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OZET
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Tez Danismani: Dog. Dr. Ali BOZKURT
Temmuz 2015,65 sayfa

Bu tezde Ogrencilerin problem c¢6zme ve kurma siireclerindeki matematiksel
diisiinmeleri incelenmistir. Bu kapsamda katilimcilara ii¢ problem ¢ézme, bir tane de
problem kurma sorusundan olusan bir veri toplama formu uygulanmis ve ¢oziimler
incelenmistir. Arastirmanin orneklemini 150’si ilkokul 4. sinif, 150’si ortaokul 5.
sinif ve 150’si ise ortaokul 6. simif olmak {izere toplam 450 6grenci olugturmaktadir.
Veriler nitel olarak analiz edilmistir. Arastirmanin bulgularina gore katilimcilarin
bliylikk cogunlugunun ¢6ziim stratejilerini dogru belirleme ve problemi ¢ozme
konusunda yeterli olmadiklar1 goriilmiistiir. Bu ¢alismanin bulgularinda géze ¢arpan
diger bir durum ise siif seviyesinin artmasiyla problem kurma ve problem ¢dzme

konusunda yeterligin artmasidir.

Anahtar kelimeler: Problem ¢6zme, problem kurma, matematiksel diisiinme,

¢Oziim stratejileri, ¢oziim temsilleri



ABSTRACT

STUDENTS’ MATHEMATICAL THINKING IN PROBLEM SOLVING AND
PROBLEM POSING

KARSLIGIL ERGIN, Giilnur
M. A. Thesis, Department Of Primary Education
Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Ali BOZKURT
June 2015,65 pages

In this thesis, student’s mathematical thinking in problem solving and problem
posing have been studied. In this context, a data collection form has been applied to
participants including three problem solving and one problem posing question and
solutions have been investigated. The sample of the study has been formed by
totaling 450 students including 150 4™ 150 5" and 150 6™ graders. Data were
analyzed qualitative method. According to the findings of the study; the majority of
participants observed were not enough to determine the correct solution strategy and
problem solving. The findings of this study in conspicuous gratifying situation are
increased problem solving and problem posing qualifications with increasing grade

level.

Key Words: Problem Solving, problem posing, Mathematical Thinking, Solution
strategies, Solution representations



ONSOZ

Bu tez calismasinda 4, 5 ve 6. sinif 6grencilerin problem ¢6zmede ve problem
kurma siireclerindeki matematiksel diisiinmelerini incelenmistir. Yiksek lisans
sliresince ve bu c¢aligmanin ortaya konabilmesi igin bilgi ve deneyimleri ile yol
gostererek sabirla rehberlik eden danismanim Dog. Dr. Ali BOZKURT’a saygi ve
tesekkiirlerimi sunarim.

Ayrica tez ¢alismamu siiresince her zaman yanimda oldugunu hissettiren
esime, ¢ogu zaman vaktinden ¢aldigim canim ogluma ve her tiirlii destegi saglayan

anne ve babama tesekkiir ederim.
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BIiRINCi BOLUM
GIRIS

Matematik 6gretim programlarinin temel becerilerden birisi problem
¢6zmedir (MEB, 2013). Insanlari, problemlerin ¢dziimiine gétiiren bu davranis, hem
giindelik hayatta hem de tiim bilim dallarinda kullamlmaktadir (Ozsoy, 2005). Bu
nedenle problem ¢6zmede basariin arttirilmasina dair birgok ¢alisma yapilmaktadir
(Bozkurt, Ozmantar, Bingolbali ve Ogras, 2011; Fai, 2005; Folmer, 2000; Kai ve
Joseph, 2010; Kilig ve Samanci 2005).

Problem, hazir ve anlik ¢dziimiinii bilmedigimiz herhangi bir durum iken,
coztim farkli fikirler veya olasi ¢oziimler arasinda se¢im yapmak eylemidir
(Ramsey,1989). Etkili problem ¢6zme problemin dogru tanimlanmasi, ilgili bilgilerin
toplanmasi, ¢oziim segeneklerinin belirlenmesi ve en uygun olan segenegin segilerek
uygulanmasi ile gergeklesmektedir (Kuzgun 1992). Yani; karsilagilan herhangi bir
problemde olas1 ¢oziimler arasindan bir tanesi secgilerek uygulamaya gidilir. Lester
(1994), problem ¢6zmenin basit islemleri hatirlama veya iyi 6grenilmis siireclerin
uygulamasindan daha fazlasim1 igerdigini, matematik problemlerini ¢6zme
becerisinin ¢ok uzun bir siire igerisinde yavas bir bigcimde gelistigini belirtmektedir.

Problem ¢6zmenin yaninda problem kurma da, matematigin 6nemli bir
bileseni olarak kabul edilmekte ve matematik egitiminin merkezinde yer almaktadir
(Crespo, 2003; English, 1998; MEB, 2013; NCTM, 2000). Problem kurma, problem
¢cozme becerisine katki yapmanin yaninda &grencilerin kavramsal 6grenmelerini,
tutumlarini ve diigiinme bigimlerini de gérmeye imkan tanimasi yoniinden 6nemli bir

6lgme araci olarak da kullanilabilir (Lowrie, 2002).

1.1. ARASTIRMANIN AMACI
Bu calismanin amaci, 4, 5 ve 6. sinif 6grencilerin problem ¢dzmede ve

problem olusturmada matematiksel diistinmelerini incelemektir.



1.2.PROBLEM CUMLESI
Bu ¢alismanin problem ciimlesi su sekilde ifade edilmistir:
4, 5 ve 6. smif Ogrencilerinin problem ¢6zmede ve problem olusturmada
matematiksel diistinmeleri nasildir?
Calismanin problemine cevap bulabilmek icin asagidaki alt sorular
olusturulmus ve incelenmistir.
1. Ogrencilerin problem ¢6zme basarilari nedir?
2. Ogrenciler problem ¢dzerken ne tiir stratejiler kullanmaktadirlar?
3. Ogrencilerin problem ¢dzerken kullandiklari ¢oziim temsilleri nelerdir?
4. Problem ¢6zme performanslari, ¢oziim stratejileri ve ¢oziim temsilleri

arasinda sinif seviyelerine gore farklilik var midir?

1.3.ARASTIRMANIN ONEMIi

Matematik dersinde problem ¢ézme basarisini arttirabilmek icin ilk once
diisiinme ve ¢dziim yollarmi incelemek gerekmektedir. Ogrencilerinin diisiinme
tarzlarinin Ggretmenleri tarafindan bilinmesi smifta yapilan uygulamalarimi ve
sonucunda da ogrenmelerini biiyiikk oranda etkiler (Bozkurt, 2012; Fennema ve
Franke, 1992; Gardner,