6grenci, uygulamalarin basinda ve ortasinda problemleri okuma davranisini géstermigtir.
Ogrenci problem c¢ozerken 1, 2, 3, 5, 6 ve 8. uygulamada arkadaslarini gdzlemlemis,
geriye kalan uygulamalarda ise arkadaslarini gézlemlememistir. Arastirmaci her uygulama
surecinde kontrol amaclh olarak égrencinin ihtiyacina gore diizeltme ve/veya pekistirmeye
yonelik rehberlik yapmistir. Ogrenciye yoénelik 1, 3, 5, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada daha ¢ok
duzeltme amaclh rehberlik yapilirken; 2 ve 4. uygulamada pekistirme amacli rehberlik
yapilmistir. Bu anlamda 05:1,3,5,6,7,8ve 9. uygulamada arastirmacidan az, orta ve
¢ok dizeyde yardim alarak dogru sonuca ulasmis; 2 ve 4. uygulamada ise problemin
coziimiine kendisi ulasmistir. Ogrenci ilk uygulamada Polya hedefinde toplam 12 dk 32 sn
kalirken son uygulamada 02 dk 35 sn kalmigtir.

Ogrencinin problem ¢dzme siirecinin daha ayrintili bir sekilde ortaya koyulabilmesi
icin problem ¢ézme surecine yonelik (anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme)
kafa kamerasindan elde edilen verilere dayanilarak ulasilan bulgular Tablo 65'te

verilmistir.

Tablo 65. O5'in Detayl Problem Cézme Siireci

g Ogrencinin Problem Cézme Siireci
®
c _ e o
83 £ 3 ° g g E €
f —_ =
£ gcz £ & 5 T K¢ g
« o € ® ] > en % g_ 5 S
> o 2P < s > @ = »
2 © 3 a > %
2 s a
1. Polya’nin Dondurmasi 2+4+0=6  01dk39sn 04 dk49sn - 06 dk 28 sn Yar::;l; g&zzl;me
2. Polya’nin Bayrami 2+0+0=2 43 sn 04 dk 07 sn - 04dk50sn  Gozime ulasti.
3. Polya’nin Kibriti 2+0+0=2 12 sn 01 dk 18 sn ) 01 dk 30 sn Yardimla ¢6zime
ulasti. (Cok)
4. Polya'nin Grafigi 2+1+0=3 39sn 04 dk 24 sn . 05 dk 03 sn Coziime ulastr.
5. Polya’nin Yasi 2+1+0=3 18 sn 40 sn } 58 sn Yardimla ¢6ziime
ulasti. (Orta)
6. Polya'nin Kiipii 3+1+0=4  01dk02sn 20sn . oldk2asn  Yardmlactzime
ulasti. (Cok)
7. Polya’nin Tahterevallisi 2+0+0=2 01 dk 20 sn 01 dk 59 sn _ 02 dk 19 sn Yardimla ¢6ziime
ulasti. (Cok)
8. Polya’nin Ana Renkleri 1+2+0=3 15 sn 01dk35sn - Oldk55sn  Yardimlacdzime
ulasti. (Cok)
9. Polya’nin Sinif Nébeti 3+0+0=3 25sn 10 sn ) 35 sn Yardimla ¢6zime

ulasti. (Orta)




181

ilgili tabloda O5’in problem ¢dzme siireci daha detayli ele alinmistir. Buna goére
dgrencinin problemleri okuma sayisinin toplami ilgili tabloda gérilmektedir. O5'in
problemleri okuma sayisinin toplami en az 2, en fazla 6 olacak sekilde degismektedir.
Ogrencinin problemlere yonelik anlama ve plan yapma siresinin inigli ¢ikish bir grafik
cizdigi anlagiimaktadir. O5’in materyallerle problemi ¢dézme siiresine dikkat edildiginde ise
en fazla zamani (06 dk 28 sn) 1. uygulamada, en az zamani (35 sn) ise 9. uygulamada
kullandigi tespit edilmistir. Ogrenci hicbir uygulamada problemin ¢dziimiine yénelik bir
degerlendirme yapmamisgtir.

Polya hedefinde problem ¢ézme asamalari baz alinarak belli kriterlere gére 05
kendini, arastirmaci da O5’i degerlendirmistir. Buna gére elde edilen bulgular Tablo 66’da

sunulmustur.

Tablo 66. O5’in Problem Co6zme Asamalarina Gore Oz Degerlendirmesi ve
Arastirmacinin O5'’i Degerlendirmesine Yénelik Elde Edilen Bulgular

Arastirmacinin Problem Cézme
Asamalarina Gore
Ogrenciyi Degerlendirmesi

Ogrencinin Problem Cézme Asamalarina
Gore Oz Degerlendirmesi

Uygulamalarin Sirasi ve Adi © © E S © © uEJ S

© 1S IS = S © £ £ = S

E g s 2 - £ s & i &

© > S ko] £ o > S k9] £

: 5 & 3 £ = 5 B 3 £

= =2 ® 8 = =2 ®» 3

o [a]

1. Polya’nin Dondurmasi 3 2 3 3 11 2 2 2 1 7

2. Polya’nin Bayrami 3 2 3 3 11 2 2 2 1 7

3. Polya’nin Kibriti 3 2 3 3 11 1 1 1 1 4

4. Polya’nin Grafigi 3 2 3 3 11 3 3 3 1 10

5. Polya’nin Yasi 3 3 2 2 10 1 1 1 1 4

6. Polya’nin Kipu 2 2 3 3 10 1 1 1 1 4

7. Polya’nin Tahterevallisi 3 2 3 3 11 1 1 1 1 4

8. Polya’nin Ana Renkleri 3 2 3 3 11 1 1 1 1 4

9. Polya’nin Sinif Nobeti 3 3 2 2 10 1 1 1 1 4
Kriterler (nitel) 3 (gok iyi), 2 (iyi), 1 (kismen), 0 (hig)

iigili tabloda, problem ¢dzme asamalarina gére O5'in kendini ve arastirmacinin O5'i
degerlendirmesine iliskin sonuglar gérilmektedir. O5’in problem ¢bézme asamalarina
yonelik anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme bakimindan kendini genellikle 3
(cok iyi) velveya 2 (iyi) duzeyinde gdrdugu tablodan anlagiimaktadir. Batun uygulamalar
bakimindan, 6grencinin 6z degerlendirmesi ile arastirmacinin 6grenciyi degerlendirmesi

arasinda bir tutarlilik olmadigi tespit edilmistir.
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4. 4.2.6.06 Kodlu Katilimciya Yonelik Polya Hedefi Bulgulari

06 kodlu 8grencinin Polya hedefindeki problem ¢dzme siirecine yénelik elde edilen

bulgular Tablo 67’de verilmistir.



Tablo 67. O6'nin Polya Hedefindeki Problem Cézme Siirecine Yénelik Bulgular

- @©
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1. Polya’nin 02 dk 42 Yardimla ¢éziime
+1+
Dondurmasi Oturma Evet Hayir Evet 2+1+0 Hayir Hayir Evet 05 dk 27 sn sn ulasti. (A2) 15 dk
: ’ - k22
2. Polya'nin Oturma Evet Hayir Evet 1+0+0 Hayir Hayir Evet 03 dk 38 sn 21sn Coziime ulast. 06d
Bayrami sn
. Y. la g6z 2 dk 4
3. Polya’nin Kibriti Oturma Evet Hayir Evet 2+1+1 Evet Hayir Evet 01 dk 11 sn 01 dk 05 sn ardimla ¢6ztime 02 dk 40
ulasti. (Cok) sn
4. Poly.a'nln Oturma Evet Hayir Evet 1+0+0 Hayir Hayir Evet 04 dk 15 sn 14 sn Coziime ulasti. 05 dk57
Grafigi sn
5. Polya'nin Oturma Kismen Hayir Evet 2+1+0 Evet Hayir Evet 01 dk 13 sn 01 dk 05 sn Yardimla ¢6zime 03 dk22
Yasi ulasti. (Orta) sn
- - 2
6. Polya’nin Kipu Oturma Evet Hayir Evet 3+0+0 Evet Evet (20 sn) Evet 02 dk 14 sn 22 sn Yardimla ¢6zlime 07 dk
ulasti. (Az) sn
7. Polya mn. Oturma Evet Hayir Evet 1+1+0 Kismen Evet (05 sn) Evet 05 dk 12 sn 48 sn Yardimla ¢6zime 09 dk 47
Tahterevallisi ulasti. (Az) sn
8. Polya’nin I 06 dk 40
Ana Renkleri Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Evet (5 sn) Evet 03 dk 30 sn 3sn Cozime ulagtl. o
. ’ Yardimla ¢6zi 03 dk 01
9 Poly? nn Sinif Oturma Evet Hayir Evet 1+0+0 Hayir Hayir Evet 18 sn 41sn ardimia cozume
Nobeti ulasti. (Az) sn

€8T
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iigili tabloya dikkat edildiginde, O6’nin Polya hedefinde oturarak problem ¢6zdiigu,
5. uygulamada materyalle kismen ilgilendigi; ancak geriye kalan uygulamalarda
materyalle aktif bir sekilde ilgilendigi ve problemi okumadan arastirmacidan yardim
istemedigi goériimustir. Kafa kamerasindan elde edilen verilere gore, &3drenci her
uygulamada verilen problemi okumus ve problemin Uzerinde dusunmastir. Polya
hedefinde Ogrenci uygulamalarin baginda ve/veya ortasinda (3. uygulama harig)
problemleri okuma davranisini gostermistir. O6, verilen problemi ¢ézerken 6, 7 ve 8.
uygulamada arkadaslarini gozlemis, geriye kalan uygulamalarda ise arkadaslarini
gbzlemlememistir. Arastirmaci uygulama sulrecinde -6grencinin ihtiyacina gére- dizeltme
velveya pekistirmeye yonelik rehberlik yapmistir. O6’'ya 1, 3, 5, 6, 7 ve 9. uygulamada
daha c¢ok duzeltme amagli rehberlik yapilirken; 2, 4 ve 8. uygulamada pekistirme amacli
rehberlik yapiimistir. O6 arastirmacidan 1, 3, 5, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada az, ¢ok ve orta
dizeyde yardim alarak dogru sonuca ulasmis; 2, 4 ve 8. uygulamada ise problemin
coziimiine kendisi ulasmistir. Ogrenci ilk uygulamada Polya hedefinde toplam 15 dk
kalirken son uygulamada 03 dk 01 sn kalmigtir.

Ogrencinin problem ¢dzme strecinin daha ayrintili bir sekilde ortaya koyulabilmesi
icin problem ¢ézme surecine yonelik (anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme)
kafa kamerasindan elde edilen verilere dayanilarak ulagilan bulgular Tablo 68'de

verilmistir.

Tablo 68. O6’'nin Detayli Problem Cézme Siireci

Ogrencinin Problem Cézme Siireci

©
[
Uygulamalarin Sirasi ve < 5 s © €
Adi £§9% & g s = 35 E . g
SEz =< = E 3 =8 2
LT 8 c c [ - oa o
0 = << © 5 ’gJD [t %]
O 5 o o
< a
1. Polya’nin Dondurmasi 2+1+0=3 45sn  04dk42sn - O5dk27sn  Yardimiacozime
ulasti.(Az)
2. Polya’nin Bayrami 1+0+0=1 10sn 03 dk 02 sn 26 03 dk 38 sn Coziime ulast.
3. Polya’'nin Kibriti 2+1+1=4 18 sn 53 sn N 01 dk 11 sn Yardimla géziime
ulasti.(Cok)
4. Polya’nin Grafigi 1+0+0=1 05 sn 04 dk 40 sn - 04 dk 15 sn Coziime ulastl.
5. Polya’nin Yasi 2+1+0=3 32sn 41 sn ; 01 dk 13 sn Yardimla ¢6ziime
ulasti.(Orta)
6. Polya’nin Kiipii 3+0+0=3 30sn  O0ldk4dsn - 02dk14sn  'ardimiacozime
ulasti. (Az)
7. Polya’nin Tahterevallisi 1+1+0=2 30sn 04 dk 42 sn _ 05 dk 12 sn Yardimla ¢6ziime
ulasti. (Az)
) ' 03 dk 16 -
8. Polya’nin Ana Renkleri 2+0+0=2 10 sn sn 4sn 03 dk 30 sn Cozlime ulasti.
9. Polya’nin Sinif Nébeti 1+0+0=1 10 sn 08 sn - 18 sn Yardimla ¢dziime

ulasti. (Az)
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iigili tabloda, O6’'nin problem ¢dzme siireci daha detayh ele alinmistir. Ogrencinin
problemleri okuma sayisinin toplami tabloda gériilmektedir. O6’'nin problemleri okuma
sayisinin toplami en az 1, en fazla 4 olacak sekilde degismektedir. Ogrencinin
problemlere yoénelik anlama ve plan yapma sdresinin inigli ¢ikigh bir grafik c¢izdigi
gorulmustur. Ancak ilk uygulamaya nazaran diger uygulamalarda 6grencinin anlama ve
plan yapma suresinin daha kisa oldugu anlasiimaktadir. Materyallerle problemi ¢ézme
suresine dikkat edildiginde ise 6grencinin en fazla zamani (05 dk 27 sn) 1. uygulamada,
en az zamani (18 sn) ise 9. uygulamada kullandigi gériimektedir. O6 yalnizca 2 ve 8.
uygulamada problem ¢ézme stirecini degerlendirmistir.

Polya hedefinde problem ¢ézme asamalari baz alinarak belli kriterlere gére O6
kendini, arastirmaci da O6’y1 degerlendirmistir. Buna gore elde edilen bulgular Tablo

69’'da sunulmustur.

Tablo 69. O6'nin Problem C6zme Asamalarina Gore Oz Degerlendirmesi ve
Arastirmacinin O6’y1 Degerlendirmesine Yoénelik Elde Edilen Bulgular

Ogrencinin Problem Cozme Arastirmacinin Problem Cézme
Asamalarina Gére Oz _ Asamalarina Gore
Degerlendirmesi Ogrenciyi Degerlendirmesi

o) @
Uygulanlee)lllggllr? rTS1|ar|§sr| ve Adi E % % -_g E g % % -_g g
g 25 & § £ % 3% 5§
<& 3 % 5 T & 35 % B
[ = ) =
1. Polya’nin Dondurmasi 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7
2. Polya’nin Bayrami 3 3 3 3 12 3 3 3 1 10
3. Polya’nin Kibriti 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7
4. Polya’nin Grafigi 3 3 3 3 12 2 3 3 1 9
5. Polya’'nin Yasi 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7
6. Polya’nin Kipu 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7
7. Polya’nin Tahterevallisi 3 3 3 3 12 3 2 2 1 8
8. Polya’nin Ana Renkleri 3 3 3 3 12 3 2 2 1 9
9. Polya’nin Sinif Nobeti 3 3 3 3 12 3 2 2 1 8

3 (gok iyi), 2 (iyi), 1 (kismen),

Kriterler (nitel) 0 (hig)
Ic

iigili tabloda, problem ¢dzme asamalarina gére O6’nin kendini ve arastirmacinin
O6’y1 degerlendirmesine iliskin sonuglar gorilmektedir. O6'nin  problem ¢bézme
asamalarina yonelik anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme bakimindan
kendini 3 (g¢ok iyi) dizeyinde gordigu tablodan anlasiimaktadir. Butin uygulamalar
bakimindan, 63drencinin 6z degerlendirmesi ile arastirmacinin 6grenciyi degerlendirmesi

arasinda bir tutarlilik olmadigi tespit edilmistir.
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4. 4.2.7. 07 Kodlu Katilimciya Yonelik Polya Hedefi Bulgulari

O7 kodlu 6grencinin Polya hedefindeki problem ¢ézme siirecine yénelik elde edilen

bulgular Tablo 70’te verilmigtir.



Tablo 70. O7’nin Polya Hedefindeki Problem Cézme Siirecine Yonelik Bulgular

- o o = ) 5 £ ¢ = o
o $ 2 Eo o 2 S Ee ES oS EQSa~ £3 g &= 5 2 3 $8<
S%. B8c S8E2§E 5 253 8:58F 2ESEY SE Sgef8R Sc 83 25
Uygulamal TS5 E¥E ©C2c% ©°§ ©°%382 ©%258 ©9°88wss5 o8, GE5sscy E85 S & TS E
ygulamailarin [ T P S C gl c 2 c S 35 S col =) 55 ¢ Q_E:_m cC =5 T ® S B=
Sirasi ve Adi cgc Ec 23 gd £S5 fogay 28SEZ SBLEQ Sof £S988E, 828 ©3E 2908
8'82 R 8«558 O — :O)mcnc'ug 8%55 CE(U(DE bte] 5 €368 C E‘Dg %8 S G S
i=h o = O £ O @ 8 2% E S 2o o £ 3239w = E¢ =t 2
£82 9832 25070 2 S2Eg 5288 53885 55 2 8o38Ed 55 S2 Sox
) 5 5 ®© DX © @ o » O T DE § © DS o D0 o S o » O O 5 = ©
O @ D QO © S <] o gnxX QOO S 0O 6 @ O N o @ .5 © > @ o oo
< O a 2 o = O & z :0
1. Polya'nin Evet Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Evet (10 sn) Evet 01 dk 57 sn 04 dk 27 Yardimla gzime 11 dk 09
Dondurmasi sn ulasti. (Cok) sn
2. Polya’'nin Oturma Evet Hayir Evet 24040 Hayir Evet (11 sn) Evet 02 dk 34 sn 01dk3gsn 'ordmlacozime 06 dk52
Bayrami ulasti. (Az) sn
. ’ Y. la g6z 2 dk 27
3 P(_)Iy_a_nln Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Evet (10 sn) Evet 52sn 30sn ardimla ¢6zime 02d
Kibriti ulasti. (Az) sn
4. (PB?;};%?IH Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Evet (8 sn) Evet 05 dk 56 sn 39sn Coziime ulasti. 09 (:: 47
5. Polya'nin Oturma Evet Hayir Evet 24240 Evet Hayir Evet 54.sn Oldk10sn 'ardmlacozime 03 dk44
Yasi ulasti. (Orta) sn
6. Polya'nin Oturma Evet Hayir Evet 2+140 Hayir Evet (13 sn) Evet 02 dk 02 sn Oldk1gsn 'ordmlacozime 08 dk14
Kapu ulasti. (Orta) sn
, - 5
7. Polya nin, Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Evet (7 sn) Evet 02 dk 12 sn 50 sn Yardimla ¢6zime 04 dk3
Tahterevallisi ulasti. (Orta) sn
8. Polya’nin Yardimla ¢6zime 06 dk 05
Ana Renkleri Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 02 dk 29 sn 01 dk 51 sn ulastr. (Orta) n
. ’ Yardimla ¢6z 02 dk 35
9 POIy? nin Sinif Oturma Evet Hayir Evet 2+0+0 Hayir Hayir Evet 50 sn 01 dk 01 sn arcimia cozume
Nobeti ulasti. (Cok) sn

.8T
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igili tabloda, O7’nin Polya hedefinde oturarak problem ¢6zdigu, bitin
uygulamalarda materyalle aktif bir gsekilde ilgilendigi ve problemi okumadan
arastirmacidan yardim istemedigi goérilmustir. Kafa kamerasindan elde edilen verilere
gbre, oOgrenci her uygulamada verilen problemi okumus ve problemin (zerinde
dusunmustir. Polya hedefinde, 6grenci uygulamalarin basinda vel/veya ortasinda
problemleri okuma davranigini gostermistir. O7 1, 2, 3, 4, 6 ve 7. uygulamada ilgili
problemi c¢ozerken arkadaslarini godzlemlemis, geriye kalan uygulamalarda ise
arkadaslarini gézlemlememistir. Uygulama surecinde &grenciye dizeltme ve/veya
pekistirme amaciyla rehberlik yapmistir. Ogrenciye 4. uygulamada yénelik pekistirme
amagh rehberlik yapilirken, geriye kalan uygulamalarda ise duzeltme amagh rehberlik
yapiimistir. O7 problem ¢ozerken arastirmacidan 1, 2, 3, 5, 6, 7, 8 ve 9. uygulamada az,
¢ok ve orta duzeyde yardim alarak dogru sonuca ulasmis, 4. uygulamada ise problemin
coziimiine kendisi ulasmistir. Ogrenci ilk uygulamada Polya hedefinde toplam 11 dk 09 sn
kalirken son uygulamada 02 dk 35 sn kalmistir.

Ogrencinin problem ¢dzme siirecinin daha ayrintili bir sekilde ortaya koyulabilmesi
icin problem ¢ézme surecine yonelik (anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme)
kafa kamerasindan elde edilen verilere dayanarak ulasilan bulgular Tablo 71’de

verilmistir.

Tablo 71. O7’nin Detayli Problem C6zme Siireci

Ogrencinin Problem Cézme Siireci

£ g c
Uygulamalarin sirasi £ 3 g © S <]
c X _ © = = S o
ve adi G5 O & c = £ T a g
€S E > s S S ] £ =
o € ® Il l?n = © Q
w2 0 < & > k) = v
0 o a 8 ,9
o
1. Polya’nin Dondurmasi 2+0+0=2 31sn 01 dk 26 sn - 01 dk 57 sn Yardimla ¢6zime
ulasti. (Az)
2. Polya’nin Bayrami 240+0=2 52sn 01 dk 42 sn - 02 dk 34 sn Cozime ulasti.
3. Polya’nin Kibriti 2+0+0=2 13 sn 39 sn - 52 sn Yardimla ¢6zime
ulasti. (Cok)
4. Polya’nin Grafigi 2+0+0=2 19 sn 05 dk 37 sn - 05 dk 56 sn Coziime ulasti.
5. Polya’nin Yasi 2+2+0=2 46 sn 08 sn - 54 sn Yardimla cozime
ulasti. (Orta)
6. Polya’nin Kiipii 2+140=3 20sn 01 dk 42 sn 02dk02sn  'ardmlacozime
ulasti. (Az)
7. Polya’nin Tahterevallisi 2+0+0=2 40 sn 01dk32sn - 02 dk 12 sn Yardimla ¢6zime
ulasti. (Az)
) . 03 dk 16 -
8. Polya’nin Ana Renkleri 2+0+0=2 10 sn sn 4sn  03dk30sn Cozlime ulasti.
9. Polya’nin Sinif Nébeti 2+0+0=2 10'sn 08 sn - 18 sn Yardimla cozime

ulasti. (Az)

ilgili tabloda O7’nin problem ¢ézme siireci daha detayl ele alinmistir. Buna gére

dgrencinin problemleri okuma sayisinin toplami gorilmektedir. O7’nin problemleri okuma
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sayisinin toplami en az 2, en fazla 3 olacak sekilde degismektedir. Ogrencinin Polya
hedefindeki problemlere ydnelik anlama ve plan yapma siresinin kigik ¢apta degisiklik
gbsterdigi tablodan anlagiimaktadir. Ogrencinin materyallerle problemi ¢dzme siresine
dikkat edildiginde, en fazla zamani (05 dk 56 sn) 4. uygulamada, en az zamani (18 sn) ise
9. uygulamada kullandigi goriilmektedir. Ogrenci yalnizca 8. uygulamada problem ¢ézme
surecini degerlendirmigtir.

Polya hedefinde problem ¢ézme asamalari baz alinarak belli kriterlere gére O7
kendini, arastirmaci da O7’yi degerlendirmistir. Buna gére elde edilen bulgular Tablo

72’'de sunulmustur.

Tablo 72. O7’nin Problem Co6zme Asamalarina Gore Oz Degerlendirmesi ve
Aragtirmacinin O7’yi Degerlendirmesine Yonelik Elde Edilen Bulgular

Ogrencinin Problem Cézme
Asamalarina Gére Oz
Degerlendirmesi

Arastirmacinin Problem Cézme Agamalarina
Gore Ogrenciyi Degerlendirmesi

Uygulamalar y o - © g c

Uygulamalarin Sirasi ve Adi r £ g = S © £ g = S

= & s 2 = 1S & 8 2 &

© > S ko] £ ) > S Xo] £

s 5 & 3 2 = 5 B 3 £

a 2 % 0 & > ki =

[a] o

1. Polya’nin Dondurmasi 3 3 3 3 12 1 1 1 1 4

2. Polya’nin Bayrami 3 3 3 3 12 2 1 1 1 5

3. Polya’nin Kibriti 3 3 3 3 12 1 1 1 1 4

4. Polya’nin Grafigi 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7

5. Polya’nin Yasi 3 3 3 3 12 1 1 1 1 4

6. Polya’nin Kipl 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7

7. Polya’nin Tahterevallisi 3 3 3 3 12 2 1 1 1 5

8. Polya’nin Ana Renkleri 3 3 3 3 12 2 2 2 1 7

9. Polya’nin Sinif Nobeti 3 3 3 3 12 1 1 1 1 4
Kriterler (nitel) 3 (gokiiyi), 2 ((?]/%)1 (kismen), 0

iigili tabloda, problem ¢ézme asamalarina gére O7’nin kendini ve arastirmacinin
O7'yi degerlendirmesine yénelik sonuglar gériilmektedir. O7’nin problem ¢ézme asamalari
olan anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme bakimindan kendini 3 (gok iyi)
dizeyinde gordugu tablodan anlagiimaktadir. Butin uygulamalara bakildiginda,
ogrencinin 6z degerlendirmesi ile arastirmacinin 6grenciyi degerlendirmesi arasinda bir

tutarlihk olmadidi tespit edilmistir.
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4. 4. 1. 8. Ogrencilerin Polya Hedefine iliskin Goriisleri

Ogrencilerle Polya hedefine iliskin yari yapilandiriimis miilakat yapilmistir. Yapilan
milakat sonucunda 6grencilere Polya hedefini sevip sevmedikleri sorulmus ve gerekgesini

belirtmeleri istenmistir. Buna yonelik elde edilen bulgular Tablo 73'te verilmigtir.

Tablo 73. Ogrencilerin Polya Hedefinde Problem Cézmeye lliskin Duygu ve

DusUlnceleri
Sorular Cevap Ogrenciler Frekans
Polya hedefi sevildi mi? Evet 01,02,03,04,05,06,07 7
Materyallerle eglenceli 01,062,063 3
Gerekgesi Eglenceli problemler 04,05,06,07 4
Zeka gelistiren problemler 06 1

Tablo 73’e bakildiginda, 6grencilerin timl Polya hedefini sevdigini belirtmistir.
Ayrica 6grenciler, Polya hedefini edlenceli materyalleri ve problemleri iceren bir yer olarak
ifade etmistir. Bununla birlikte mulakat strecinde 6grencilere Polya hedefine iliskin duygu

ve duslncelerinin neler oldugu da sorulmustur. Elde edilen bulgular Tablo 74’te verilmigtir.

Tablo 74. Ogrencilerin Polya Hedefine iliskin Duygu ve Dustinceleri

Tema Kod Ogrenciler Frekans

Problem ¢ézmeyi sevme 01,02,03,04,05,06,07 7

Oz giiven 02,03,04,07 4

Polya hedefindeki duygular Eglence 01,05,06 3
Mutluluk 03,07 2

Heyecan o7 1

Basari 02,03,04,05 4

Polya hedefindeki diistinceler Yaparak ogrenme ?1 !
Diglindirtct 06 1

Materyal o7 1

Tablo 74’e bakildiginda, o6grencilerin timinin Polya hedefine ydnelik olumlu
duygulara sahip oldugu gérilmektedir. Ayrica dégrenciler, Polya hedefinde disinduiklerini,
yaparak ogrendiklerini ve kendilerini basarili hissettiklerini ifade etmiglerdir. Bununla
birlikte ©grencilere Polya hedefini neye benzettikleri de sorulmustur. Ogrenciler

dusuncelerini su sekilde ifade etmistir.

“Sonug. Clnki sonucumuzu Polya kutusuna yaziyoruz.” (01)
“Cevap bélimd. Clnki cevabi oraya yaziyoruz.” (O2)
“Eglenceli. Sinifta materyal olunca eglenceli oluyor.” (O3)
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“Problem gibi. Test sorulari gibi.” (O4)

“Sonug kutusuna. Clinkii matematik problemlerini ¢éziip oraya yaziyoruz.” (O5)

“Akilli tahtadaki meyve kesmece oyununa benzetiyorum. Onda islem yaparken meyve
kesiyoruz, ayni sey gibi oluyor. Kalemi bigak, k&gidi da masa, meyveleri tikir tikir
dogruyor.” (O6)

“Materyal. Ciinkii materyal kullandik.” (O7)

Ogrencilerin Polya hedefini probleme, sonuca, sonug kutusuna, cevaba, materyale,
meyve kesmece oyununa ve eglenceye benzettikleri gértlmustir. Polya asamasina
yonelik kafa kamerasindan elde edilen bazi 6rnek fotograftlar Ek 9'da verilmistir.

Polya asamasindan elde edilen bulgular 6zetlenirse; 6grencilerin Polya hedefindeki
yasantilara keyifle katildigi, Polya hedefindeki matematik problemlerini ¢dzme hususunda
istekli oldu@u, ihtiyag duydugu noktada aragtirmacidan gerekli rehberlik (pekigtirme ve
/veya dizeltme amaglh) hizmetini aldigi, Polya hedefindeki matematik problemlerini
¢ozerken uygulama sureci icerisinde problem c¢c6zme asamalarina harcadigi zamanin
gittikce azaldigi ve Polya hedefinde gic¢lik yasadigi noktalarda arkadaslarini gézlemledigi
tespit edilmistir.

4. 4. 3. Rota Agsamasi

Bu asamada, dgrencilerin sure¢ igerisindeki gelisimlerine yonelik bulgular alt
basliklar halinde ve grafikler esliginde verilerek gerekli aciklamalar yapilmistir.
Ogrencilerin ilk uygulamadan son uygulamaya kadar olan siiregte Polya hedefindeki
matematik problemlerini okuma sayilari, parkurdaki oryantiringe 6zgu problemleri cézme
sureleri, Polya hedefindeki matematik problemlerini ¢ézmeye iliskin anlama ve plan
yapma sureleri ile anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme sureleri; problem
¢dzme asamalarina ydnelik 6z degerlendirme sonuglari ile arastirmacinin dgrencileri
degerlendirme sonugclari grafiklerle karsilastirmali bir sekilde sunulmustur. Ayrica Polya

hedefindeki matematik problemlerinin gug¢lik dizeylerine de ilgili grafiklerde yer verilmistir.

4. 4. 3. 1. Uygulama Siirecine iligkin Karsgilagtirmali Bulgular

Ogrencilerin uygulama siirecinde oryantiring parkurundaki hedefleri bulma sireleri
kafa kameralari araciigi ile tespit edilmigtir. Buna yonelik 6grencilerin gelisimini

karsilastirmali bir sekilde ortaya koyacak bulgular Grafik 1’de sunulmustur.
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Grafik 1. Ogrencilerin parkurdaki problemleri g6zme surelerine iligkin bulgular

Ogrencilerin parkurda problem ¢cdzme siirelerine iliskin grafige dikkat edildiginde, O3
ve O4’lUn hafif dalgali bir grafik, diger 6grencilerin ise daha dalgali bir grafik cizdigi
gorulmektedir. Oryantiring parkurlari (karma, yildiz, kelebek, vs.) kolaydan zora dogru
planlanmistir. Buna goére en kolay parkur ilk parkur (karma), en zor parkur da son
parkurdur (sit tarlasi). ilgili grafige dikkat edildiginde, égrencilerin parkurlarin gittikge
zorlagmasi kargisinda oryantiringe 0zgu problemleri ¢dzme surelerinin  azaldidi
g6rilmektedir.

Ogrencilerin oryantiring yaparken yanlis hedefe gitme sayilari tespit edilmistir. Buna

yonelik elde edilen bulgular karsilastirmali bir sekilde Grafik 2’de sunulmustur.
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Grafik 2. Ogrencilerin parkurda yanhs hedefe gitme sayilarina iligkin bulgular

Grafik 2’ye dikkat edildiginde, butiin 6grencilerin parkurda yanlis hedeflere gittigi
gérilmektedir. Ozellikle 8. uygulamada 6grencilerin cogunun (O4 hari¢) yanlis hedefe
gitme sayisinda artis oldugu anlagiimaktadir. O1’e nazaran diger dgrencilerin parkurda
yanlis hedefe gitme sayilarina iliskin grafiklerinin daha inigli ¢cikis oldugu tespit edilmistir.
Genel anlamda, &grencilerin yanhs hedefe gitme sayilarinda belirgin bir degisiklik
gbzlenmemistir.

Ogrencilerin Polya hedefindeki anlama ve plan yapma sureleri kafa kameralari
araciligi ile tespit edilmistir. Ogrencilerin buna ydnelik gelisimini karsilastirmali bir sekilde

ortaya koyacak bulgular Grafik 3'te sunulmustur.
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Grafik 3. Ogrencilerin Polya hedefindeki anlama ve plan yapma surelerine iliskin
bulgular

Grafik 3’e dikkat edildiginde, butin &grencilerin Polya hedefindeki problemler
karsisinda anlama ve plan yapma surelerinin grafikleri ile problemlerin guglik grafigi
gérilmektedir. Ogrencilerin timinin anlama ve plan yapma siresinin baglangica gére
azaldigi grafikten anlagiimaktadir. Besinci uygulamaya kadar problemlerin gugligundn
artip azalmasina goére -O6 harig- diger d6grencilerin anlama ve plan yapma siirelerinin
arttigi veya azaldidi; besinci uygulamada O1, O5 ve 04 harig diger 6grencilerin problemin
guclugunin arttigr noktada anlama ve plan yapma surelerinin arttigi; altinci uygulamada
06 ve O7 hari¢ diger 6grencilerin problemin glgliginiin arttigi noktada anlama ve plan
yapma slrelerinin azaldidi; yedinci uygulama 02 ve O6 harig diger égrencilerin problemin
gucliginin arttigi noktada &grencilerin anlama ve plan yapma surelerinin azaldigi;
sekizinci uygulamada yalnizca O3 hari¢ diger 6grencilerin problemin gicliginin arttig

noktada anlama plan yapma surelerinin en aza indigi ve son uygulamada problemin
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gucliginin artmasi karsisinda O3 hari¢ diger ogrencilerin anlama ve plan yapma
surelerinde minimal bir artis oldugu gorulmektedir. Ayrica 6grencilerin genel olarak daha
basit bir problem ¢dézme ve c¢izim yapma stratejilerine yonelik problemleri daha kisa
surede c¢ozdukleri, oruntld bulma ve veri duzenleme stratejilerine yonelik problemleri ise
daha uzun slrede ¢dzdukleri tespit edilmigtir.

Ogrencilerin Polya hedefindeki matematik problemlerine iligkin anlama, plan yapma,
uygulama ve degerlendirme sureleri kafa kameralari araciligi ile belirlenmistir. Buna
yonelik, dégrencilerin gelisimini karsilastirmali bir sekilde ortaya koyacak bulgular Grafik

4’te sunulmustur.
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Grafik 4. Ogrencilerin Polya hedefindeki anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme surelerine iligkin bulgular
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Grafik 4’e dikkat edildiginde, butin o6grencilerin Polya hedefindeki problemler
karsisinda anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme sirelerine iligkin grafikleri ile
problemlerin giglik grafigi gorilmektedir. ik G¢ uygulamada (ilk uygulamada 02 ve O7
hari¢) problemlerin gucligunin azaldidi noktada o6grencilerin anlama, plan yapma,
uygulama ve degerlendirme sirelerinin azaldigi, dérdiincii uygulamada (O1 harig)
problemin gigligundn arttigi noktada &grencilerin anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme surelerinin arttigi, besinci uygulamada 6grencilerin, problemin gig¢liginin
arttig1 noktada 6grencilerin anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme surelerinin
azaldi§i ve geriye kalan uygulamarda ise 6grencilerin anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme slrelerinin  problemin glgligune yonelik artip azaldigi grafikten
anlasiimaktadir.

Ogrencilerin Polya hedefindeki matematik problemlerini okuma sayilari kafa
kameralari araciligi ile tespit edilmistir. Buna yonelik 6drencilerin gelisimini karsilastirmali

bir sekilde ortaya koyacak bulgular Grafik 5'te sunulmustur.
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Grafik 5. Ogrencilerin matematik problemlerini okuma sayilarina iligkin bulgular

Grafik 5’e dikkat edildiginde, bitin &grencilerin Polya hedefindeki matematik
problemlerini okuma sayilarinin (O7 harig) baglangica gére azaldi§i gériilmektedir.
Ogrencilerin  Polya hedefindeki problemleri ¢ézme siirecine yoénelik 6z

degerlendirme sonuglari karsilastirmali bir sekilde Grafik 6’da verilmistir.
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Grafik 6. Ogrencilerin Polya hedefindeki problem ¢dzme asamalarina gére 6z
degerlendirme sonuglarina iliskin bulgular

Grafik 6'ya dikkat edildiginde, 01, 02, O3 ve 04 disindaki diger dJrencilerin Polya
hedefindeki problem ¢dézme asamalarina yonelik 6z degerlendirme puanlarinin butin
uygulamalar boyunca yuksek oldugu gorulmektedir. Problemlerin gtg¢lugu ile 6drencilerin
0z degerlendirme puanlarinin grafikleri incelendiginde, grafikler arasinda 6nemli bir
tutarlihgin olmadigi anlasiimaktadir.

Arastirmacinin Polya hedefinde problem ¢6zme asamalarina goére karsilagtirmali bir

sekilde dgrencileri degerlendirme sonuglari Grafik 7°de verilmistir.
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Grafik 7. Aragtirmacinin  problem ¢6zme asamalarina goére  &grencileri
degerlendirme sonuglarina iliskin bulgular

Grafik 7’ye dikkat edildiginde, arastirmacinin &grencileri problem ¢6zme
asamalarina gore degerlendirmesi sonucunda 6grencilerin genel olarak dalgali bir grafik
¢izdigi gorllmektedir. S6z konusu degerlendirme sonucunda &grencilerin  birinci
uygulamadan ikinci uygulamaya dogru puanlarinin arttigi gorulirken tUgincl uygulamada
(O2 harig) puanlarinin distigl; dérdiinct uygulamada puanlarinin yeniden arttigi fakat
besinci uygulamada azaldigi tespit edilmis; diger uygulamalarda ise &grencilerin
puanlarinda artig, azalis oldugu veya herhangi bir degisikligin olmadidi goérdimustar.
Problemlerin gucligu ile dgrencilerin problem ¢bézme asamalarina gore degerlendiriimesi
sonucunda ortaya ¢ikan puanlarin grafikleri incelendiginde, ilgili grafikler arasinda géze

¢arpan bir iliskinin olmadigi anlagiimaktadir.

4. 4. 3. 2. Ogrencilerin Uygulama Siirecine iligskin Gériisleri

Ogrencilere miilakat sirecinde “Yapilan uygulamayi oryantiring olmadan, ayni
bicimde sinifta yapsaydik yine sever miydiniz?” seklinde bir soru yoneltilmigtir. Buna

yonelik olarak elde edilen bulgular Tablo 75’te sunulmustur.
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Tablo 75. Ogrencilerin Oryantiringle Problem Cézmeye Yénelik Distinceleri

Soru Goérusler Ogrenciler Frekans
“Hayir sevmezdim, oryantiringle cok eglenceli.” 04,05,07 3
“Yapilan uygulamayi —
oryantiring olmadan ayni “Az severdim, oryantiringle ¢ok sevdim.” 01,06, 2
bicimde sinifta yapsaydik yine - - )
sever miydiniz?” “...severdim ama eglenceli olmazd.. 32.03 2

Oryantiringle eglenceli.”

Tablo 75’e bakildiginda, 6grenciler oryantiringle problem ¢ézmeyi sevdiklerini ve bu
sekilde problem ¢6zmeyi daha eglenceli bulduklarini ifade etmistir.

Milakat surecinde oOgrencilere “Yapilan uygulama sana katki sagladi mi?
Aciklayabilir misin?” seklinde bir soru yéneltilmistir. Buna iligkin elde edilen bulgular Tablo

76’da verilmistir.

Tablo 76. Oryantiringle Matematiksel Problemleri Cdézme Sirecinin Ogrencilere
Sagladigi Katkilar

Katkilar Ogrenciler Frekans
Eglendirici ve heyecan verici 01,02,03,04,05,06,07 7
Problem ¢ézme becerisini sevdirici ve gelistirici 01,02,03,04,05,06,07 7
Dikkati gelistirici 01,02,04,06 4
Oz giiven kazandirici 02,03,04,07 4
Diisiinme becerilerini gelistirici 02,04,06 3
Anlamay! gelistirici 02,06 2
Egitici O1 1
Bazi becerileri geligtirici 62 1
Kafa kamerasini tanitici 02 1
Ders galismayi artirici 06 1
Kitap okumayi artirici 06 1
Etik kurallari égretici 62 1
Farkl bir etkinlik 62 1
Oyunla matematigi baglayici 03 1

Tablo 76’ya dikkat edildiginde, 6grenciler oryantiringle matematiksel problem ¢ézme
surecini egitici niteligi olan, eglendiren, heyecan veren; anlamayi, distinme becerilerini,
dikkati ve problem ¢6zme becerisini gelistiren; problem ¢ézmeyi, kitap okumayi ve ders
calismay sevdiren, kafa kamerasini tanitan, etik degerleri gelistiren, oyunla matematigi

baglayan farkli bir etkinlik olarak gérdiguni belirtmigtir.
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4. 4. 3. 3. Gozlem, Gunluk ve Alan Notlarindan Uygulama Sirecine

lliskin Yansimalar

Arastirmaci, uygulama slrecinde o6grencileri gézlemistir. Arastirmacinin yaptigi
go6zlemler sonucunda bazi bulgular ortaya ¢cikmistir. Buna goére elde edilen bulgular Sekil

4’te verilmistir.

Parkur

hedeflerin-
deki
gelisim

Polya
hedefindeki

gelisim

Rehberlik
ihtiyaci

Cekingenlik
Merak

Sekil 4. Arastirmacinin gézlem notlarina yansiyan bulgular

Sekil 4’te goruldugu gibi, uygulama surecinde yapilan gbézlemler sonucunda bazi
bulgulara ulasilmistir. Buna goére sinif mevcudunun az olmasidan dolayi 6grencilerin
parkurdaki ve Polya hedefindeki gelisimi daha saglikh bir sekilde goézlenebilmistir.
Ogrencilerin ilk uygulamada gekingen ve merakli olduklari, sonraki uygulamalarda ise
surece yonelik daha ilgili ve heyecanli olduklari gézlenmistir. Akademik basarisi disik
olan 6grencilerin de slrece oldukga ilgili bir sekilde katildiklari gértlmastir. Uygulama
surecinde o6grencilerin pekistirme ve/veya dizeltme amacli olarak rehberlige ihtiyac
duyduklari anlagilmigtir.

Arastirmaci uygulama surecinde gunlik tutmustur. Gunliklerden elde edilen

bulgular bir akis igerisinde Tablo 77’de verilmigtir.
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Tablo 77. Arastirmacinin Gunlugine Yansiyan Bulgular

Uygulamalar Gunlikten Elde Edilen Bulgular
“llk uygulamada gocuklara bilgi verirken ve ybnlendirirken zorlanmadim.”
“Parkura yiiriiyerek gittiler, parkurdan kosarak dondtiler.”
1. Polya’nin .
Dondurmasi “Ogdrenciler parkurdan dénliince istekli bir sekilde masalarina gegip problemleri ¢ézmeye
(Karma) basladilar. Bu beni heyecanlandirdl.”

“llk uygulamayi bitirince, égrencilerin gézlerinde mutluluk ve heyecan gérdiigimdi
soyleyebilirim.”

2. Polya’nin Bayrami
(Kelebek)

3. Polya’nin Kibriti
(Kelebek)

“Hava durumu beni strese soktu ama herhangi bir sorun olmad..”

“Ogrencilerin materyallerle problem ¢ézerken veya ¢ézmeye calisirken keyifli olduklarini
fark ettim.”

“Ogrencilerin eglenerek bir seyler yapmaya caligtiklarini gériince mutlu oldum.”
“... 6grencilerin beni gériince heyecanlandiklarini fark ettim.”

“Arkadagina bakma potansiyeli olan égrencileri miimkiin oldugunca gbzetim altinda
tutmaya calistim.”

“Her iki parkuru da tamamlayip problemlerini ¢ézd(iler.”

“O5 ve 06 ‘Ogretmenim harika bir sey yapiyorsunuz!’ dedi. Bu beni bir arastirmaci olarak
mutlu etti.”

4. Polya’nin Grafigi
(Yidiz)

5. Polya’nin Boy
Siralamasi
(Yildiz)

“Sinif 6gretmeni Hocam 6grenciler stirekli sizi soruyor, ne zaman geleceginizi merak
ediyorlar.’ deyince mutlu oldum.”

“Ogrencilerin tiimiine kontrol veya diizeltme amagli rehberlik yapiyorum.”
“Yas problemine, boy problemine nazaran daha ¢ok takildilar.”

“Problemileri oturup ¢6zmeye ¢alismalari ve bazi égrencilerin baskasina bakma
davranigini géstermemesi beni mutlu etti.”

6. Polya’nin Kipl
(Koridor)

7. Polya’nin
Tahterevallisi
(Koridor)

“Ogrencilerin tiimii elinden geleni yapmaya caligiyor, bu giizel.”
“Klip ve tahterevalli probleminde biraz takildilar.”
“Ogrenciler beni yormuyor.”

“Ogrencilerin beni ve uygulamalar sevdiklerini hissediyorum.”

8. Polya’nin Ana
Renkleri
(St Tarlasr)

9. Polya'nin Sinif
Nobeti
(St Tarlasr)

“Ogrenciler diger uygulamalar gibi istekliydi.”
“Sireci ve materyalleri ¢cok sevdiklerini séylediler.”
“Parkuru ve Polya’yi sevdiklerini séylediler.”

“Ogrenci sayisinin az olmasi siirecin daha rahat yénetilmesini sagliyor.”

Tablo 77’ye bakildiginda, arastirmacinin ginliginde 6ne ¢ikan ifadelere dogrudan

alintilarla yer verilmistir. Bu kapsamda, Ogrencilerin arastirmaclyr merak etmesi,
uygulamalarda herhangi bir disiplin sorunu ile karsilagiimamasi, her 6gdrencinin Polya
hedefinde kendi basina materyallerle problemleri gdzmeye galismasi gunlikte en ¢ok éne
cikan ifadeler olmustur. GlnlUkten yansiyanlara gore, 6grencilerin genel anlamda yapilan
uygulamaya yonelik tavir ve davraniglarinin olumlu yénde oldugu gortlmektedir.
Arastirmaci uygulama alan notlari tutmustur. Buna yoénelik elde edilen bulgular

Tablo 78'de verilmistir.
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Tablo 78. Arastirmacinin Alan Notlarina Yansiyan Bulgular

Uygulamalar Alan Notlarindan Elde Edilen Bulgular
1. Ogrencilerin dikkatinin dagilmamasi icin Polya hedefi kapall mekanda olmustur.
2. Matematik problemlerine yo6nelik materyallerin olmasi &grencilerin dikkatini
cekmistir.
1. Polya’nin 3. Parkurdaki hedefleri bulan 6grenciler ayni sekilde matematik problemleri ile
Dondurmasi ilgilenmistir.
(Karma) 4. Parkurdaki basar 6grencileri Polya hedefi igin motive etmis olabilir.
5. Ogrenciler arasinda bir rekabet ortami olmamistir.
6. Ogrenci sayisinin azligi rehberligi olumlu etkilemistir.
7. Karma parkurda hedefleri bulma noktasinda égrenciler cok fazla zorlanmamistir.
1. Ogrenciler, ilk uygulamada alani tanidiklar igin kelebek parkurunu daha hizli bir
sekilde tamamlamistir.
2. Ogrenciler, sireci deneyimledikleri icin ilk uygulamaya gére daha heyecanli bir
2. Polya’nin Bayrami sekilde parkuru tamamlamistir.
(Kelebek) 3. Butlin 6grenciler Polya hedefindeki problemlerle ilgilenmis ve gerektiginde yardim
istemigtir.
4. Ogrenci sayisi az oldugundan égrencilerdeki degisim ve gelisim daha kolay bir
sekilde gozlenmistir.
3. Polya’nin Kibriti 5. Ogrenciler bayrak problemini kibrit problemine gére daha kolay bir sekilde
(Kelebek) ¢ozmustir. Bu nedenle kibrit probleminde daha fazla rehberlik yapilmistir.
1. Ogrenciler yildiz parkurunu anlamada biraz zorlanmstir.
4. Polya’nin Grafigi 2. Ogrenciler siirece alistikga parkurda ve Polya hedefinde daha iyi performans
(Yildiz) gOstermigtir.

3. Butin o&grenciler, Polya hedefindeki problemlerle ilgilenmis ve gerektiginde
arastirmacidan yardim istemigslerdir.

4. Ogrenci sayisi az oldugundan égrencilerdeki degisim ve gelisim daha rahat bir

sekilde gbzlenmis ve 6grencilere daha kolay bir sekilde rehberlik yapilmistir.

5. Polya’nin Boy

Sl(r\z;llladr;a)g 5. Ogrenciler grafik problemini yas problemine gére daha kolay ¢dzmiistiir.
6. Polya’nin Kiip 1. Ogrenciler koridor parkurunu hizli bir sekilde tamamlamistir.
(Koridor) 2. Parkurdaki bagar 6grencileri Polya hedefi igin motive etmis olabilir.
3. Ogrenciler kiip ve boy probleminde zorlanmistir. Bu noktada égrencilere rehberlik
7. Polya'nin yapilmistir.
Tahterevallisi 4. Ogrenciler parkurda ve Polya hedefinde problem ¢ézmistir.
(Koridor)
8. Polya’nin Ana 1. Ogrenciler siit tarlasi tekniginde baslangigta hedefleri buluken biraz zorlanmistir;
Renkleri ancak daha sonra parkuru tamamlamisladir.
(Sut Tarlast) 2. Bitin o6grenciler, Polya hedefindeki problemlerle ilgilenmis ve gerektiginde

arastirmacindan yardim istemislerdir. Parkur, Polya hedefi igin itici bir gli¢ olabilir.
9. Polya'nin Sinif Nébeti 3. Ogrenciler boya ve nébet probleminde zorlanmistir. Bu noktada dgrencilere rehberlik
(Sut Tarlasi) yapilmistir.

Tablo 78’de alan notlari kapsaminda ele alinan bazi durumlar ortaya koyulmaya
calisilmistir. Bu baglamda, 6grencilerin parkurdaki hedefleri basarih bir sekilde bulmasinin
Polya hedefi igin motive edici bir unsur olabilecegi alan notlarinda yer almistir. Farkli
oryantiring parkur tekniklerinin (karma, kelebek, yildiz, vb.) kullaniimasi, 6grencilerin
parkurdaki hedefleri bulmasini ve parkuru tamamlama hizlarini kismen etkilemis
olabilecegi alan notlarinda belirtilmistir. Ogrencilerin, Polya hedefinde gerek materyaller
gerekse problemlerle ilgili rehberlige intiyag duyduklari da anlasiimistir. Ogrencilerin Polya
hedefini parkurun bir hedefi olarak gérmis olabilecekleri ve bu nedenle problem ¢ézme

surecine aktif ve motive olmus bigcimde katilim gdsterdikleri alan notlarinda belirtiimistir.
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4. 4. 3. 4. Sinif Ogretmeninin Uygulama Siirecine iliskin Goriisleri

Aragtirmanin  yarutaldugu sinifin, sinif  6gretmeniyle uygulamanin sonunda
uygulama surecine yonelik milakat yapilmistir. Milakat sirecinde sinif 6gretmenine bazi
Sinif

o6gretmeninin matematiksel problemlerin ¢ézimi noktasinda oryantiringin kullaniimasina

sorular yoneltiimis olup bunun sonucunda birtakim bulgulara ulasiimistir.

yonelik gorusleri Tablo 79°de verilmistir.

Tablo 79. Sinif Ogretmeninin Matematiksel Problemlerin  Céziimii  Noktasinda
Oryantingin Kullanimina Yoénelik Gorusleri

Temalar Kategori Kod
. Yaparak yasayarak 6grenme
Ogrenme
Eglenerek 6grenme
Zihinsel becerilerin geligimi
Dustnme becerilerinin geligimi
Harita okuma becerisinin gelisimi
Biligsel Problem ¢6zme becerisinin gelisimi
Boyut Yén bulma becerilerinin gelisimi
Matematiksel Kavram haritalarini okuma becerilerinin gelisimi
problemlerin oryantiringle Derslere ydnelik akademik bagarinin artigi
¢6zilmesi surecinin
égrencilere sagladig Derslere yonelik ilginin artigi
katkilar Azmetmek ve vazgegmemek
Basarmak
Duyussal ~ Oz guven
Boyut Merak ve ilgi
Mutluluk
Sosyallesme
Psikomotor ~ Hareket
Boyut Kosmak
Oryantiring 6grenildi.
Matematiksel Siti AR
Farkli egitim uygulamalari gérilda.
problemlerin oryantiringle o v g
¢ozllmesi surecinin sinif Mesleki Mesleki anlamda katki sagladi.
dgretmenine sagladigi i
9 katkilar gadig Ogrencilere ¢ok yonli katki sagladi.
Cocuklarin gizil 6zelliklerinin kesfedilmesine yardimci oldu.
Oryantiring egitimde kullanilabilir.
Matematiksel " Oryantiring ayni sistemle biitiin derslerde kullanilabilir.
problemlerin oryantiringle Egitimde
¢6zulmesi surecinin Oryantiringe  Oryantiringle egitim etkinlikleri sinif iginde de yapilabilir.
gelistiriimesine yonelik Yonelik . - o -
sinif égretmeninin Oneriler Oryantiringle egitim etkinlikleri dogal ortamlarda yapilabilir.

sundugu oneriler Oryantiringle dogal ortam egitim etkinlikleri 6grencilerin yaratici

distinme becerisini gelistirebilir.

Tablo 79'da goéruldugu gibi, sinif 6dretmeniyle yapilan miulakat sonucunda bazi

bulgulara ulagiimistir. Buna gére, matematiksel problem ¢dézme becerisinin gelistiriimesi
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noktasinda oryantiringin kullaniimasinin 6grencilere; 6grenme, biligssel, duyussal ve
psikomotor agidan; sinif 6gretmenine de mesleki agidan katki sagladigr goralmastar. Sinif
o6gretmeni yapilan uygulama sonucunda o6grencilerinin disiinme, problem ¢ézme, yon
bulma ve harita okuma becerilerinin gelistigini ve 6grencilerin derse karsi ilgilerinde ve
basarilarinda bir artis oldugunu belirtmigtir. Sinif 6gretmeni belirtilen olumlu sonuglara
gerekge olarak, 6grencilerin uygulama sirecinde yaparak yasayarak ve ayni zamanda
eglenerek dgrenmelerini gostermistir. Ayrica 6grencilerin uygulama strecinde mutlu olma,
basarma, azmetme, 6z gliven kazanma, meraklanma, ilgi duyma ve sosyallesme gibi
psikososyal yonden cesitli kazanimlar elde ettikleri sinif 6gretmeni tarafindan
vurgulanmistir. Bunun yaninda, sinif 6gretmeni yapilan uygulamanin kendine ve
ogrencilerine farkli agilardan katki sagladigini belirtmigtir. Sinif 6gretmeni uygulamanin
geligtiriimesine yonelik bazi 6neriler de sunmustur. Bu dogrultuda sinif 6gretmeni
oryantiringle yapilacak olan egitim etkinliklerinin dogal ortamda yapilabilecegi gibi sinif
ortaminda da yapilabilecedini ve oryantiringin butin derslerde faydali bir sekilde

kullanilabilecegdini belirtmistir.



5. TARTISMA

Bu bolimde, matematiksel problem ¢6zme becerisinin geligtiriimesinde oryantiringin
etkisinin incelenmesi sidrecinde elde edilen bulgular ilgili literatir dikkate alinarak

irdelenmistir. Bagliklar, bulgulardaki baslklarin planlama esasina gére diuzenlenmistir.

5. 1. Baslangig¢, Bitis ve Yon Alma: Matematiksel Problem Cozme
Becerisinin ve Matematiksel Problem Coézmeye Yonelik Tutumun
Degerlendirilmesi

Bu arastirmada, ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢6zme becerilerinin
gelistiriimesinde  oryantiringin  etkisinin incelenmesi amaglanmistir. On ve son
degerlendirme kapsaminda 6grencilere MPCBT ve MPCTO uygulanmistir. Bu sekilde
ogrencilerin matematiksel problem ¢bézme beceri dizeyleri ve matematik problemlerini
¢dzmeye yonelik tutumlari dlgtlmeye calisiimigtir.

Ogrencilere dncelikle 6n ve son degerlendirme kapsaminda MPCBT uygulanmstir.
Daha sonra 6grencilerle MPCBT deki problemleri nasil ¢ézdiklerine ydnelik klinik mulakat
yapilmigtir. Boylece &grencilerin MPCBT’de yer alan problemlerden ne anladigi ve
problemleri nasil ¢6zdugu belirlenmeye caligiimistir. Cunku 6grenciler problemi dogru
anlayip, dogru ¢6zum yolunu kullanarak, dodru sonuca ulasabilecegi gibi problemi yanhs
anlayip, yanlis ¢6zim yolunu kullanarak, dogru sonuca veya problemi dogru anlayip
dogru ¢6zum yolunu kullanarak yanlis sonuca ulagabilir (Baki, Karatas ve Given, 2002).
Bu anlamda klinik mulakatla 6grencilerin problem ¢ozerken nerelerde hata yaptigi tespit
edilebilirse problem ¢6ziminde karsilastiklarn glgliklerin daha iyi anlagilacagi (Baki,
Karatas ve Gulven, 2002) dusunulmustur. Standart testlerde (MPCBT) o6grencinin bir
probleme verdigi cevaba goére (dogru veya yanlig) problem ¢ézme becerisi yeterli veya
yeterli degildir seklinde degerlendiriimektedir (Karatas ve Gulven, 2004). Kisaca,
MPCBT’den elde edilen sonuglari daha net goérebilmek amaciyla 6grencilerle Kklinik
mulakat yapilmistir. On ve son degerlendirme kapsaminda klinik milakat analizi ile
MPCBT’den elde edilen sonuglar incelendiginde 6grencilerin 6n ve son degerlendirmeki
matematiksel problem ¢ézme becerisi puanlari arasinda son degerlendirme Ilehine anlamli
bir farklihga ulasiimistir. Buna benzer sekilde -klinik milakat sonuglari esas alinmadan-
yalnizca MPCBT sonuglarina goére, dgrencilerin 6n ve son degerlendirmeki matematiksel
problem ¢dzme becerisi puanlari arasinda son degerlendirme lehine anlamli bir farkhlik
oldugu goérilmustir. Fakat burada dikkat edilmesi gereken bir husus vardir. Séyle ki hem

on hem de son degerlendirmede 6grencilerin MPCBT’de yer alan bir problemi yanlis bir
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yolla ¢cbézerek dogru secenedi isaretledikleri veya problemi aslinda dogru anlayip ¢6zim
noktasinda basit hatalar yaparak yanlis secenegi isaretledikleri gorilmustir. S6z konusu
durum, sayisal olarak yiksek dizeyde olmamig, ayni problemlerde goérilmemis ve
arastirma sonugclarini istatistiksel olarak degistirecek duzeyde olmamistir. Ancak bu tip
uygulamalarda dikkat edilmesi gereken bir unsur olarak ele alinabilir. Clnkl problem
¢bzme becerisinin degerlendiriimesi noktasinda 6grencilerin problemlere nasil yaklastigi
mercek altina alinmalidir (Baki vd., 2002; Ozsoy, 2014). On ve son degerlendirmede klinik
mulakath ve klinik milakatsiz MPCBT'den elde edilen her iki sonugta da son
degerlendirme lehine istatistiksel olarak anlaml bir farkhliga ulasiimistir. Bu anlamda,
gecerligi ve gulvenirligi olan bir testin (MPCBT) o6grencilere uygulanmasinin hemen
ardindan testteki problemlerin ¢ézim surecinin aciklanmasina yénelik klinik mulakatin
kullaniimasinin arastirmaciyi nispeten daha dogru anlamlara gétirebilecegi sdylenebilir.
Cunkiu standart testler ve sinif gdzlemleri égrencilerin problem ¢ézme sirecine yonelik
yeterli bilgiyi saglama noktasinda eksik kalabilir (Baki vd., 2002). Buradan problem ¢dézme
becerisinin  degerlendiriimesi sirecinde farkli 6lgme aracglarindan yararlaniimasi
gerektigine (Baki ve Birgin, 2002) yonelik bir yargiya da ulagilabilir. Bu baglamda
matematiksel problem ¢bzme becerisinin degerlendiriimesinde klinik mulakatin oldukc¢a
etkili oldugu (Baki vd., 2002) gérilmustir. Ozetle, MPCBT’den elde edilen bitin bilgiler
IsIginda, matematiksel problem ¢d6zme becerisinin geligtiriimesi noktasinda oryantiringin
etkisini incelemeye yonelik yapilan uygulamanin 6grencilerin matematiksel problem
¢cbzme becerileri Uzerinde olumlu bir etkisi oldugu sonucuna varilabilir. Buna ydnelik
ogrencilerin matematiksel problem ¢ézme becerilerindeki varyansin %37’si (orta dizey)
(Cohen, 1988) oryantiringle  matematik  problemlerini ¢bézme  sirecinden
kaynaklanmaktadir. Ancak s6z konusu olumlu etkinin kaynaginin tam olarak ne olduguna
ve ne kadar olduguna yonelik daha detayli incelemelere ihtiya¢ vardir.

On ve son degerlendirme kapsaminda 6grencilere MPCTO uygulanmistir. Buna
gére 6n ve son degerlendirmede MPCTO’niin d3grenme ve hoglanma alt boyutlarindan
ayri ayri elde edilen toplam tutum puanlari arasinda anlamh bir farkhliga ulagilamamistir.
Ancak 6n ve son degerlendirmede MPCTO’niin hoslanma ve égrenme alt boyutlarindan
elde edilen toplam puanlar arasinda son degerlendirme lehine anlamh bir farkliiga
ulasilimigtir.

Ogrencilerin hoglanma alt boyutuna iliskin tutum puanlarinda O1’de 2 puanlik artis,
O2'de 1 puanlik azalis, O3’te 5 puanlik artis, O4’te 6 puanlik artis, O5’te 2 puanlik artis,
O6’da 3 puanlik artis ve O7’de 28 puanlik bir artis oldugu gérilmistir. Buna goére, 02
disinda diger &grencilerin matematik problemlerinden hoslanmaya yodnelik tutum

puanlarinda -6n ve son degerlendirmeler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
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olmasa da- bir artis oldugu tespit edilmistir. Burada 6zellikle matematik dersinde akademik
yonden sinifa gére seviyesi en diisiik dgrenci olan O7’nin, matematik problemlerinden
hoslanmaya yodnelik tutum puaninda 28 puanlik bir artisin olmasi dikkate degerdir.
Bununla birlikte matematik dersinde akademik yénden sinifin en iyi 6grencisi olan O2'nin
matematik problemlerinden hoslanmaya ydénelik tutum puaninda 1 puanlik azalmanin
olmasi da incelenmesi gereken durumlardan biri olabilir. Diger &grencilerin ise
MPCTO’nin hoslanma alt boyutuna iliskin tutum puanlarinda (2, 3, 5 ve 6 puan) artis
oldugu gérilmustir. 02 6n degerlendirmede MPCBT’deki butiin problemleri dogru
cevaplamis, son degerlendirmede ise MPCBT'deki 1 problemi yanlis cevaplamistir. Klinik
mulakat slrecindeki verilere bakildiginda, O2'nin dikkatsizlik nedeniyle problemi yanlis
yapmis olabilecedi duistnUlmustir. Buna gerekge olarak, ilgili problemin islemsel
Ozelliginin olmamasi ve 6grencinin sekiller lizerinden uzamsal distinmesini gerektirmesi
g6sterilebilir. Ayrica 6n degerlendirmede O2’'nin MPCBT’deki bitiin problemleri dogdru
¢dzmesi sonucunda ozgulveninin arttigi ve uygulama slrecindeki problemlere daha
siradan bir sekilde yaklasmasina neden oldugu dusundlebilir. Bunun sonucunda
6grencinin matematik problemini ¢ézerken hoslanmasina yoénelik tutumunun olumsuz
etkilendigi (1 puanlk azalma) ileri sirilebilir. O7 ise hem sinif 6gretmeninin milakat
surecindeki ifadelerinde, hem O7’nin milakat surecindeki kendi ifadelerinde hem de
arastirmacinin notlarinda uygulamaya en istekli katilan égrenci olarak betimlenmistir. Bu
bakimdan O7’nin yapilan uygulamaya yoénelik sahip oldugu olumlu duygu ve
distincelerinin MPCTO’niin hoslanma alt boyutunda yer alan tutum puanlarina yansidigi
dustndlebilir. O7’nin matematik dersine ve matematik problemlerine ¢ok ilgili olmayan bir
ogrenci oldugu bilgisine sinif 6gretmeni araciligiyla ulasilmistir. Fakat &6grencinin
akademik olarak basarili olmasi iyi bir oryantiringci olacagi anlamina gelmeyecegi gibi
(Quenneville, 1979) bunun tersi de disindlebilir. Bu nedenle oryantiringle matematik
problemlerini ¢ézmeye yonelik yapillan uygulama sonucunda O7nin  matematik
problemlerini ¢ézme noktasinda olumlu bir bakis agisi kazandigi ileri sudrulebilir. Bu
baglamda matematiksel problem ¢ézme becerisinin gelistiriimesi noktasinda oryantiringin
kullaniimasinin O2 hari¢ diger dgrencilerin hoglanmaya yonelik tutum puanlarini artirdigi
ifade edilebilir. Clnkl aktif ve disindurtci nitelikteki etkinlikler (Baki, 2018) ve oyunlar
(Altun, 2015) matematiksel dlisinme becerisini gelistirir (Baki, 2018). Ayrica 6grenciler
problem ¢b6zme slrecinde basari kazandikga, problemleri ¢dzerken ikendilerine has
¢dzumler Urettikce matematik yapmaya yonelik glivenleri artar ve bu glven 6grencilerin
tutumlarina olumlu bir sekilde yansir (MEB, 2009). Bu anlamda MPCTO’niin hoslanma

acgisindan 6n ve son degerlendirme puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
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farklilik olmamasina ragmen yapilan uygulamanin égrencilerin tutum puanlarinda artmaya
(02 harig) neden oldugu yargisina ulasilabilir.

Ogrencilerin MPCTO’niin 6grenme alt boyutuna iligkin tutum puanlarinda ise O1’in
puani degismemis, 02'de 1 puanlik artis, O3'te 3 puanlk azahg, O4'te 1 puanlik artis,
O5'te 1 puanlk artig, O6'da 3 puanlik artis ve O7'de 8 puanlik bir azalis oldugu
gorilmistir. Buna gére yalnizca O3 ve O7'nin matematik problemlerini gézmeyi
o6grenmeye yonelik tutum puanlarinda bir azalma oldugu gérilmektedir. Dolayisiyla
yapilan uygulamanin MPCTO’niin égrenme alt boyutundaki toplam tutum puanlari
arasinda 6n ve son degerlendirme acisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklihga
ulasiimamistir. Fakat yapilan uygulamanin bazi égrencilerin (02, 04, 05, O6) matematik
problemlerini ¢ézmeyi dgrenmelerine yonelik tutum puanlarinda kismi bir artisa sebep
oldugu ifade edilebilir. Clnkl problem ¢dézme becerisi 6grenci merkezli yasantilarla
desteklenebilen ve &grenilebilen bir beceridir (MEB, 2009; Yildirm, Hacihasanoglu,
Karakurt ve Turkles, 2011). Ancak ilgili uygulamanin bazi 6grencilerde matematik
problemlerini 6grenmeye yonelik tutum puanini degistirmedigi (O1) veya azalttigi (02, O7)
da gérulmistir. Buna gerekge olarak her dgrenciye uygulamalar sdrecinde -rehberlik
kapsaminda- ddrenci arzina istinaden sunulan yardimlar goésterilebilir. Bagka bir ifadeyle,
ogrencilere problem ¢ézme slrecinde rehberlik kapsaminda arastirmaci tarafindan
sunulan pekistirici ya da diizeltici dénatler verilmistir. ilgili dénitler dgrencilerin matematik
problemlerini ¢dozmeyi 6grenmeye yonelik tutumlarini olumsuz etkilemis (02, O7),
etkilememis (O1) veya olumlu etkilemis (O3, 04, O5, O6) olabilir. Yani 6grencilere
problem ¢dzme slrecinde kargilastiklari guaglikler karsisinda sunulan yardimlar
odrencilerin problem ¢6zmeyi 6drenme noktasindaki tutumlarini olumlu, nétr veya
olumsuz yénden etkileyebilecedi yorumuna ulasilabilir.

MPCTO’'niin hoslanma ve 6grenme alt boyutlarindan én ve son degerlendirme
kapsaminda elde edilen toplam tutum puanlari arasinda son degerlendirme lehine anlaml
sonuglara ulagiimistir. Buna gore matematik problemlerini ¢dzme becerisinin gelistiriimesi
noktasinda oryantiringin kullaniimasi sonucunda 6grencilerin matematik problemlerini
¢bzmeye yonelik tutumlarinin geligtigi ileri sdrulebilir. Clnkl aktif ve dusundurica
nitelikteki yasantilar olumlu tutum kazandirmada etkilidir (Basaran, 2000). Ayrica
ogrencilerin matematik problemlerini ¢dzme konusunda tutumlarindaki varyansin %42’si
(orta dizey) (Cohen, 1988) oryantiringle matematiksel problem ¢6ézme slirecinden
kaynaklanmaktadir. Dolayisiyla yapilan uygulamanin égrencilerin matematik problemlerini
¢dzmeye yonelik tutum puanlarini orta diizeyde etkiledigi ve bunun sonucunda olumiu

sonuglara ulagildigi yorumu yapilabilir.
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Ozetle uygulama 6éncesi ve sonrasi yapilan degerlendirmeler kapsaminda
ogrencilerin matematik problemlerini ¢ézme becerisinde ve matematik problemlerini
cbzmeye yonelik tutumlarinda olumlu yonde bir farkhhidin oldugu goriimuagtir. Olumlu
yondeki bu farkhliklarin agiklanmasi noktasinda ise uygulama surecine sk tutulmasi

faydali olacaktir.

5. 2. Parkur, Polya ve Rota Asamasi: Matematiksel Problem Cozme
Becerisinin Gelistirilmesinde Oryantiringin Etkisinin Incelenmesi

Arastirmada ulasilan bulgularin birbirleriyle tutarh olmasi, 6grencilerin problem
¢dzme becerilerinde ve problem ¢ézmeye yonelik tutumlarinda goérilen olumlu degisimleri
aciklamayi kolaylastirmaktadir. Bu anlamda uygulama slrecinde sinif 6gretmeni ve
ogrencilerle yapilan mulakatlar, MPCBUT, kafa kamerasi, arastirmaci tarafindan kayda
alinan go6zlem, gunluk, alan notlari ve problem ¢6zme asamalari degerlendirme
kriterlerinden elde edilen bulgular son derece 6nemlidir. Cinkl 6n ve son degerlendirme
kapsaminda &grencilerin matematik problemlerini ¢ézme becerileri ve matematik
problemlerini ¢dzmeye yonelik tutumlarinda ortaya c¢ikan degisikliklerin agiklanmasi
noktasinda uygulama surecinin detayli bir sekilde sunulmasi 6nemlidir. Bu baglamda
Uzerinde durulmasi gereken ana noktalardan birisi oryantiringdir. Cinkl bu arastirmada
oryantiring &grencilerin  matematiksel problem ¢6zme becerilerinin  geligtiriimesi
noktasinda bir 6gretim teknigi/araci olarak kullaniimistir. Ogrenciler okul bahgesinde
kosarak oryantiring yapmis ve devaminda sinifta Polya hedefi adi verilen noktada
matematik problemlerini materyalleriyle cdzmeye calismistir.

Uygulama kapsaminda dgrenciler 6grenim gordukleri okulun bahgesinde oryantiring
yapmigtir. Arastirmaci tarafindan okulun oryantiring haritasini hazirlanmis ve parkur
planlamasini yapilmigtir. Oryantiringde farkli uzunluk, zorluk (British Orienteering, 2019)
ve renkte parkurlar (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010) vardir. Bu anlamda basit
parkurlar kapsaminda yer alan ve gocuklara uygun olan beyaz parkur (Boga, 1997) tercih
edilmistir. Parkura hedefler yerlestiriimis ve daha sonra 6grencilere haritalar ikili gruplar
seklinde dagitilmistir. Art arda parkura ¢ikan égdrencilerin haritalarinda farkh hedeflere yer
verilmis; fakat kosma mesafelerinin ayni olmasina dikkat edilmistir. Pakura haritalardaki
dogru hedeflerden farkl sahte hedefler de yerlestiriimistir. Bdylece 6grencilerin daha ¢ok
bilissel dengesizlik yasamalari hedeflenmistir. Buna gdre o6grenciler okul bahgesinde
kolaydan zora dogru siralanan parkurlarda oryantiring yapmistir. Oryantiringde haritayi
yonine koyma, zeminle haritayl veya haritayla zemini eglestirme (Stones, 1994) ve

hedefleri bulma (British Orienteering, 2019) 6nemli bilissel hedeflerdir. Uygulama
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surecinde genel olarak haritayi yéniine koyabilen égrenciler (01, 02, 06, O7) oldugu gibi
haritayr dogru yone koyamayan (O4) veya haritayl kismen yonine koyabilen (O3, O5)
ogrenciler de olmustur. Genel olarak haritadaki hedefleri bulma noktasinda bazi 6grenciler
(01, 05, O6) haritada verilen hedef sirasina gére hedefleri bulmus, bazi égrenciler (02,
O3) haritada verilen hedef sirasini kismen takip ederek hedefleri bulmus ve baz
dgrenciler de (04, O7) haritada verilen hedef sirasini takip etmeden daginik bir sekilde
hedefleri bulmustur. Ayrica uygulamalar boyunca baslangicta tim égrenciler (yalnizca O4
hari¢) dogru yone gitmistir. Bu surecte kafa kameralarindan elde edilen verilere gére,
ogrencilerin genel olarak parkurdaki problem ¢dézme sulrelerinin ilk uygulamaya goére
azaldigi tespit edilmistir. Clnkl 6grenci oryantiring slirecinde haritasina bakarak hedefin
nerede oldugunu bulmaya calismakta (anlama), hedefe ulasmak igin plan yapmakta (plan
yapma), belirledigi plan dogrultusunda harekete geg¢mekte (uygulama) ve hedefe
vardiginda hedefin dogru olup olmadigini kontrol etmektedir. Dolayisiyla 6grencilerin
oryantiring parkurunda aslinda Polya asamalarina gore hareket ettigi ve problem ¢ézme
asamalarindan gectigi ifade edilebilir. Bu baglamda 6grencilerin okul bahgesinde
Polya’nin problem ¢ézme asamalarina gére deneyim kazandiklari ve bunun sonucunda
gittikce zorlasan parkurlarda karsilastiklari problemleri daha iyi ¢dzdukleri yargisina
varilabilir. Buna iligkin olarak Eroglu ve Eroglu (2016) tarafindan yapilan calismada
oryantiring sporcularinin yasinin ve deneyiminin artmasi sonucunda problem ¢dézme
becerilerinin gelismesi dolayli bir 6érnek olarak verilebilir. Ayrica okullarda yapilan
oryantiring calismalarinin  6grencilere teorik ve pratik anlamda bilgi sagladigi
(Vukadinovi¢ vd., 2015) gergegi de 6nemli bir unsur olarak ele alinabilir.

Ogrencilerin parkurdaki problemleri ¢ézme slresinin azalmasinin altinda farkli
nedenler olabilir. Ogrenciler ayni alanda farkli parkur teknikleriyle dokuz kez oryantiring
yapmistir. Esas itibariyle oryantiring katihmcinin bilmedigdi bir arazide (Larkin, 1976) ve
kirsal (ormanlik) alanlardan, parklara, okul bahgelerine kadar her yerde yapilabilir (British
Orienteering, 2019). Burada oryantiring beden egitim ve oyun dersi kapsaminda
(Robertson, 2014) okul dis1 6grenme surecinde (Balkwill, 1996) bir 6gretim teknigi olarak
(Kelly, 2014) kullanilmistir. Dolayisiyla érgun egitimdeki 6grencileri beden egitimi ve oyun
dersinde (haftada 2 ders saati) farkh arazilere goétirmenin birgok agidan (maddiyat,
proseddrler, izinler, vb.) zor olmasi nedeniyle okul bahgesi tercih edilmistir. Okul bahgeleri
6grenme ve oyun igin ¢ok ideal alanlardir (DfES, 2006; Williams ve Cliffe, 2011). Cunku
okul bahgesinde tasarlanan bir 6grenme sireci 6grencilerin sosyal, akademik ve duygusal
gelisimine 6énemli katkilar saglayabilir (Passy, 2014). Ogrenciler oryantiring parkurunda
haritay! ydnine koyma (Stones, 1994), hedefleri sirayla bulma (Merritt, 1980; Kjellstrom
ve Kjellstrom-Elgin, 2010) veya karisik bulma (Kjellstrom ve Kjellstrom-Elgin, 2010),
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zimbay! haritada dogru yere zimbalama, parkuru tamamlama gibi oryantiringe 6zgu
problemleri ¢ozmek durumundadir. Bu baglamda o6grencilerin ayni arazide kosmalari
sonucunda problem ¢ézme siresinin kisalmasi beklenen bir durum olabilir. Fakat
ogrenciler dokuz kez oryantiring yapmis ve toplam beg farkh oryantiring parkurunu
deneyimlemigtir. Ornegin, ogrenciler 8. uygulamada sit tarlasi teknigiyle ik defa
karsilasmis ve 7. uygulamaya gore oOgrencilerin parkurdaki problemleri ¢6zme suresi
artmistir. Fakat 9. uygulamada &6grenciler sit tarlasi teknigiyle tekrar karsilasmis ve
ogrencilerin parkurdaki problem ¢ézme suresinin azaldigi gértlmastir. Burada Uzerinde
durulmasi gereken nokta égrencilerin parkurdaki problem ¢ézme slresinin ilk uygulamaya
gore diger uygulamalarda kisalmis olmasidir. Uygulama kapsaminda parkurlarin gittikge
zorlasmasina ragmen Ogrencilerin haritaya ve oryantiringe iliskin asinaligi arttigi igin
parkurdaki problem c¢cézme sulresinin azalmis olabilecedi dusundlebilir. Cunkl 6grenci
uygulamada bes farkli bir oryantiring parkuru ile karsilagsmistir. Dolayisiyla bu durum,
ogrenci icin asilmasi gereken bir engel ve ayni zamanda bir problemdir (Altun, 2015;
Krulik ve Rudnick, 1989; Posamentier ve Krulik, 2016). Clnkl ayni alanda oryantiring
yapilsa bile her uygulamada parkurlar degistigi icin 6gdrencilerin karsilasilabilecegi
problemler de degismistir. Problem ¢6zme, karsilagilan gugliugun Ustesinden gelme veya
gercek hayat problemlerini gozme yaklagimi (Altun, 1994; Krulik ve Rudnick, 1989) ise
ogrenciler bu sirecgte problem ¢dézme becerilerini kullanmigtir. Dolayisiyla égrencilerin
sadece oryantiring yaparken de problem ¢6zme becerilerinin  gelisebilecedi
dusunululebilir.

Ogrenciler oryantiring slrecinde parkurdaki hedefleri (okul bahgesi) bulduktan sonra
Polya hedefine (sinif) gitmistir. Daha sonra 6grenciler Polya hedefindeki materyalleri
kullanarak ilgili matematik problemlerini ¢ézmeye c¢alsmistir. Bu sulrecgte dgrenciler
gerektiginde pekistirme veya duzeltme amagl olarak arastirmacidan rehberlik hizmeti
almistir. Cunkd 6grencinin kendi bilgilerini inga etme surecinde 6gretmen (arastirmaci)
rehber konumunda olmahdir (Altun, 2006; Glnes ve Asan, 2005). Baska bir ifadeyle, eger
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerinin gelistiriimesi isteniyorsa problemleri kendi basina
¢ozmeleri noktasinda onlara gereken destek verilmelidir (Gelbal, 1991). Bu nedenle
odrencilerin zaman zaman arastirmaci tarafindan diger 6grencilere verilen doénutleri
g6zlemledikleri de gorilmustir. Bu anlamda problem ¢ézmenin pratik bir beceri oldugu ve
gbzlem yoluyla da gelisebilecegdi (Polya, 1997) akla gelebilir.

Uygulama slrecinde dgrencilerin anlama ve plan yapma suresi ile anlama, plan
yapma, uygulama ve degerlendirme siresi kafa kamerasi yardimiyla kayit altina
alinmigtir. Gunkd 6grencilerin aklindan ne gectigini kestirmek gug olabilir. Bu bakimdan

kafa kamerasindan elde edilen verilere gore; dgrencilerin hareketleri, problemleri okuma
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sayisi ve problemler Gzerinde disinme siresinin degisimine dikkat edilmistir. Genel
olarak 6grencilerin matematik problemlerini okuma sayisinda uygulamanin baglangicina
gbre bir azalma oldugu gorilmuastir. Buna dikkat edilirken ayni zamanda problemlerin
guclik duzeyi ile 6grencilerin problemleri anlama, plan yapma ile anlama, plan yapma,
uygulama ve degerlendirme slresi arasinda anlamli bir durumun olup olmadigi da
grafikler yardimiyla degerlendirilmistir. Ogrencilerin anlama, plan yapma ile anlama, plan
yapma, uygulama ve de@erlendirme suresinde ilk uygulamadan son uygulamaya kadar bir
kisalma oldugu goériimustir. S6z konusu kisalmanin problemlerin glgclik dizeyi ile nasil
bir ilgisi oldugu grafikler yardimiyla incelenmeye calisiimistir. Buna goére ilk birkag
uygulamada genel olarak problemlerin gugliginin arttigi noktalarda 6grencilerin anlama
ve plan yapma suresinin arttigi ayni sekilde problemlerin gigliguinin azaldigi noktalarda
ise ogrencilerin anlama ve plan yapma suresinin azaldi§i ifade edilebilir. Ancak geriye
kalan uygulamalarda her dgrenci igin ayni durum séz konusu olmamistir. Ogrencilerin
anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme suresi grafijinde ise problemlerin
gucliginin arttig1 noktada s6z konusu surenin arttigi, problemlerin gig¢liginin azaldigi
noktada ise s6z konusu surenin genel olarak azaldi§1 sdylenebilir. Fakat hem anlama,
plan yapma suresi grafigi hem de anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme siresi
grafiginin bir noktaya kadar problem gugliginden etkilendigi anlasiimistir. Ancak genel
olarak problemlerin gugliguntn gittikgce artmasina ragmen ilgili strelerin strekli azaldigi
go6rilmustar. ClUnkd son uygulamalara dodru d6grencilerin anlama ve plan yapma ile
anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme sidresinin bir dlgliye kadar glgluk
grafigine gore sekillendigi tespit edilmistir. Bu nedenle yapilan uygulamalarin égrencilerin
matematik problemlerini g6zme noktasinda kullandigi anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme suresini bir dlgiide azalttigi ifade edilebilir. Ayrica 6grencilerin gogunun
matematik problemlerini okuma sayilarinda uygulamanin baglangicina goére bir azalma
olmustur. S6z konusu azalmanin &grencilerin anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme suresinin kisalmasinin baska bir gostergesi olabilir. Sonug olarak, problem
¢bzme becerisine etki edecek unsurlar ele alindiginda ilk uygulamaya goére son
uygulamalarda 6égrencilerin problem ¢dézme asamalarina harcadiklari sirenin azalmasi
problem ¢ézme becerisinin gelisimini agiklamada bir 6élgide kullanilabilir. Clnki problem
¢dzme slrecinde &grenciler analiz, sentez ve degerlendirme yapar (Flynn, 1989). Ayni
zamanda oOgrencilerin problem ¢ézimuinde basarili olmasi sonucunda matematiksel
problem ¢dézme becerileri de gelisir (Polya, 1997). Bu baglamda &grencilerin Polya
hedefinde problem ¢ézme asamalarina yoénelik harcadigi sdrenin kisalmasinin nedeni

uygulamadaki problem ¢dézme yasantilari olabilir.
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Oryantiring kapsamindaki parkur hedefleri ve Polya hedefi distnuldiginde 6grenci
bilissel (parkurdaki problemler, Polya hedefindeki problemler), duyussal (heyecan, merak)
ve psikomotor (hareket) yonden aktif bir sekilde problem ¢ézme slrecine katiimistir. Bu
bakimdan 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin gelismesi olasi bir durumdur. CUnku
6grenci ¢oklu yasantilarla eglenerek 6grenme surecine katilmigtir. Dewey (2004) de bunu
destekleyerek egitimsel hedeflere ulasilmasi icin oyun ve aktif etkinliklere yer verilmesi
gerektigini belirtmistir. Bu nedenle 6grencilerin mulakat strecinde parkur hedeflerine ve
Polya hedefine iliskin olumlu duygu ve disuncelere sahip oldugu ifade edilebilir.
Ogrenciler oryantiringi disari ¢ikmayi (Kjellstrom, 1956; Watters, 1996), kosmayi,
yurimeyi (BSOA, 2015), zimbalari kullanmayi saglayan (Ferguson ve Turbyfill, 2013);
farkh, egitici (Karaca, 2008; Bradford, 1977; Kelly, 2014) ve dikkat artirici niteligi olan
(Atakurt, Sahan ve Erman, 2017); (matematiksel) problem ¢6ézme becerisinin gelistiren
(Kelly, 2014); saglikli olmalarini saglayan (Kelly, 2014) eglenceli bir etkinlik olarak gérmus
ve bu nedenle oryantiringi sevdiklerini ifade etmistir. Ogrencilerin disiincelerini
destekleyecek nitelikte Frances (2006) de fiziksel ve zihinsel saglik icin agik hava
rekreasyonu etkinliklerinin gerekli oldugunu belirtmisgtir. Bu amacla eglenmeye yoénelik
oyunlar yerine beceri ve edlence odakli, 6grenmeyi gelistirici ve ayni zamanda fiziksel
aktivasyon seviyesini artirici oyunlar tercih edilmelidir (Agbuga ve Aslan, 2010).
Dolayisiyla bu noktada beden egitimi diger derslerin 6gretimini pekistirmek amaciyla
kullanilabilir (Williams ve Cliffe, 2011). Clnkd oyun ya da oyunsal formlar 6grencilerin
ihtiyaclarina cevap verdigi icin daha kompleks dgretim hedeflerine ulagsmaya yardimci
olabilir (Topkaya, 2012). Bu anlamda heyecan ve eglenceyi barindiran ayni zamanda
problem ¢dzme becerisini gelistirici nitelikte (Usul, 2012) ve &grencilerin zihinsel ve
noérodinamik faaliyetleri Uzerinde olumlu bir etkisi (Vaskan, vd., 2019) oldugu dusunulen
oryantiringin oyun formunda kullanilabilecegi akla gelebilir. CUnki oyun anlayisinin
kullanildigi dersler 6grencilerin aktif olarak problem ¢ozebilmesini saglar (Currie, 2014).
Yapilan arastirmada, 6grencilerin oryantiringle matematiksel problem ¢dézme becerisini
eslestirmeleri dogal gorlebilir. ilgili eslestirmenin gerekgesi, oryantiringin mantiksal ve
matematiksel zeka gelisimine olumlu bir etkisi olmasindan (Ozcan, 2007) dolay! olabilir.
Bu anlamda matematiksel becerilerin oyunlara entegre edilmesi zaten istenen bir
durumdur (Baki, 2018). Sonug¢ olarak, arastirma kapsaminda Polya hedefinin oryantiring
parkuruna yerlestiriimesinin saglkh bir sekilde isledigi ifade edilebilir. S6z konusu slrecin
saglikh iglediginin baska bir gostergesi de sinif 6gretmeninin yapilan uygulamaya yonelik
gérigleridir. Bu baglamda sinif égretmeni, 6grencilerin matematiksel problem ¢ézme
becerilerinin gelistiriimesinde oryantiringin etkisine ydnelik ddrencilerin biligsel alanda

matematiksel problem c¢bézme becerilerinin (Ferguson ve Turbyfill, 2013), disinme



215

becerilerinin (Galan vd, 2019; Pouya, Demir ve Demirel, 2017), zihinsel becerilerinin
(Ferguson ve Turbyfill, 2013; Vaskan vd., 2019), yén bulma (Slentz ve Chase, 2003;
Stones, 1994) ve harita okuma becerilerinin gelistigini (Koukouris, 2005; Slentz ve Chase,
2003) ve akademik basarilarinda artis oldugunu belirtmistir. Duyussal alanla ilgili olarak
sinif 6gretmeni 6grencilerin yapilan uygulamaya yonelik merakli, azimli ve ilgili olduklarini
ifade etmis; yapilan uygulamanin égrencilerin 6z gtvenini artirdigini ve basari duygusunu
tatmalarini (Kelly, 2014) sagladigini belirtmistir. Psikomotor alanla ilgili olarak ise sinif
o6gretmeni yapilan uygulamanin 6grencilerin kosma (Galan vd, 2019) ve yurime gibi
hareket etme becerilerini gelistirdigini (BSOA, 2015); yaparak, yasayarak ve eglenerek
o6grenmelerine (Arnsdorf, 1978) katki sagladigini ifade etmistir. Bu anlamda sinif
ogretmeninin goéruslerine gore -kesin sonuglardan kaginarak- 6grencilerin ifade edilen
yonlerde gelisim gdsterdigi sOylenebilir.

Somut iglemler dénemindeki 6grencilerin ilgi, istek ve ihtiyaglarina gore (ilgili spor
bransina yonelik) basit oyun ve etkinliklerin dizenlenmesi gerekmektedir (Topkaya, 2012).
Oryantiring de basit oyun formatinda 6grencilere sunulmustur. Kisaca 6grenciler, beden
egitimi dersinde oryantiring yaparak oyun oynadiklarini distnmastir. Yapilan
uygulamaya, oyun acisindan bakildiginda c¢ocuklarin bitiinsel gelisimine (Erduran ve
Yilmaz, 2016; Seving, 2009); sportif faaliyetler agisindan bakildiginda ise insan gelisimine
(Kale ve Ersen, 2010) yani ¢ocuk gelisimine katki sagladigi ileri surdlebilir. Bu nedenle
ogrencilerin parkur hedeflerinde ve Polya hedefinde merakli ve istekli bir sekilde hareket
ettikleri, Polya hedefindeki matematik problemlerinin materyalleriyle severek ilgilendikleri
ve matematik problemlerini okumadan arastirmaciya soru sormadiklari elde edilen
bulgular arasindadir. Clinki merak ve bilgi edinme istegi 6grenmenin baslangicidir
(Lachecki, Passineau, Linnea ve Treuer, 1991). Burada 6grencinin matematik problemini
okumadan arastirmaciya soru sormamasi da o6nemli bir gdsterge sayilabilir. Cunku
ogrenciler, problemi hizli bir sekilde okuyup en kestirme yoldan problemi ¢ézme (Altun ve
Arslan, 2006; Aydoddu ve Ayaz, 2008) veya dogrudan arastirmacidan yardim isteme
egiliminde olabilir. Burada farkli kaynaklardan elde edilen tim verilerin birbirini
destekledigi gorilmektedir. Ogrencilerin zengin ve eglenceli bir dgrenme ortami iginde
parkurdaki ve Polya hedefindeki problemleri ¢ézme becerilerinin ve matematiksel
problemleri ¢gdzmeye yonelik tutumlarinin gelistigi sGylenebilir.

Tutumun duygu, dislince ve davranis boyutlari vardir (Zimbardo ve Leippe, 1991).
Bu baglamda deneyimsel 6grenmeler, 6grenmeye karsi olan tutuma ve problem ¢ézme
becerisinin gelisimine olumlu yoénde katki saglar (Arnsdorf, 1978; Childs, 1986; DfES,
2006; Gillman, 2007; Liebeck, 1990). Yapilan uygulamanin bu boyutlari karsilayabilecek

nitelikte oldugu ifade edilebilir. Cunkd aktif ve dusinduricu yasantilar olumlu tutumun
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kazandiriimasinda (Basaran, 2000) ve problem ¢ézme becerisinin gelistiriimesinde etkilidir
(Baki, 2018). Bu anlamda beden egitimi ve oyun dersi 6grencilerin zinde, 6z guvenli ve
yaratici olmalarini saglayarak dugunme becerilerini geligtirir (Whitehead, 2006). Ayrica
okul digi 6grenmenin de matematige iliskin tutum Uzerinde olumlu etkisi olmasindan
(Gillman, 2007) dolay! problem ¢dzme becerisine yonelik tutum Uzerinde olumlu bir etkisi
olabilir. Buna gerekcge olarak beden egitimi ve spordaki 6grenmelerin 6grencilerin bilissel,
duyussal ve psikomotor alanlarini aktiflestirmesi (Topkaya, 2012) ve oryantiring sporunun
ogrenciler Uzerinde psikofizyolojik olarak olumlu etkilerinin (Vaskan, vd., 2019) olmasi
gosterilebilir. Bu anlamda Notarnicola ve digerleri (2012) 6grencilerin  6grenme
yasantilarinin  zenginlestiriimesi  noktasinda  oryantiringin  okul  programlarina
yerlestirimesini ve farkl uyaricilarla desteklenmesini gerektigini Snermektedir. Ozdemir ve
digerleri (2012) de oryantiringin 6grencilerin gelisimlerine ¢cok yonliu katki sagladidi igin
egitim programlarinda olmasi gerektigini belirtmektedir. Bu baglamda Quenneville (1979)
oryantiringin matematik 6gretiminde kullanilabilecegini ileri sirmustir. ClUnkli oyunla ve
etkinliklerle 6gretimin somut materyaller ve farkli unsurlarla desteklenmesi sonucunda
ogrenciler aktiflesir ve 6grencilerin matematige yonelik tutumlari olumlu yonde etkilenir
(Tural, 2005).

ilkokulda matematiksel problem ¢dézme becerisinin gelistirimesinde oryantiringin
etkisinin incelenmesi slrecinde &grenciler iki asamali bir problem ¢6zme stlrecinden
gecmistir. Ogrenci 6ncelikle parkurdaki hedefleri bulurken -Polya’nin problem ¢dzme
asamalarina benzer sekilde- oryantiringe 6zgl (yon bulma, uzamsal disinme, mesafeyi
ayarlama gibi.) problemleri ¢dzmuUstir (Scout Activity Center, 2014; Ferguson ve Turbyfill,
2013; Kelly, 2014). Ornegin, oryantiringde rota secimi bir problemdir (Stones, 1994).
Burada 6grenci haritasindaki hedefleri bularak dogru kutucuga zimbalamaktadir. Ancak
ogrencinin harita Gzerindeki hedefleri bulabilmesi icin haritadaki sembollerin ne anlama
geldigini bilmelidir veya ne anlama gelebilecegini ¢oézebilmelidr. Clnkl oryantiringde
harita okuma temeldir (Bradford, 1977) ve &grenciler oryantiring surecinde fiziksel ve
zihinsel olarak aktiftir (Boga; 1997; Stones, 1994). Yapilan uygulamada &grenciler
parkurdaki hedefleri bulduktan sonra oryantiringin son hedefi olan Polya hedefinde
matematik problemlerini ¢ézmustlir. Burada da oryantiringe benzer bir mantik
kurulmustur. Daha agik bir sekilde ifade edilirse, matematik problemleri k&gt tGzerinde
gorsellerle desteklenmis ve bu gorsellerin materyalleri (¢ boyutlu olacak sekilde
hazirlanarak somut hale getirilmistir. Bu anlamda 6grenci parkurda oryantiring yaparken
hedefin oldugu yerde haritadaki merdiven sembolini gérmekte ve daha sonra hedefi
bulma amaciyla gercek merdivenin yanina gitmektedir. Polya hedefinde de &grenci

matematik problemini okumus (oryantiring: harita okuma) ve bu sirada problemin goérselini
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inceleyerek ne yapacagini disinmus (oryantiring: yén alma) ve daha sonra U¢ boyutlu
materyallerle problemi ¢ézmeye galismistir (oryantiring: hedefi bulmaya ¢alisma). Burada
matematik problemlerini gézme bakimindan 6grencinin zihinsel olarak oryantiring yaptigi
ifade edilebilir. Aslinda 6grencinin zihinsel olarak oryantiring yapmasi yani baglam ve
durum arasindaki baglantiyl kurmasi matematikteki iliskisel anlama ile ilgilidir. iligkisel
anlama problem ¢6zme becerisinin gelistirimesine katki saglar (Van De Walle vd.,
2016a). Bu nedenle kavramlarla islemler arasinda baglantilarin oldugu problemler tercih
(Soylu ve Soylu, 2006) edilmistir. ilgili problemlerin giinliik hayatla iliskili olmasina ve farkli
¢6zim vyollarini icermesine (Aydogdu ve Ayaz, 2008; Turnukli ve Yesildere, 2005) de
dikkat edilmistir. CUnku iliskisel anlama sureci 6grencilerin keyif alarak 6grenebilecegi
sekilde tasarlanirsa, 6grencilerin problem ¢ézme becerileri ve problem ¢ézmeye yoénelik
tutumlari olumlu bir yonde degisir (Baykul, 2016). Bu baglamda o6grencilerin yogun,
asamal ve eglenceli bir sekilde problem ¢ézme slrecinden gectigi ifade edilebilir. Ayrica
ogrencilerin hareket, oyun, zihinsel surecler, edlenme gibi gelisimsel donemlerine uygun
ihtivaclari  karsilanmigtir  (Santer vd., 2007). Cunkl c¢ocuklar eglenceli zihinsel
faaliyetlerden keyif alir ve bu sekilde daha rahat problem ¢dzer (Seving, 2009; Skemp,
1986). Bu anlamda &grencilerin problem ¢ézmeleri igin mantiksal bir yapi saglanmali ve
bu yapi igerisindeki eylemleri gbézlenmelidir (Schoenfeld, 1980). Butin sonuglar
birlestirildiginde oryantiringin matematiksel problem ¢6zme becerisinin gelistiriimesi
noktasinda bir motivasyon araci olarak da goérilebileceg@i ¢ikarimina varilabilir. Clinkd bu
yastaki 6grencilerin oyun oynama motivasyonlari yiksektir (Santer vd., 2007). Motivasyon
ise egitimdeki en énemli unsurlardan (Dede ve Argin, 2004) biri olup dgrencinin enerjisini
istendik bir sekilde 6grenme surecine yonlendiren temel kaynaklardan biridir (Akbaba,
2006; llgar, 2004). Bu uygulamada 6grenci eglenceli bir oyun sureci igerisinde kargisina
ne c¢ikarsa c¢iksin yapmaya egilimli bir konuma geldigi gorulmastir. Buna ek olarak
ogrenciler kendi istek ve ihtiyaglarina gore hareket etmis (igsel motivasyon) ve 6grenme
surecine anlamli bir sekilde katilim (6grenme motivasyonu) (Akbaba, 2006; Gémleksiz ve
Serhatlioglu, 2013) géstermistir. Bu noktada 6drencileri motive eden unsurun belirlenmesi
onemlidir (Akbaba, 2006). Clnku motivasyonun problem ¢ézme becerisi Uzerinde olumlu
bir etkisi olabilir (Tetik ve Agikgdz, 2013). S6z konusu etkiyi saglayan unsurun oryantiring
oldugu ileri sdrllebilir. Daha acgik bir sekilde ifade edilirse oyunun daha dogrusu
oryantiringin hedef noktalarindan birine matematik problemlerinin yerlestiriimesi ve
odrencilerin matematik problemlerini oryantiringle birlestirip oyun oynuyor gibi ¢ézmeye
calismasi motivasyonun nedenleri arasinda olabilir. Ozellikle dgrencilere “Bu etkinlikte
oryantiring olmasaydi yine ayni sekilde sever miydiniz?” seklinde bir soru soruldugunda

ogrencilerden az veya hi¢ cevabi alinmis fakat evet cevabi alinmamistir. Clnku 6grenciler
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oryantiringi sevmistir. Bu anlamda oryantiring her cocugun sevebilecedi (Larkin ve
Grogger, 1975) ve ihtiyaglarini karsilayabilecegi (Kelly, 2014; Hugglestone, 1987) bir
6grenme araci olup (Galan, vd., 2019; Kelly, 2014) birgok beceriyi gelistirebilmektedir
(Bektas, vd., 2019). Ayrica oryantiring temelli oyunlarin alan 6gretiminde kullanildigi da
bilinmektedir (Bektas, Kaya, Atasoy ve Alkan, 2017).

Oryantiring bireyin duygu, dislince ve eylemlerini daha iyi anlayabilmeleri amaciyla
yapilan eglenceli acik hava etkinliklerinden biridir (Teire, 1983). Dolayisiyla égrencilerin
dogasina uygun bu etkinlige severek katilmalari olagan bir durumdur. Ancak burada
kullanilan matematik problemlerinin o&zellikleri de yadsinmamalidir. Cunki probleme
dayal 6grenmeler, tutumu (Ozgen ve Pesen, 2008), basariyi ve kaliciligi olumlu bir yénde
etkileyebilir (Uslu, 2006). Bu baglamda 6grencilerin timu parkurdaki hedefleri sevdigi gibi
Polya hedefini de sevdigini ifade etmistir. Ogrenciler Polya hedefini, eglenceli ve zeka
gelistirici matematik problemleri ile matematik problemlerinin materyallerinden dolayi
sevdiklerini belirtmistir. Cinkl bu uygulamada 6grenciler merkeze alinmis; 6grencilerin
basari duyacagi, 6z given kazanabilecegi ve problemlere yonelik ¢6zim yollarina deger
verildigini hissedecegi yasantilar duzenlenerek problem ¢6zme becerileri geligtirimeye
calisilmigtir (Aydogddu ve Ayaz, 2008; Ocak ve Donmez, 2010). Bu anlamda
yapilandirmaci 6grenme surecinin problem ¢ézme becerisini gelistirmede etkili oldugu
akla gelmelidir (Glines ve Asan, 2005). Ogrencilerin Polya hedefinde -parkur hedeflerinde
oldugu gibi- olumlu duygu (problem ¢ézme, 6z glven, mutluluk, heyecan) ve distncelere
(basari, materyal, vyaparak ©6grenme, disinme) sahip olduklari gorilmustir.
Oryantiringdeki parkur hedefleri baslangicta itici bir glg¢ olarak tanimlanirsa Polya
hedefinin de ayni glgte olmasi ve c¢ocuklarin olumlu duygu ve distncelerini devam
ettirmesi gerektigi sonucu ortaya c¢ikmaktadir. Yani Polya hedefindeki, matematik
problemlerinin  niteligi ve seviyesi, duygusal uyarim gucu (Liebeck, 1990),
somutlastirilabilme 6zelligi (Polya, 1997) ve probleme 6zgl hazirlanan materyallerin
Ozellikleri (Liebeck, 1990) &grencilerin parkur hedeflerindeki istegini surdirmesi
noktasinda dnemli olabilir. Ayrica hazirlanan problemlerin her dizeyden 6grenciye hitap
edebilecek yapida, gunlik yasamla uyumlu (Baykul, 1999), &grencinin materyalle
problemi ¢dzmesini saglayacak bigcimde, basit ama dusinduricu (Krulik ve Rudnick,
1989) nitelikte olmasina dikkat edilmigtir. Kisaca Polya hedefindeki matematik
problemlerinin iyi nitelikte olmasina (Krulik ve Rudnick, 1989) 6zen gdsterilmistir.
Arastirma kapsaminda kullanilan problemler belli kazanimlara goére degil birden ¢ok
kazanimi kapsayacak bicimde d3renme alanlarina goére hazirlanmistir. Ogrenma alanlari
noktasinda ulusal ve uluslararasi standartlar géz éniine alinmistir. Hazirlanan problemler

ilkokul 6grencilerine yonelik matematiksel problem ¢ézme stratejilerine gore yazilimistir.
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Bu anlamda literatirde problem ¢ézme stratejilerine gére yapiimis arastirmalar mevcuttur
(Altun ve Arslan, 2006; Yazgan ve Bintag, 2005). Yani 6grenci Polya hedefinde verilen
matematik problemini ¢bézerken aslinda materyaller esliinde matematiksel problem
¢dzme stratejilerini kullanarak ilgili problemi ¢ézmeye calismistir. Literatlir de problem
¢bzme stratejilerinin formal bir sekilde ogretilmesinden ziyade ilgili stratejilerin 6grenme
sirecinde ve problemlerin ¢d6zUmu hususunda bir ara¢c olarak kullaniimasini
desteklemektedir (Gok ve Erdogan, 2017). Ogrencilerin uygulama oéncesinde farkli bakis
acisi ve geriye dogru calismayi gerektiren problem stratejilerine gore yazilmis problemler
ile uygulama sonunda mantiksal akil yuritme ve geriye dodru calisma stratejilerine goére
yazilmis problemlerde daha fazla glclik yasadiklari gérilmustir. Bu anlamda 6grencilerin
genel olarak geriye dogru calismayi gerektiren problemlerde daha fazla gli¢lik yasadiklari
yargisina varilabilir. Ayrica uygulama oncesinde ogrencilerin oruntu bulma ve veri
duzenleme stratejilerine gore yazilmis problemler ile uygulama sonunda ise
canlandirma/benzetim, o6rinti bulma ve bilingli tahmin ve kontrol stratejilerine gore
yazilmis problemleri -daha az yanliglari oldugu icin- daha kolay ¢dzdikleri ifade edilebilir.
Yani 6grencilerin ériintl bulma stratejilerine goére yaziimis problemleri daha kolay bir
sekilde ¢ozebildikleri yargisina varilabilir. Uygulama slrecinde dgrencilerin érinti bulma
ve veri dizenlemeyi gerektiren problem ¢dézme stratejilerine goére yaziimis problemlere
anlama ve plan yapma noktasinda daha fazla vakit ayirdiklari; daha basit denk bir
problem ¢cézme ve ¢izim yapma stratejilerine gore yazilmis problemlere ise daha az
zaman ayirdiklari gorilmuistir. Arastirma kapsaminda kullanilan problemlerin  glglik
dizeylerinin orta veya zor oldugu tespit edilmistir. Bu badlamda 6égrencilerin problemlere
yonelik davraniglarinin altinda birgok farkli neden oldugu (Gelbal, 1991) 6ne surulebilir.
Sonug olarak 6grenciler Polya hedefinde problem ¢dzerken aslinda farkinda olmadan
problem ¢ézme stratejilerini kullanmigtir. ClnkU problem ¢ézme stratejileri ayni zamanda
problem ¢ézmede aragtir ve problem ¢ézme basarisinda etkilidir (Altun, Sezgin-Memnun
ve Yazgan, 2007; Reys vd., 1998; Ersoy ve Guner, 2014) ve bu araci 4. sinif 6grencileri
egitim almadan da kullanabilir (Yazgan ve Bintag, 2005). Dolayisiyla 6grenci Polya
hedefinde aslinda basit fakat yogun bir problem ¢ézme sireci igerisine girmistir. Problem
¢ozme stratejilerine yonelik 6gretim sureci 6gretmene, 6grenciye rehberlik yapma olanag
verir (Altun vd., 2007). S6z konusu streg icerisinde égrencilerin istekli ve ilgili oldugu ve
ihtiyagc duydugu noktada (Altun, 2006) arastirmacidan yardim istedigi gorilmastir. Bu
bilgiler o6grencilerin matematiksel problem ¢bzme becerilerinin ve buna yonelik
tutumlarinin neden olumlu yodnde gelisim gdsterdigine de acgiklik getirebilir. Bunun yaninda

aktif bir 6grenme sireci icerisinde materyallerle beraber sunulan distindiricli matematik
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problemlerinin 6grencilerin motivasyonunu artirabilecegi (ligar, 2004) olasihigi da g6z
onlne alinmaldir.

Ogrencilerin problem ¢ézme asamalarina gére 6z degerlendirme sonuglari ile
arastirmacinin  6grencileri degerlendirme sonuglari arasinda bir farkhligin oldugu
gérilmektedir. Ogrenciler problem ¢ézme asamalarina gore 6z degerlendirmelerini
yaparken agirlikh olarak 3 (¢ok iyi) ve/veya 2 (iyi) puanlarini kullanmistir. Bu anlamda
ogrencilerin problem ¢ézme asamalarina yonelik 6z degerlendirmelerini objektif bir sekilde
yapmadiklari veya yapamadiklari sdylenebilir. CUnkl arastirmaci, 6gdrencileri problem
¢dzme asamalarina gére degerlendirirken daha dusik puanlar kullaniimistir. Dolayisiyla
ogrencilerin matematiksel problemleri ¢ézme asamalarinda kendini oldukga yeterli
gordukleri veya gormek istedikleri sonucuna varilabilir. Yani 6grenciler kendini objektif
degerlendirememis olsa bile matematik problemlerini ¢dézme konusunda iyi olma
isteklerinin oldugu veya 06z guvenli olma egilimi goésterdikleri ¢ikarimi yapilabilir.
Ogrencilerin 6z gliven sahibi (Aydogdu ve Ayaz, 2008) ve problem ¢ézme siirecinde kendi
performanslarini takip ve kontrol etme anlaminda farkindaliklarinin olmasi, problem
cozmeye yonelik basarilarini etkileyecek unsurlardandir (Ozsoy ve Kuruyer, 2012).
Ogrencilere problem ¢dzme becerisinin kazandiriimasi kapsaminda problemin anlami ve
asamalari kavratiimaldir (Aydogdu ve Ayaz, 2008). Baska bir ifadeyle, 6grencinin
problem ¢b6zmeye ydnelik asamali sidreci, yasantisal ve farkli 0Ozelliklere sahip
problemlerle aktif bir sekilde ilgilenerek igsellestiriimesi gerekmektedir (Aydogu ve Ayaz,
2008). Bu baglamda problem ¢dézme asamalarina goére 6grencilerin kendilerini gérdikleri
seviye ile arastirmacinin 6grencileri degerlendirdigi seviye arasinda fark vardir. So6z
konusu farkin agiklanmasi ve kapanmasi noktasinda daha uzun sureli yasantilara ihtiyag
oldugu ifade edilebilir.

Ogrenciler biligsel anlamda farkli problemlerle karsilasmig, fiziksel anlamda
oryantiring yapmis ve duyussal anlamda keyif aldiklar bir oyun slrecinin igerisine dahil
olmustur. ifade edilen fiziksel, bilissel ve duyussal yasantilarin, dgrencilerin matematiksel
problem ¢ézme becerilerinin ve buna yoénelik tutumlarinin olumlu yénde degismesini
aciklayabilir. Clnku 6grencilerin deneyim ve somut yasantilarla digtinme becerileri gelisir
(Akkaya, 2018). Ayrica bu suregte 6grenciler eglendigi icin daha rahat bir sekilde problem
¢dzer (Seving, 2009). Bu noktada ogrencilerin yapilan etkinlige yonelik duygu ve
dusuncelerini ifade ederken siklikla “mutluluk, heyecan, eglenceli” kelimelerini kullanmasi
ve sinif 6gretmeninin butin &6grencilerin yapilan uygulamaya cok istekli bir sekilde
katildigini  g6zlemledigini ifade etmesi, matematik problemlerine yonelik tutumun
gelismesine bir dayanak olarak gosterilebilir. Clnkl psikolojik unsurlar 6grenmeyi etkiler
(Aydogdu ve Ayaz, 2008).
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Matematiksel problem ¢6zme becerisinin ve buna yonelik tutumun oryantiringle
gelismesi silrecine kafa kamerasindan elde edilen veriler de 1sik tutmustur. Clnki kafa
kamerasi dogal ortamlarda karar verme ve psikolojik sureglerinin incelenmesinde
oldukca gucli bir yontemdir (Omodei ve McLennan, 1994). Bu anlamda kafa kamerasi
oryantiringcilerin karar verme sulreclerini izleme anlaminda kullanilabilmektedir (Omodei
ve McLennan, 1994). Bu arastirmada kafa kamerasi 6égrencilerin her anini kaydedebildigi
icin kullanilmis ve o6grencilerin kafa kamerasina yansiyan butin davranislari kafa
kamerasinin goris agisina gore izlenip analiz edilmistir. Kafa kamerasindan elde
edilebildigi ol¢ide, 6grencilerin parkurda neler yaptigi, hedefleri nasil buldugu, neler
hissettigi; Polya hedefinde problemi ka¢ kez okudugu, problemi nasil ¢6zdigl, problemi
¢ozerken ne kadar slUre harcadidi, materyallerle nasil ilgilendigi, problem c¢ozerken
arkadaslarini gézlemleyip gdézlemlemedigi, hangi problemlerde arastirmacidan yardim
istedigi gibi birgcok noktada glgli veriler elde edilmistir. Kafa kamerasindan elde edilen
veriler dgrencilerin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin ve buna ydnelik tutumlarinin
gelisimine 1s1k tutmustur. Clnku kafa kamerasi araciligi ile uygulama sureci tim yonleriyle
ortaya koyulup incelenmeye calisiimistir. Bu anlamda elde edilen tim verilerin diger
verilerle tutarh oldugu gorGimustar.

Ogrencilerin informal yasantilari da kafa kamerasina yansimistir. Ornegin 6grenciler
parkurda birbirleriyle iletisim kurmamalari gerektigini ve bunun bir kural oldugunu
ogrenmigtir. Bu anlamda klguk ihmaller disinda o6grencilerin timundn parkurda etik
kurallara uydugu ve etik digi bir hareket oldugunda buna izin vermedikleri goéralmugtur.
Parkurdaki etik kurallarin oryantiringle dogrudan, matematiksel problem ¢ézme becerisiyle
de dolayh bir sekilde iligkili oldugu ifade edilebilir. Ogrencilerin etik kurallara uygun
davranmalari, parkurda sadece kendi performanslarina gére hareket etmeleri arastirma
icin énemli bir durumdur. Bunun devaminda &6grenciler Polya noktasinda da parkurda
uydugu etik kurallari devam ettirmistir. Uygulama suirecinde ihmal edilebilecek dizeyde
etik ihlaller olmustur; ancak genel olarak 6grenciler uygulama suresince etik davranmistir.
Dolayisiyla 6grenciler parkurdaki problemleri ¢dzerken ve Polya hedefinde matematik
problemini ¢ézerken kendi c¢abasini ortaya koymaya calismistir. Yani 6grencilerin etik
kurallara uygun davranmasi elde edilen verilere informal hatalarin katilmasini da dolayl
bir sekilde engellemistir. Boylece bilimsel anlamda daha gergekgi bulgulara ulasildidi ifade
edilebilir.

Sinif 6gretmeniyle uygulamanin sonunda yari yapilandiriimis miulakat yapilmistir.
Bunun sonucunda sinif 6gretmeni égrencilerin problem ¢dézme ve duslinme becerilerinin
gelistigini; akademik basarilarinin ve derslere yonelik ilgilerinin (6zellikle matematik)

arttigini; farkli duyussal sureglerden (meraklanma, ilgilenmes, mutlu olma, vb.) gegtiklerini
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belirtmistir. Belirtilen bu ifadeler, problem ¢bézmenin merak uyandirici nitelikte ve olumlu
bir atmosferde baslamasi (Smith, 2016) ve ¢ocuklarin ilgisini cekebilecek nitelikte olmasi
(Liebeck, 1990) bilgisini akla getirmigtir. Ayrica sinif 6gretmeni 06grencilerin, gizil
Ozelliklerinin kesfedilmesi (Hammes, 2007) ve sosyal becerilerin gelistiriimesi anlaminda
da (Jourand vd., 2018) oryantiringin etkili oldugunu ifade etmistir. Clnkl oyunlar ayni
zamanda bireylerin potansiyellerini ortaya ¢ikaran eylemlerdir (Seving, 2009). Bu
arastirmada da cocuklar oryantiringi oyun gibi gérmustir. Bunlarla birlikte arastirmacinin
ortaya koydugu bulgulara da bakildiginda &grencilerin parkur hedeflerinde ve Polya
hedefinde istekli bir sekilde hareket ettigi ve genel olarak problemi okumadan
arastirmacidan yardim istemedigi gorulmustir. Ayrica yapilan gozlemler sonucunda da
ogrencilerin yapilan uygulamaya yoénelik merakli, heyecanli ve istekli olduklar fark
edilmistir. Ogrenciler de yapilan uygulamaya oldukca istekli bir sekilde katildigini ve bu
siirecten keyif aldigini ifade etmistir. Ogrencilerin oryantiringi ifade etmek icin hazine
bulma (Treasure hunt) (Robb, Mew ve Richardson, 2015; Scout Activity Centre, 2014),
oyun (Karaca, 2008), kosu sporu (Merritt, 1980); Polya hedefini ifade etmek icinse
problem, sonu¢ ve sonu¢ kutusu, cevap, materyal, meyve kesmece oyunu ve eglence
metaforlarini kullandi§i goérdimustar. Metaforun bir algi araci (Arnett, 1999) oldugu
disundldiginde ise 6grencilerin yapilan uygulamaya ydnelik olumlu bir bakis agisina
sahip oldugu sonucu cikarilabili. Bu baglamda, genel olarak farkli veri toplama
aracglarindan elde edilen verilerin birbiriyle ortistigu goérilmektedir. Sonug olarak yapilan
uygulamanin égrencilere ¢ok yonlu katkilari oldugu ifade edilebilir.

Oryantiring basit ekipmanlarla her yerde yapilabilen ve 6gdrencinin kendi 6grenme
hizina gére hareket etmesini saglayan bir spordur (Ferguson ve Turbyfill, 2013). Sinif
Oogretmeni, yapilan uygulama sayesinde oryantiringi tanidigini, farkli bir 6gretim
uygulamasi goérdugunud; bu uygulamaya benzer uygulamalari kendi égrencileriyle ve farkl
derslerde yapabilecegini ve yapilan uygulamanin 6grencilerine farkli bir bakis agisi
kazandirdigini belirtmistir. Ayrica sinif 6gretmeni yapilan uygulamanin 6gretmenlerin
mesleki gelisimine de katkisi olabilecegini ifade etmis ve bazi énerilerde bulunmustur. Bu
anlamda oryantiringde 6gretmenin hayal gucunun énemli oldugu (Bradford, 1977; Gillman,
2007) bilgisi akla gelebilir. Sinif 6gretmeni s6z konusu uygulamanin hemen hemen her
derste kullanilabilecegini; oryantiringin okul bahgesinin diginda sinif icinde (Larkin, 1976)
ve dogal ortamlarda da yapilabilecedini; bu uygulamanin dogal ortamlarda yapilmasi
halinde 6grencilerin yaratici diisiinme becerilerinin de gelisebilecegini (Ozal ve Girgin,
2013) ve ogrencilerin gizil yeteneklerinin kesfedilmesinde kullanilabilecegini dneriler
kapsaminda dile getirmigtir. Ayrica sinif 6gretmeni, 6grencilerin Fen Bilimleri dersindeki

kavram haritalarini uygulamadan sonra daha iyi kavramaya bagladiklarini ifade etmis,
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O2nin genel anlamda iyi bir gelisim gosterdigini éne sirmiis ve O6’nin kitap okuma
davraniginin (Kelly, 2014) arttigini belirtmistir. Buradan sdyle bir ¢ikarimda bulunulabilir,
yapilan arastirmanin, arastirmanin amaglari diginda farkli alanlarda da (kavram haritasi,
kitap okuma, etik kurallar gibi.) kendini gdsterdigi ileri surllebilir. Buradan oryantiringin
disiplinlerarasi bir yénid (Anthony (1987; Notarnicola, vd., 2012; Saglamol vd., 2015;
Williams ve Cliffe, 2011) oldudu yargisi da dogrulanabilir. Ornegin Laster (2009) dersinde
vicut sistemlerini okul kampuslinde oryantiringle calismistir. Kebencgu ve Erglizel (2014)
yaptiklari arastirmada, Fen ve Teknoloji dersinde Giines Sistemi ve Otesi tnitesindeki zor
konularin 6gretiminde oryantiringin kullaniimasinin sonu¢ verdigini ifade etmistir. Avci
(2013) oryantiringin cografya dersinde Ogretim yontemi olarak kullanilabilecegini
belirtmistir. Ozal ve Girgin (2013) yapti§1 arastirmada oryantiringi matematik dersinde
kullanmis ve dgrencilerin hizli ve yaratici disiinme becerileri ile karar verme becerilerinin
gelistigi sonucuna ulasmistir. Sonug¢ olarak oryantiringin amaca uygun bir sekilde

kullanildigi takdirde iyi bir 6gretim teknigi olabilecegi gorulmastur.



6. SONUCLAR ve ONERILER

Bu arastirmada oryantiring bir 6gretim teknigi olarak kullaniimigtir. Ancak arastirma,

oryantiring kapsaminda farkli bilegenleri de (problemler, stratejiler, materyaller, vb.)

icermektedir. Bu nedenle sonuglar kisminda mimkin oldugunca dogrudan ve keskin

ifadelerden kacilmaya cahlisiimistir. ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢ézme

becerilerinin gelistirimesinde oryantiringin etkisine yonelik sonu¢ ve oneriler asagida

sunulmustur.

6.1. Sonuglar

1.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirimesinde
oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamanin égrencilerin
matematik problemlerini ¢ézmeye yonelik tutumlarini gelistirdigi sonucuna
ulasilmigtir. Ayrica yapilan uygulamanin égdrencilerin matematik problemlerini
¢dzmeye yodnelik tutumlarinin gelisimi Uzerinde orta dizeyde bir etkisi (Cohen,
1988) oldugu goérulmustar.

ilkokul dgrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamanin 6égrencilerin
matematiksel problem ¢ézme becerilerini gelistirdigi sonucuna varimistir.
Baska bir ifadeyle, 6grencilerin 6n ve son degerlendirmede MPCBT’den elde
ettikleri puanlar arasinda (klinik mdualakath ve klinik mulakatsiz) son
degerlendirme lehine anlamli  bir farklihiga ulasiimistir. Ayrica yapilan
uygulamanin ogrencilerin matematiksel problem c¢c6zme becerilerinin geligimi
Uzerinde orta duzeyde bir etkisi (Cohen, 1988) oldugu gorulmusgtir.

ilkokul ogrencilerinin matematiksel problem ¢dzme becerilerinin
degerlendiriimesi noktasinda standart bir testle (MPCBT) beraber klinik mulakat
yonteminin kullanilmasi sonucunda daha saglikh sonuglara ulasilabilecegi
yargisina variimistir.

ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢dézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisini incelemeye yodnelik yapilan uygulama kapsaminda
dgrenciler oryantiring (okulun bahgesinde) yapmistir. Ogrenciler ayni alanda
fakat kolaydan zora dogru tasarlanan farkh oryantiring parkurlarinda (5 farkl
parkur teknigi) 9 kez uygulama yapmistir. Ayni alanda oryantiring yapildigi igin
odrencilerin parkura olan asinaliklarinin her uygulamada arttigi ileri surulebilir.

Bu nedenle -genel olarak- uygulamalar boyunca &grencilerin parkur
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hedeflerinde karsilastigi oryantiringe 6zgl problemleri ¢ézme slresinin gittikge
azaldi§1 sdylenebilir. Bu dogal bir sonug¢ olarak gdrilebilir. Ancak kafa
kamerasindan elde edilen verilere gore, ilk uygulamadan son uygulamaya kadar
gittikce zorlasan ve farkli parkur teniklerinin oldugunu parkurlar karsisinda
ogrencilerin  oryantiringe 6zgl problemleri ¢bézme surelerinde surekli bir
azalmanin oldugu tespit edilmigtir. Dolayisiyla 6grencilerin oryantiring yapilan
alana asina olmalarina ragmen oryantiring yaparken karsilastiklari problemleri
¢dzme becerilerinin bir dlctide gelistigi yargisina varilabilir.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisini incelemeye yonelik yapilan uygulama kapsaminda
ogrenciler oryantiring yapmistir. Bu slrecte Ozellikle kafa kamerasindan elde
edilen verilere gore, 6grencilerin okul bahgesinde oryantiring yaparken ayni
zamanda Polya’nin asamalarindan gectigi tespit edilmistir. Yani, o6grenci
oryantiring yaparken ayni zamanda anlama, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme asamalarindan dogdal bir sekilde gecmektedir. Dolayisiyla
odrencilerin  parkur hedeflerindeki oryantiringe 06zgu problemleri ¢6zme
suresinin azalmasinin nedeni olarak problem ¢ézme asamalari gésterilebilir.
ilkokul &grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisini incelemeye yoénelik yapilan uygulama kapsaminda
ogrenciler parkurdaki hedefleri bulduktan sonra Polya hedefine gitmis ve Polya
hedefindeki matematik problemini ¢ézmeye calismistir. Polya hedefindeki
uygulamalarda -ilk uygulamadan son uygulamaya dogru- égrencilerin problemi
anlama ve plan yapma ile anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirmeye
iliskin harcadigi surenin genel olarak azaldigi goérulmuagstir. Burada problem
¢b6zme asamalarini iliskin harcanan sirenin problemlerin giglik dizeyinden bir
Olgude etkilendigi yargisina varilabilir. Fakat birka¢ uygulamadan sonra
ogrencilerin problem ¢bézme asamalarina harcadigi surenin problemlerin glglik
duzeyinden daha bagimsiz bir sekilde degistigi gorulmustir. Bu baglamda,
yapilan uygulamanin dgrencilerin problemleri ¢6zme asamalarina harcadigi
sureyi bir dereceye kadar azalttigi sonucuna ulasiimistir. Bu sonucun
odrencilerin  problem ¢dzme becerilerinin gelismesine yodnelik bir ipucu
olabilecegi dusunulmustir.

ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamada o6grenciler
Polya hedefinde matematik problemlerini ilgili problemlerin materyalleriyle

¢dzmeye calismistir. Materyaller, etkinlik kagidi Gzerindeki matematik
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problemlerine ait gorsellerin ¢ boyutlu hali olacak bigcimde hazirlanmistir. Bu
baglamda, oryantiring mantigina gore hareket edilmistir. Ornegin, dgrencinin
oryantiring yaparken haritadaki merdiven sembolinli gérmesi, anlamasi ve
gercek merdiveni bulmaya calismasi ile gorselli matematik problemlerini
okumasi, anlamasi ve ilgili problemlerin materyallerini kullanmasi arasinda bir
benzerligin oldugu s6z konusu olabilir. Ogrenciler matematik problemleri ile ilgili
problemlerin materyalleri arasinda baglanti kurarken aslinda zihinsel olarak bir
oryantiring surecinden gectigi sdylenebilir. Ogrencilerin bu yasantilar sonucunda
problem ¢6zme becerilerinin gelisebilecedi disunulebilir.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistiriimesinde
oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamada &grenciler
problem ¢dézme asamalarina gére 6z degerlendirmesini, arastirmaci ise ilgili
asamalara goére ogrencilerin degerlendirmesini yapmistir. Bu baglamda
ogrencilerin 6z degerlendirmesi ile arastirmacinin degerlendirmesi arasinda
farkliliklarin oldugu géralmistir. Ogrenciler problem ¢ézme asamalarina yonelik
6z degerlendirmesini yaparken gercedi tam anlamiyla yansitmayacak bigimde
yuksek puanlari kullanmigtir. Ancak arastirmacinin égrencileri problem ¢dézme
asamalarina gére degerlendirmesi sonucunda ise &6grencilerin daha dusik
puanlari aldigi sonucu ortaya cikmistir. Bundan dolayi égrencilerin problem
cbzmeye yonelik 6z glvenlerinin gereginden fazla oldugu yargisina variimigtir.
ilkokul dgrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamada nitel veri
toplama araclarindan elde edilen verilerin birbirini destekledigi goraimustur. Bu
baglamda sinif 6gretmeni, yapilan uygulama sonucunda o6grencilerin bilissel
alanda matematiksel problem ¢6zme becerilerinin, disiinme becerilerinin,
zihinsel becerilerinin, yén bulma ve harita okuma becerilerinin gelistigini;
akademik basarilarinda artis oldugunu ifade etmistir. Ayrica sinif égretmeni
duyussal alanla ilgili olarak o6grencilerin uygulama surecinde merakh, ilgili,
mutlu, azimli, 6z glvenli oldugunu; gizil 6zelliklerinin ve basari duygularinin
ortaya ciktigini; psikomotor alanda ise kosma ve ylrume gibi hareket etme
becerilerinin  gelistigini; yaparak, yasayarak ve eglenerek &grendiklerini
gOzlemledigini belirtmigtir. Ayrica 6grencilerin oryantiringi ifade etmek igin
hazine bulma, oyun, kosu sporu; Polya hedefini ifade etmek icinse problem,
sonu¢ ve sonu¢ kutusu, cevap, materyal, meyve kesmece oyunu ve e{lence
metaforlarini kullandigi gorulmustir. Bu baglamda dgrenciler oryantiringi disari

¢ikmayi, kosmayi ve ylrimeyi, zimbalari kullanmayi saglayan; farkli, edgitici,
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dikkat artirici niteligi olan; matematiksel problem ¢dzme becerisini gelistirmeyi
iceren ve saglikh olduklarini hissettirmeyi saglayan eglenceli bir etkinlik olarak
gbrmis ve bu nedenle oryantiringi sevdiklerini ifade etmistir. Benzer sekilde
ogrencilerin Polya hedefine yoénelik -parkur hedeflerinde oldugu gibi- olumlu
duygu (problem ¢dézme, 6z glven, mutluluk, heyecan) ve dislncelere (basari,
materyal, yaparak 6grenme, didslinme) sahip olduklari goérdimustir. Sonug
olarak yapilan uygulamanin o6grencilerin butlinsel gelisimine katki sagladigi
sonucuna ulagilabilir.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamada 6grencilerin
ilgili, istekli, merakh, heyecanl oldugu ve bazi noktalarda rehberlige ihtiyag
duydugu gérilmistir. Ogrencilerin yapilan uygulamayi tim yénleriyle sevdigi,
uygulama iliskin olumlu duygu ve duslncelere sahip oldugu ve hangi
problemlerde daha fazla guclik yasadigi arastirmacinin ginligine yansimistir.
Ayrica 6grencilerin parkurdaki hedefleri dogru bir sekilde buldugunda basarili
oldugunu hissettigi ve bundan dolay! mutlu oldugu alan notlarina yansiyan en
o6nemli bulgulardandir. Bu baglamda oryantiringin parkur agsamasinin égrencileri
Polya asamasi igin motive ettigi yorumu yapiimistir. Ogrenciler yapilan etkinligi
sevmistir ancak 6grencilerin ¢ogu yapilan etkinligi oryantiring olmasaydi ayni
sekilde sevmeyecekleri belirtmigtir. Bu nedenle parkur asamasinin Polya
asamasl Uzerinde motive edici bir etkisi oldugu dusundlmuistir. Bu noktada
oryantiringin motive edici rolinin 6grencilerin matematiksel problem ¢dézme
becerilerinin ve buna ydnelik tutumlarinin gelisimini agiklamada olduk¢a 6nemli
oldugu gorulmustar.

ilkokul dgrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamanin c¢alisma
grubunun sinif &gretmenine farkli agilardan katki sagladigi sonucuna
ulagiimistir. Bu baglamda sinif 6gretmeni kendisiyle yapilan uygulama
sonucunda oryantiringi tanidigini, farkl bir 6gretim uygulamasi gérdugund, bu
uygulamaya benzer uygulamalari kendi o6grencileriyle ve farkh derslerde
deneyebilecegini, 6grencilerine ve mesleki gelisimini katki sagladigini ifade
etmistir. Bununla birlikte sinif 6gretmeni s6z konusu uygulamanin hemen
hemen her derste yapilabilecedini ve bunun icin okul bahgesi, sinif veya dogal
ortamlarin kullanilabilecegini belirtmistir. Ayrica sinif 6gretmeni oryantiringin
dogdal ortamlarda bir 6gretim araci olarak kullanildigi takdirde o6grencilerin

yaratici duisinme becerilerini gelistirebilecedini ve daha basaril egitimsel



12.

13.

228

sonuglarin alinabilece@ini ileri sUirmustdr. Bununla birlikte sinif édretmeni
ogrencilerdeki gizil potansiyelin ortaya c¢ikarilmasinda, kavram haritalarini
okuma becerilerinin gelistiriimesinde oryantiringin etkili oldugunu belirtmigtir.
Buradan oryantiringin 6gretmenlerin mesleki gelisimini destekleyen, dgrencilere
cok yonlu katkilar olan ve 6grencileri tanimayi kolaylastiran bir 6gretim araci
oldugu sonucuna variimigtir.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin  etkisinin incelenmesine yoénelik yapilan uygulamanin 6n
degerlendirme asamasinda o6grencilerin genel olarak geriye dogru calismayi
gerektiren problem c¢b6zme stratejisine goére yazimis problemde ve son
degerlendirme asamasinda ise mantiksal akil ylritme stratejisine gore yazilmis
problemde daha fazla guglik yasadigi gorilmustir. Bununla birlikte 6n ve son
degerlendirme asamasinda ogrencilerin genel olarak oruntl bulma stratejisine
gore yazilmis problemi daha kolay ¢6zdugu gorulmustlr. Ayrica o6grencilerin
uygulama sdrecinde o6rintl bulma ve veri diuzenlemeyi gerektiren problem
¢dzme stratejilerine gére yazilmis problemlere anlama ve plan yapma
noktasinda daha g¢ok zaman harcadiklari, daha basit denk bir problem ¢6zme
ve ¢izim yapma stratejisine goére yazilmis problemlerde ise daha az zaman
harcadiklari géralmustdr.

ilkokul dgrencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesinde
oryantiringin  etkisinin incelenmesine yonelik yapilan uygulamada kafa
kamerasinin kullaniimasi sonucunda zengin verileri elde edilmigtir. Oryantiringin
hem parkur hem de Polya asamasinda kafa kamerasi yardimiyla 6grencilerin
duygu, diigiince ve davraniglari izlenebilmistir. Ogrencilerin parkurdaki hedefleri
bulma surecindeki davraniglari, parkurdaki problemleri nasil ¢ézdikleri,
nerelerde hata yaptiklari ve hatalari nasil duzelttikleri kafa kamerasina
yansimigtir. Ayni sekilde 6grencilerin Polya hedefinde hangi problemde takildigi
ve problemi nasil ¢6zdidu, bu suregte arkadaslarini goézlemleyip
gbzlemlemedigi, arastirmacidan ne zaman yardim istedigi, problemi kac¢ kere
okudugu ve materyalleri nasil kullandigi da kafa kamerasina yansimistir. Yani
kafa kamerasina yansidigi kadariyla 6grencilerin 6grenme slreci uygulamalar
boyunca takip edilmeye calisilmistir. Bu anlamda kafa kamerasinin ilkokul
o6grencilerinin - matematiksel problem ¢&zme becerisinin  degerlendiriimesi
noktasinda etkili bir veri toplama araci olarak kullanilabilecegi sonucuna

variimistir.
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6. 2. Oneriler

Bu arastirmadan elde edilen sonuglara ve ileride yapilabilecek ¢alismalara yonelik

Oneriler asagida sunulmustur.

[o2]

. 2. 1. Arastirma Sonuglarina Dayali Oneriler

ilkokul 6grencilerinin oryantiring parkurunda karsilastigi problemleri ¢ézme
becerilerini etkileyen unsurlara yénelik arastirmalar yapilabilir. Ornegin
oryantiring alani veya parkur cesidinin parkurdaki problem ¢dézme becerisi
Uzerinde etkisine yonelik farklh arastirmalar yapilabilir.

ilkokul 6grencilerinin problem ¢ézme asamalarina (anlama, plan yapma,
uygulama ve degerlendirme) harcadigi zamanin problem ¢dézme becerilerinin ve
buna ydnelik tutumlarinin gelisimi arasindaki bir iliski olup olmadigina yénelik
arastirmalar yapilabilir.

ilkokul égrencilerinin problem ¢cdzme becerilerini dederlendirebilmek amaciyla
hazirlanan problemlerin guc¢ligu ile 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin ve
buna yoénelik tutumlarinin gelisimi arasindaki iliskiyi veya nedenselligi ortaya
koyabilecek arastirmalar yapilabilir.

ilkokul &grencilerinin problem ¢dzme becerilerini dederlendirebilmek amaciyla
problem c¢6zme stratejilerine goére hazirlanan problemlerin stratejisi ile
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerinin ve buna yonelik tutumlarinin geligimi
arasindaki iligkiyi veya nedenselligi ortaya koyabilecek arastirmalar yapilabilir.
Oryantiringin 6grenmede motivasyon Uzerindeki etkisine yonelik arastirmalar
yaplilabilir.

ilkokulda matematiksel problem ¢dzme becerisinin gelistiriimesi noktasinda
materyallerle hazirlanan problem ¢ozme etkinliklerinin 6grencilerin matematiksel
problem ¢6zme ve buna yonelik tutumu Uzerindeki etkisine yonelik aragtirmalar
yapilabilir.

Oryantiring okul éncesinden Universiteye kadar egitimin butin kademelerinde
bir ders olarak okutulabilir.

Oryantiring egitimin butin kademelerinde hem bir oyun hem de bir 6gretim araci
olarak kullanilabilir.

Ogretmenlere ve 6gretmen adaylarina ilgili ve yetkili kurum veya kuruluslar

tarafindan gerekli oryantiring egitimi verilmelidir.
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Matematiksel problem ¢dzme becerisi ve buna yodnelik tutum arasindaki
etkilesimi oryantiringle ortaya dokecek daha blylk capta arastirmalar
yapilmalidir.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin ve buna yonelik
tutumlarinin gelisiminin degerlendiriimesi noktasinda standart dlgim araglariyla

beraber klinik mulakatin kullaniimasina yonelik farkli arastirmalar yapilabilir.

6. 2. 2. ileride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

1.

Farkli egitim kademelerinde farkli kazanim, Unite veya becerileri gelistirmek
amaciyla oryantiringin kullanimina yoénelik arastirmalar yapilabilir.

Oryantiringin 6grenme slreci Uzerinde nasil bir etkisi olduguna yoénelik daha
genis capta ve farkli degiskenlerle ilgili arastirmalar yapilabilir.

Oryantiringin egitime entegre edilme noktasinda farkli arastirma yontemlerini
iceren arastirmalar yapilabilir.

ilkokul égrencilerinin matematiksel problem ¢dézme becerilerinin ve buna ydnelik
tutumlarinin oryantiringle gelistiriimesi surecinin dederlendiriimesinde daha farkli
veri toplama araglarinin kullanimini iceren arastirmalar yapilabilir.

ilkokul dgrencilerinin matematiksel problem ¢dzme becerilerinin ve buna ydnelik
tutumlarinin oryantiringle gelistiriimesine ydnelik daha uzun sureli arastirmalar
yapilabilir.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin ve buna yénelik
tutumlarinin oryantiringle gelistiriimesine yonelik daha farkli sinif yapilari ve farkl
ogrenci gruplari ile farkh arastirmalar yapilabilir.

ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézme becerilerinin ve buna yonelik
tutumlarinin oryantiringle gelistirimesine yoénelik okul bahgesinden daha farkl
alanlarda (okul igi, sinif ici, park, acik alan, vb.) uygulamali arastirmalar
yapilabilir.

Oryantiring 6zel gereksinimli bireylerin 6grenme sirecinde de bir 6gretim teknigi
olarak farkh 6gretimsel hedeflere ulagsma noktasinda kullanilabilecedine yonelik
arastirmalar yapilabilir.

Oryantiringin disiplinlerarasi 6zelligini ortaya koyacak nitelikte farkli egitim

kademelerinde farkh disiplinleri bir araya getirecek arastirmalar yapilabilir.
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Ek 1. Aragtirmada Kullanilan Oryantiring Haritasinin (Etkinlik Kagidinin) Bir Ornegi




Ek 2. Problem C6zme Asamalar Degerlendirme Kiriterleri (Baki, 2015)

Arastirmaci Degerlendirmesi

Ogrenci Degerlendirmesi

A. Problemi Anlama

3 Problemin tam olarak anlagiimasi

2 Problemin bir pargasinin anlagiimasi

1 Problemin anlagilmamasi

0 Problemin anlagiimasi igin herhangi bir cabanin

gosterilememesi

A. Problemi Anlama

3 Problemi ¢ok iyi anladim.
2 Problemi iyi anladim.

1 Problemi kismen anladim.

0 Problemi hi¢ anlamadim/anlayamadim.

B. Plan Hazirlama (Bir Strateji Se¢cme)

3 Uygun ¢6zlime ulastiracak bir stratejinin segimi

2 Codzume yardimcl olacak stratejinin bir pargasinin segilmesi
1 Uygun olmayan bir stratejinin secilmesi

0 Herhangi bir stratejinin secilememesi

B. Plan Yapma

3 Cok iyi plan yaptim.
2 lyi plan yaptim.

1 Kismen plan yaptim.

0 Plan yapmadim/yapamadim.

C. Plani Uygulama

3 Uygun ve dogru ¢ézime ulasiimasi

2 Bir kismi dogru bir ¢6zimUn yapilmasi

1 Uygun ve dogru olmayan bir ¢éziimin yapilmasi

0 Herhangi bir ¢6zimun yapilamamasi

C. Plani Uygulama

3 Plani ¢ok iyi uyguladim.
2 Plani iyi uyguladim.

1 Plani kismen uyguladim.

0 Plani uygulamadim/plani uygulayamadim.

D. Degerlendirme

3 Problemin ve bu probleme gdre olusturulan yeni problemin
¢o6zulmesi

2 Sonuglarin mantiksal olarak dogrulanmasi

1 Sonuglarin kismen dogrulanmasi

0 Sonucun nasil dogrulanacaginin bilinmemesi

D. Degerlendirme

3 Degerlendirmeyi ¢ok iyi yaptim.
2 Degerlendirmeyi iyi yaptim.

1 Degerlendirmeyi kismen yaptim.

0 Degerlendirme yapmadim/yapamadim.

Baki (2015)'in gelistirdigi problem ¢6zme asamalarina yonelik kriterlerden anlama, plan yapma,

uygulama ve degelendirme asamalarina yonelik olanlari kullaniimistir. Problem ortaya atma kriteri ile

ilgili bir uygulama yapilmadigi i¢in bu adim arastirmada kullaniimamigtir.
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Ek 3. Arastirmada Kullanilan Kafa kamerasi

Ek 4. Arastirmada MPCBT ve MPCBUT’nin Gelistirilmesi Siirecinde incelenen

Kitaplarin Listesi

Sira incelenen Kitaplar Yazar veya Yayinevi

1 Sorunsuz Sorular Sibel Celik

2 Biraz Geometri Sibel Celik

3 Problemler Problem midir? Sibel Celik

4 Sayi mi o da ne? Sibel Celik

5 Zeka Yarismasi Ali Topdag

6 Zeka Sorulari Ersin Osman Sogutlu

7 Sor Bakalim Komisyon (Mutlu Yayinlari)

8 Dikkat Gelisim Testleri (Genel Yetenek) Mutlu Yayinlan

9 Yetenek Ustasi Mutlu Yayinlan

10 Genel Yetenek Sag Beyin Denemeleri Mutlu Yayinlari

11 Genel Yetenek Sag Beyin Denemeleri Mutlu Yayinlan

12 Mental Zeka Denemeleri Mutlur Yayinlari

13 Bilsem Sinavlarina Hazirlik 3. Sinif Yargi Yayinlar

14 Akil Oyunlar Tayfun Yalgintas

15 Bilim-Cocuk Eglenceli Sorular Bilim Cocuk Dergisi

16 Matematik Beyin Gelistirici Problemler Mehmet Sekercioglu

17 Bilgi ve Oyun Kartlari-Zeka Oyunlari (8-15) Uysal Yayinevi

18 Parlak Zeka Sorulari Ersin Teres

19 Zeka Gozer Sorular Cebrail Kogak

20 Zeka Bulmacalari-1 Mehmet Esabil Yurdakul
21 Zeka Oyunlar 2 Emrehan Halici

22 Zeka Oyunlan 3 Emrehan Halici

23 Eglenceli Zeka Sorulari Ayse Devrim Kuralay

24 Matematiksel Siradigi Problem Cézme Stratejileri ve Ornekleri Yeliz Yazgan, Cigdem Arslan
25 Matematikte Problem Cézme Alfred S. Posamentier,

Stephen Krulik
26 Egitim Fakdlteleri ve Sinif Ogretmenleri igin Matematik Ogretimi Murat Altun
Bu kitaplardaki problemler incelenmis ve arastirmaci bu problemlerden esinlenerek problemleri yazmistir. Birebir
alinan bir problem olmamis, esinlenilen problemler degistiriimis ve bu sekilde kullaniimistir.
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Ek 5. Matematiksel Problemleri C6zme Becerisi Testi (MPCBT)
Ad1 ve Soyadi: Sinifi:

Okulu: Cinsiyeti:

MATEMATIKSEL PROBLEMLERI GOZME BECERISi TESTi (MBGBT)
1. Balkona asilmasi gereken 4 havlunuz vardir. Bu havlulari uglari Ust Uste gelebilecek sekilde yan

yana asabilmeniz i¢cin en az ka¢g mandal kullanmaniz gerekir? (Havlularin her iki ucunda da

mandal olmaldir.)

a) 4 b) 5 c)6 d)7
l l l ‘ ’-;ﬁﬁ‘ 9 :'>:Z§ '-":.’-'pg-: ___;p"": \f‘: }’{: q /r~‘>,,‘ < 7 t;". _.,' t’
Havlular Mandallar

2. Bir kimeste yalnizca horoz ve tavuklar vardir. Kimesteki tavuk ve horozlarin toplam sayisi 15tir.

Tavuklarin sayisi horozlardan fazladir. Buna gore horoz sayisi kag glamaz?
a) 5 b) 6 c)7 d)8

3. Arkadaslarinizla teneffiiste kosu yarisi yaptiginizi varsayiniz. Yarigsmada 3. olan arkadasinizi gegerseniz

kaginci olursunuz ?
a) 2 b) 3 c) 4 d)5

Arka sayfaya geginiz!
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Ek 5’in devami
4. 23 Nisan Ulusal Egemenlik ve Gocuk Bayrami’nda sinifiniz stslenecektir. Elinizde toplam 16 balon
vardir. Elinizdeki balonlar sirasiyla Atatiirk balonu, bayrak balonu, beyaz balon ve kirmizi balon olacak sekilde
dizilecektir. Buna gore 9. balonun rengi asagidakilerden hangisi olmalidir?

a) Bayrak Balonu

b) Kirmizi Balon
Ataturk Balonu

)
d) Beyaz Balon

€z

5 .

5. Arkadasiniz size farkli renklerde boya kalemleri vermistir. Verilen boya kalemlerinin geyregini

kullandiniz. Kullanmadiginiz boya kalemlerinin sayisi 9'dur. Baslangicta arkadasiniz size kag boya

kalemi vermistir ?

a) 12 b) 14 c) 16 d) 18

6. iki-dort-sekiz-on alti-? érintiisiinde soru igareti yerine hangi sayi gelmelidir ?

a) on yedi b) on sekiz ) yirmi d) yirmi bir

Arka sayfaya geginiz!
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Ek 5’in devami

7. Kare kagidi gosterilen bigimlerde 2 kere katlayin. Asagida gosterilen kesimi yaptiginizi - distnin.

Kesimdensonra kagidi agtiginizda nasil bir sekil ortaya gikar?

S—

X

Kagidi ¢caprazkatlayin. Uglari Ust Uste Alttaki Gggeni kesin.
getiripkatlayin. Katlanmig kagidi agin.

8. Cebinizde yalnizca 25 kurus ve 10 kurusluk madeni paralar vardir. Cebinizdeki toplam para 1 TL'dir.

Buna gore cebinizde toplam ka¢ tane madeni para vardir ?

a) 5 b) 6 c) 7 d) 8

9. Birsinifta mavi, yesil ve kahverengi g6z rengine sahip 6égrenciler vardir. Mavi gézli 6grenci sayisi
hari¢ diger 6grencilerin sayisi 8'dir. Mavi gozli 6grenci sayisiise 3'tlr. Yesil gozli 6grencisayisi

kactir?

a)5 b) 6 c)7 d) Bu soruda eksik bilgi vardir

Bu sorularn sevdinizmi? Evet () Hayir() Kismen ()
Size gore sorular: Kolay () Zor () Orta ()

Sevgili Cocuklar,
Bu test bitti.
Cevaplarimzi kontrol ediniz.
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Ek 6. Matematiksel Problemleri C6zme Becerisi Uygulama Testi (MPCBUT)

Ad1 ve Soyadi: Simifi:
Okulu: Cinsiyeti:
MATEMATIKSEL PROBLEMLERI GOZME BECERISI UYGULAMA TESTi (MPGCBUT)

1. Bir dondurmacida limonlu, sitll, cikolatali ve cilek aromali dondurma secgenekleri vardir.

Dondurmacidan yalnizca 2 gesit dondurma topu alacaksiniz. Bu sec¢imi  kag farkh sekilde
yapabilirsiniz?

a) 3 b) 4 €)5 d) 6

@ O @ @

Limonlu Satla Cikolatali  Cilekli

Dondurma Kilahi

2. 29 Ekim Cumhuriyet Bayrami igin sinifin camlari bayrakla sislenecektir. Sinifinizda 5 cam
bulunmaktadir. Her cama bir bayrak asilacaktir. Her bir bayradin asilabilmesi icin en az 3 yerinden

bantlanmasi gerekmektedir. Bunagore 5 bayragi asmak icin enaz ka¢ kere bantlamalyiz?

a)12 b) 13 c)15 d) 18
Bayraklar Bant

Sinifin Camlan

3. 4rakamini olusturabilmek icin enaz kac tane kibrit ¢opl kullanmaniz gerekir?

a) 3 b) 4 ¢)5 d) 6

Arka sayfaya geginiz!
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Ek 6’nin devami

4. Asagidaki grafikte 6grencilerin isimleri ve boy uzunluklar verilmistir. Buna gére sol bastan baslayarak

biylkten klgige boy siralamasi yapildiginda Meral kaginci sirada olur? (Boylar cm cinsinden

yazilmistir.)

a) 2 b) 3 c) 4 d) 5

BOY GRAFIGI

Ehdzrzl B Milgon o Can WAlmet WEerkzn WEzg

1

Ogrencilerin Boy Uzunluklari >

Blyukten kiglige dogru siralayiniz.

5. Suan 10yasinda oldugunuzu varsayiniz. Gegmisteki5yil igcinde kag yasinda olamazdiniz?

a) 3 b) 5 c) 7 d)9

6. Elinizde bir kip vardir. Bu kipu iki defa attiginizi dustnln. Buiki atisin sonucunda klipln Ustune gelen

saylilarintoplami hangisi glamaz? (Klpun her yiiziinde 1'den 6’ya kadar olacak sekilde rakamlar vardir.)

a) 2 b) 12 c)9 d) 13

Arka sayfaya geginiz!
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Ek 6’nin devami

7. Alive Cemtahterevallide dengede kalabilmektedir. Fakat Okan ile Alidengede kalamamaktadir.Yani
kilolari esit degildir. Buna gére 6grencilerin kilolari buyukten kiigige nasil siralanabilir?

a) Okan>Cems> Ali

b) Cem=Ali> Okan

¢) Okan=Ali=Cem

d) Hepsi

Okan Ali Cem

8. Elinizde kirmizi, sari ve mavi renkte parmak boyalari ve 1 adetresim kagidi vardir. Resim kagidini en

fazla kac farkli renkte boyayabilirsiniz? (Renkler karigtirilabilir.)

a) 5 b) 6 c)7 d)8

9. 15 kisilik bir sinifta hafta i¢i her glin bir 6grenci nébetgi olmaktadir. Siz pazartesi gini ilk kez sinif

ndbetgisi olursaniz ikinci kez sinif nébetgisi olacaginiz giin hangisidir? GONLER
a) Persembe Pazartesl
b) Q b Sal
arsamba
¥ Carsarmba
C) Cuma Persembe
d) Pazartesi Cuma
Cumartesi
Pazar
Bu sorulari sevdiniz mi? Evet () Hayir () Kismen ()
Size gore sorular: Kolay ( ) Zor () Orta ()

Sevgili Cocuklar,
Bu test bitti.
Cevaplarimzi kontrol ediniz.



Ek 7. MPGBUT deki Problemler ve Materyallerine iliskin Fotograflar
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Uygulamalarin Sirasi ve Adi

Problemler ve Materyallerinin Fotograflari

1. Polya’nin Dondurmasi

2. Polya’nin Bayrami

3. Polya’nin Kibriti

4. Polya’nin Grafigi

5. Polya’nin Yasi

6. Polya’nin Kupu

Elnizde he a0p varde BUMiog o dota

G Biginn, B N sy sonucund

ey et
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Ek 7’nin devami

7. Polya’nin Tahterevallisi

8. Polya’nin
Ana Renkleri

9. Polya’nin Sinif Nobeti




Ek 8. Arastirma Siirecinde Kullanilan Oryantiring Cesitleri ve Haritalar

Uygulamalarin Sirasi ve Adi

Hazilanan Haritalar

Oryantiring Haritalar

Ornek: Karma A

Ornek: Kelebek B

7

Ornek: Koridor B

Karma A
1. Karma
Karma B
Kelebek A
2-3. Kelebek
Kelebek B
Yildiz A
4-5. Yildiz
Yildiz B
Koridor A
6-7. Koridor .
Koridor B
Sit Tarlasi A
8-9. St Tarlasi
Sit TarlasI B

Ornek: Siit Tarlasi A

262
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Ek 9. Parkur Asamasina Yonelik Bazi Fotograflar
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Ek 9’'un devami
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Ek 10. Veli Onam Formu

Saymn Veli;

Cocugunuzun kaulacagi bu galigma, “llkokul Ogrencilerinin Matematiksel Problem
Cozme Becerilerinin Oryantiringle Geligtirilmesi Ozerindeki Etkisinin Incelenmesi™ adyla,
2018-2019 bahar yan yilinda yapilacak bir aragtirma uygulamastdir.

Aragurmanin  Hedefi: Oyun yoluyla ofrencilerin matematiksel problem ¢ozme
becerilerinin gelistirilmesidir.

Arastirma Uygulamasy: Ogrenciler Beden Egitimi ve Oyun dersinde oynayarak akil
yuritmeye bagh farkh tarzda matematik problemleri ¢ozeceklerdir. Bu sitregte 0grencilerde kafa
kamerasi olacakur ve boylece sorulan nasil ¢dzdagane dair ilgili veriler toplanacaktir.

Arastrma T.C. Milli Egitim Bakanhigi'nin, Trabzon Universitesi'nin ve okul yonetiminin
izni ile gergeklesmektedir. Arastirma uygulamasina katihm tamamyla gonallalok esasina dayah
olmaktadir. Cocufunuz ¢ahgmaya kaulip kaulmamakta Ozgtrdar. Aragtirma gocugunuz igin
herhangi bir istenmeyen etki ya da risk tagimamaktadir. Cocufunuzun kathm tamamen sizin
istefinize baghdir, reddedebilir ya da herhangi bir agamasinda aynlabilirsiniz. Aragtirmaya
katilmamama veya aragtrmadan aynlma durumunda dgrencilerin akademik baganlan, okul ve
Ogretmenleriyle olan iligkileri etkilemeyecektir.

Cahgmada ogrencilerden kimlik belirleyici higbir bilgi istenmemektedir. Kafa kamerasi
kayd: stirecinde dfrencinin kimligini ortaya koyacak ¢ckimler olmayacaktir. Yalmzca gocugun
oynadigt materyaller ve oyun alamimin ¢ekimi yapilacakur. Gerektigi durumlarda Ogrencinin
gorint{is sanstirlenccek ve ilgili gorintdler aragtimact diginda kimseyle paylagiimayacaktir.

Uygulamalar, genel olarak kigisel rahatsizhk verecek sorular ve durumlar igermemektedir.
Ancak, katlim swasinda sorulardan ya da herhangi bagka bir nedenden gocufunuz kendisini
rahatsiz hissederse uygulamayr yanda birakip aynlmakta ozgirdar. Bu durumda rahatsizhifin
giderilmesi igin gereken yardim saglanacakur. Cocufunuz ¢aliymaya kauldiktan sonra istedigi an
vazgegebili. Boyle bir durumda ven toplama aracim uygulayan Kigiye, g¢alismay
tamamlamayacafim sdylemesi yeterli olacaktir. Bu ¢aligmaya katlmamak ya da kauldiktan sonra
vazgegmek gocugunuza higbir sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden dnce sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan gekinmeyiniz.
Caligma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulagarak soru sorabilir, sonuglar hakkinda
bilgi isteyebilirsiniz. Saygilanimizla,

e

R
Aragurmact  : Fatma Gol UZUNER
lletigim bilgileni . @ il
. Telefon: 0 546 472 8822 J

fdc’d bnlundugum J-\...At... sintfe.. . . . numaral dfrencisi. s
................... «"in yukarida agiklanan aragtirmaya katlmasina i;
vamlyorum (Latfen formu imzaladiktan sonra gocuunuzla okula gen sondmmz )

M 032049

imza

\ Veli Adi-Soyadi

J

Kaynak: Milli Egitim Bakanhgnn sitesinden alinan Veli Onam Formu dazenlenmigtir.



266

Ek 11. Arastirmacinin Gézlem, Giinliik ve Alan Notlarindan Bir Ornek

Polyalmn kiipd ve tahterevallisi -Koridor Parkuru-18.05.2019-
Gozlem

Bugiin dgrencilere kameralanm verdim. Simif 6gretmenieri égrencilerin beni sorduklann ve
bekiedikierini sOyledi. Bahceye cikip kostular. Sinifa geldiler. Gereken rehberligi yapmaya
calistim. Bu sefer koridor parkuru vardi. Ama cok zorlanmadilar. Ogrenciler heyecani! ve
istekli bir sekiide gelerek sorulan c¢Ozlyorlar. Bu anlamda uyguiamayr sevdiklenini
soyleyebilinm. Bu parkurda daha hizlr hareket ettikierini fark ettim.

Giinlik

Havs giizeldi Calismalar gizel oldu. Bugin sorulards birsz takidilsr. Ozellikle kip ve
tahterevalii sorusunda. Ama elinden geleni yapmays calismalar oldukca glzeldi. Ayncs bu
sinifta hic yoruimadim. Bu da gdzel bir durum. Cunkd ysptigim etkiyi daha net bir sekilde
gdrebilirim. Ogrencilerin beni ve uyguiamalanmi sevdiklerini hissediyorum. Problemierde
birsz zorlandilar ama ellerinden gelen cabay gostermeieri ve bunu gorebimek oldukga
gizeldi.

Alan Notu:

1. Parkuru ve alani daha lyi tamdikian daha hizh bir sekilde sinifa geldiler.

2. Oyle =anmiyorum Ki parkuru tamamiadiklarinds kendilenine dsha fszla given
duydukisr icin problemiers daha farkh yaklasiyoriar. Bu snlamds bu sdrecin bir bitin
oldugunu scoyieyebilirim. Ams kesinlikle eikili bir egitim aract ¢lnkd ogrenciyi bir
sekiide ayarda tutuyor. Dolsyisiyls hedefe ne koyulursa koyulsun ogrenci ong

cekiliyor.

3. Problem ¢6zme becensi bakimindan hem parkurds hem simfta ugrasmalar onlan
zihinse! bir jimnastik yaptinyor.

4. Kip sorusunda ve boy sirslamasinda zorlandilar ama rehberlik yaphigimda daha iyl
duruma geidiler.

Teknik soruniar

1. Birbirine bakms potansiyeli olan ogrencilerin materyalienni farki noktsiars koymsya

calistim.

Arastirmaci
Ars. Gor. Fatma GUl UZUNER.
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Ek 12. Yan Yapilandirilmig Miilakatta Kullanilan Sorular

Ogrencilere yonlendirilen yari yapilandiriimig miilakat sorulari:

1. Yapilan etkinligi sevdin mi? Neden?

2. Oryantiringi sevdin mi? Neden?

3. Oryantiringi neye benzetirsin? Neden?

4. Polya hedefini sevdin mi? Neden?

5. Polya hedefini neye benzetirsin? Neden?

6. Yapilan uygulama sana katki sagladi mi? Agiklayabilir misin?

7. Yapilan uygulamay!i oryantiring olmadan, ayni bigimde sinifta yapsaydik yine sever miydiniz?

8. Yapilan uygulamaya iligkin 6nerilerin var mi?

9. Bana sdylemek istedigin herhangi bir sey var mi?

Ogrencilere yonlendirilen klinik miilakat sorular:

1.Problemi okudun mu? Kag¢ kez okudun?

2.Problemden ne anladin?

3.Problemi nasil ¢bzdlin?

Sinif 6gretmenine yonlendirilen yari yapilandiriimis mulakat sorulart:

1. Kag yildir 6gretmensiniz?

. Kag yildir bu sinifi okutuyorsunuz?

. Yapilan uygulamayi ne derece gézlemleme imkani buldunuz ve gézlemleriniz nelerdir?

. Yapilan uygulamaya yonelik gérusleriniz nelerdir?

. Yapilan uygulama hakkinda égrencilerinizin sizinle paylasimi oldu mu? Olduysa agiklayabilir misiniz?

o O M WO N

. Bu uygulama sonucunda 6grencilerinizin problem ¢cézme becerileri basta olmak Uzere &grencilerinizde

herhangi bir farklilik gézlemlediniz mi?

7. Yapilan galismaya yonelik 6nerileriniz var mi?
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Ek 13. 0

Ogrencilerin Parkur Asamasinda Degerlendirildikleri Cizelge

Jlpejwewe)
epexep ey
ninyJed 1pualbQ

Jume
1eXIp elejfeny e
epimyjied 1puaiBQ

élipau
1S84Ns awzod
wajgoid pepinxred
uluouaIBQ

éiipau
widiq jexaley
Ipf1416€ yepinyued
uluouaIBQ

éAipiajau wejwidiq
19y21eY Diepinyred
uluouaIBQ

&b
zoy Sey| ajepay
$ijuek 1pualbQ

&lw b sgepay
$ijuek 1pualbQ

inw
JoAijigeAejequiz
niBop uajyepay
Iepuisejley
1ous160

énwi 1oAigapib
ejAelis aisjjopay
epuisejley
1oua1bQ

Jnuw
10A1j1gep1b augA
niBop edibue|Seq
1oua160

éhw
JoAijigeiny nigop
1kejuey 1ousIBQ

IpISed
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Uygulamalarin
Sirasi ve Adi

Uygulamalar (1’den 9'a kadar)

Ogrencilerin Polya Hedefinde Degerlendirildikleri Cizelge
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Uygulamalar (1'den 9'a kadar)

Arastirmacinin Ogrencileri Dederlendirmesi ve Ogrencilerin Oz Degerlendirmeleri

Arastirmacinin Problem Cézme Asamalarina Gére Ogrenciyi Degerlendirmesi

Toplam

Puan

Degerlen-

dirme

Uygulama

Plan
yapma

Anlama

Ogrencinin Problem Cézme Asamalarina Gére Oz Degerlendirmesi

Toplam

Puan

Degerlen-

dirme

Uygulama

Plan
yapma

Anlama

Uygulamalarin
Sirasi ve Adi

Uygulamalarin
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Uygulamalar
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Ek 14. Plan Ornegi
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Amag Ogrencilerin matematiksel problem ¢dézme
becerilerinin oryantiringle gelistiriimesi.

Sire 40’'+40°

Ders Beden Egitimi ve Oyun

Strateji, yontem ve teknikler

Aktif dgrenme yaklagimi,
Oyun yoluyla 6grenme
Oryantiring teknigi

Oryantiring Cesidi

Yildiz Parkuru

Hazirlik Asamasi

Oryantiring yapilacak alanin haritasi
hazirlanir.

Kullanilacak olan matematik problemi
hazirlanir.

Matematik problemi harita Gzerine
yerlestirilir.

Yapilacak olan oryantiring ¢esidi belirlenir
ve parkur hazirlanir.

Hedefler parkura yerlestirilir.

Ogrenme Asamasi

Ogrencilere ne yapmalari gerektigine
yonelik yonerge verilir.

Ogrencilere haritalari dagitilir.

Ogrenciler harita izerindeki hedefleri bulur
ve sinifa gelir.

Ogrenciler sinifta Polya hedefine gelir ve
matematik problemini gézmeye ¢alisir.
Ogretmen dgrencilere rehberlik yapar.

Degerlendirme Asamasi

Ogretmen her d3rencinin ¢alismasini
degerlendirir.

Ogretmen 6grencilere donit ve diizeltme
verir.

Bu ders plani Milli Egitim Bakanliginin Egitim ve Ogretim Faaliyetlerinin Planh Yritiilmesine

iliskin hazirladigi ydnerge esas alinarak hazirlanmigtir.
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Ek 15. MPCTO Olgegi

Matematik Problemi Gozme Tutum Olgegi

Lutfen, matematik problemleri ve problem ¢6zme sureci ile ilgili tutumunuzu, her maddeyi okuduktan sonra sag tarafta yer alan bes

cevap segeneginden size en uygun olanini (X) seklinde isaretleyerek belirtiniz.

Kesinlikle katilyorum Katiliyorum Kararsizim Katilmiyorum Hig katiimiyorum
A B C D E
(C06zimi uzun zaman alan problemler beni sikar.(-) H B D
Bir problemi gdzmenin birden fazla yolu vardir.(+) O B D
Coziimde hata yaparsam diizeltmem icin sans verilmelidir.(+) O B D
Problem ¢ézmekten ¢ok hoglanirim.(+) H B D
Ogretmen bir problemin degisik ¢dziim yollarini géstermelidir.(+) O B D
Ogrenciye kendi gdziim yolunu bulup kullanmasi hususunda firsat verilmelidir.(+) O B D
Ozellikle zor problemler ile ugrasmayi sevmem.(-) H B D
Bir problemi gézemezsem benzer bir problem diistiniir, c6zmek igin tekrar ugraginm.(+) O B D
Yeterli vakit verildiginde cogu problemi ¢dzebilecegime inaniyorum.(+) O B D
Codu matematik problemi sinir bozucudur.(-) H B D
Islem(toplama,gikarma...) yapabilmek, gogu problemin ¢ézebilmesi igin gereklidir.(-) O B D
Okul disinda matematik problemlerini diisinmekten 6zellikle hoglanmam.(-) H B D
Problem ¢ézmeyi sikict bulurum.(-) H B D
Bir 6grencinin problem ¢ézmeyi nigin eglenceli buldugunu anlamakta zorlanirim.(-) H B D
Bir problemin birden ok géziim yolu olsa da genellikle ¢dzim yollarindan biri en iyisidir.(-) © B D
Matematik problemlerinin zor ve can sikici oldugunu diistnirim.(-) H B D
Matematik problemlerine karsi hos duygulara sahibim.(+) H B D
Zor problemleri ¢gdzmek zorunda oldugumu diisinmek beni sinirlendirir.(-) H B D
Problem ¢ézme, matematik grenmenin en énemli balimidir.(+) O B D

Maddelerin yan tarafina olumlu-olumsuz kodlamasini ve boyutunu yazdim, negatif olanlar ters puanlanacak (5-1, 4-2, 3-3, 2-4, 1-5)
Olgekten ya da alt boyutlardan alinan toplam puan madde sayisina boliinerek 6grencinin 5 (izerinden puani tespit edilecek, ¢ikan sonug
asagida gosterildigi gibi yorumlanabilir.

4.21 ve Ustl :Kesinlikle katiliyorum ( matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumlar cok olumlu)

3.41 - 4.20 : katiliyorum ( matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumlari olumlu)

2.61- 3.40 : kararsizm

1.81- 2.60 : katilmiyorum ( matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumlari olumsuz)

1.80 ve alti : kesinlikle katiimiyorum ( matematik problemi ¢gozmeye yonelik tutumlari ok olumsuz)

alt boyutlarda (H: Hoslanma, O: Ogretim) benzer sekilde derecelendirilebilir.

iyi calismalar.

Yrd. Dog. Dr. Orhan Canakgi



Ek 16. Bilimsel Galisma izni

T.C. L
TRABZON UNIVERSITESI REKTORLUGU

GENEL SEKRETERLIK

Ogrencl Isleri Daire Bagkanhd

Sa)q . 595/ PR |

I8/12720L8

Konu :  Bilimsel Cabiyma Izni {Fatma Gal UZUNER)

LISANSUSTU EGITIM ENSTITOSD MIUDURLOGUNE

AN

Hgi o) 02.11.2018 1acihli ve (447423 sayili yazimz.
b) 04.12.2018 tarihli ve Q1782061-604,01,01-1.23253008 sayth yazi.

Enstitiiniiz Temel Egitim Anabilim Dah Swuf Ogreimenligi Exitmi Bilim Dab doktora
program GFecneisi Fatma Gl UZUNER in, Dog. Dr. Durmusg ERIZ damsmanhfinda hazirlamakea

oldufu “Oryantiringin ilkekul Ofrencilerinin

Matematiksel Problem Cézme Becerilerinin

selistirilmesi Uzerindeki Etkisinin incclenmesi® adl 1ezi ile ilgili bilimsel galiyma yapma
istegine iliskin Kars Valiligi IV Milli LEgitim Muddrldgiingn ilgi (b) yazist ekte gonderiimistis

Bilgilerinizi ve geregini rica ¢derim.

EKLER
ligi (b) Yazi ve Ekleri

AT .

Prof. PDr. Atitls CIMER
Rehiar
Rekwor Yordimest

Bnlzgefe U
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#1335 Ahgaabat { TUAKIYE
Tel +90 (462) 248 7017 -248 7344

Elobtronk AY. wwW LATIZON o0 1
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Ek 17. Etik Kurul izni

T.C.
TRABZON UNIVERSITESI REKTORLUGD
GENEL SEKRETERLIK

Sayi/Ref.  :81614018.25

26.10.2018
Ronu 7 Subj. :Etik Kurul Belgesi

Sayin, Fatma Giil UZUNER

“Oryantringin  llkokul  Orencilerinin Matematiksel  Prablem Cozme  Becerilerinin
Geligtirilmesi Uzerindeki Fikisinin Incelenmesi ™ adl doktora
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Ek 18. MEB Bilimsel Calisma izni

VALILIK MAKAMINA
KARS

Trabzon Oniversitesi Lisansdsta Fgitim Enstittisa Temel Egitim  Anabilim Dalh Siuf
Ogretmenligi Editim Bilim Dal doktora Ofrencisi Fatma GOl UZUNER \Dog. Dr. Durmus
EKIZ damsmanhiinda oldugu "Oryantiringin f1kokul Orencilerinin Matematiksel Problem
Cozme  Becenlerinin Geligtinlmesi Uzcrindeki Etkisinin  Incelenmesi® konulu Tez
Caligmasimn  llimiz Merkez ve Igelerdeki tam  ilkekullarda Ofretim  goren d.simf
Orencilerine uygulanmast Trabzon Universitesi Rektorlogd Genel Sekreterlik Ogrenci Isleri

Daire Bagkanlifimin 12112018 tanh ve 178 sayil yazslannda belirtilmektedir

Bilimsel Tez Caligma Izni ile ilgili Problem Cozme Tutum Olgei, Matematik Problem
Testi, Uygulama Problemi Malakat  Sorulann Milli Egium Bakanhfi'mn “Aragtirma,
Yanyma ve Sosyal Etkinlik lzinlen” koaulu 201725 nolu Genelgeleni gerefinee olusturulan
komisyon tarafindan incelenmis olup, calismanin  ¢fitim Ofretimi aksatmadan, okul
yonctiminin gozctiminde, kamera kayds sinf ontams diginda, Ofrenci gorintiisd alinmadan
Ofrencilerin yaptiklan ctkinhiklenn kaydinn alinmasy, clde edilen ham gorantilerin aragtirma
konusu tegkil eden bagka bir galiyma Konusu digmda kullamlmamas,  gonellalak esasina
dayal olarak llimiz Merkez ve ilgelerdeki t0m ilkokulluda Sfrenim goren 4. Symf
Opgrencilerine 2018-2019 eitim dgretim yihinda, Madirlidamazee mahrlenen veri toplama
araglannin uygulanmast  ve sonucunun CD onaminda Midirlogomez Steateji Geligtirme
Subesine teslim edilmesi Moddrlogamizee uygun gorilmektedir,

Makamlanmzca da uygun girilmesi halinde olurlannwa arz edenim.

Gokhan ALTUN
11 Milli Egitim Madara

OLUR
03/122018

Serdar DEMIRHAN
Valia.
Vali Yardimcisy
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Ek 19. Olgek Kullanim izni
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Merhaba Sayn Fatma GOl Uzuner
Olgeimi cakymanizda bulanabilisiniz, Olgekle i ektekl dosyadan yararlanabllisiniz.

It ¢aligmalar dilerim.
Dr. Or. Uyesi Orhan Canatp

MU AES Matematik Ve Fon Bilimier| £ Rmi BSIOmU
Matematsi FRitimi

Windows 10 igin Pgsta fic gonderildi

Kimden: fatuma gul uiunst
Gondenime: 7 Mays 2018 Pazarted 34 41

Sayin Hocom,

Ben Kafkas Universitesinde Temel Egitim Bolumu Sind EGitimi Anabilim Dalinda
arastiema gorevia olarak gocev yapmaktayim. Karadeniz Teknik Universitesi Egitim
Bilimlen EnstitGsunde sif egitimi alaminda doktora yapmaktayim. Doktora tezi

kapsaminda matematik oyun aligryorum. Teziniz kapsaminda geligtirdiginiz 6, 7 ve 8.
siniflara yonelik “Matematik Problemi Cozme Tutum Olegini ilkokul 4. simfa gore

uyarlayip kullanmayt dugunuyorum. Bunun igin izninizi talep ediyorum. lyi qaligmalar
dilenm.

Sayglanmla

Ary Gor. Fatma G UZUNER
Vafeas Unversermd

EGtm Fakuitesd
Ternel [ §ten BokimG

S Etims Anabilien Dabs

Tel:0 546 472 0022
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9. ®ZGEGMI$ VE iLETISIM BILGILERI

1987 yilinda Trabzon‘da dogdu. ilkokulu Trabzon’un Tonya ilgesinde bulunan Sehit
Cemil Kiglk ilkégretim Okulunda, ortaokulu Sehit Ayhan Giiner ilkégretim Okulunda ve
lise 6grenimini Trabzon Yunus Emre Lisesinde tamamladi. 2004 yilinda Samsun On
Dokuz Mayis Universitesi Amasya Egitim Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi programini kazandi.
iki yil Amasya Egitimde Fakiiltesinde &grenim gérdilkten sonra Karadeniz Teknik
Universitesi Fatih Egitim Fakiltesi Sinif Ogretmenligi programina yatay gecis yapti ve
2009 yilinda Sinif Ogretmenligi programindan mezun oldu. Ayni yil KTU Egitim Bilimleri
Enstitistinde ilkdgretim Bélimi Sinif Ogretmenligi alaninda tezli yiiksek lisansa basladi
ve 2014 yilinda mezun oldu. 2015 yilinda KTU Egitim Bilimleri Enstitiisti Temel Egitim
Bolimi Sinif Ogretmenligi Programinda doktoraya basladi. Ayni zamanda 2010-2017
yillari arasinda Giresun, Kars ve Trabzon’da sinif 6gretmenligi yapti. 2017 yilinda Kafkas
Universitesi Dede Korkut Egitim Fakiltesi Temel Egitim Bolimi Sinif Egitimi Anabilim
Dalinda arastirma gorevlisi Unvani ile goreve basladi ve halen bu goreve devam
etmektedir. Oryantiring hakemligi, 2. Kademe Oryantiring Antrendrligu, 1. Kademe
Oryantiring Harita Cizim Belgesi ve kosarak oryantiring bransinda sporcu lisansi vardir.
Ayni zamanda Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik alaninda ikinci tezli yuksek lisansini

yapmaktadir.

ILETISIM BILGILERI

Adres: Kafkas Universitesi, Dede Korkut Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bélimu, Sinif
Egitimi A.B.D. Kars

E-Posta: fgu61l@hotmail.com/fgu6187@gmail.com



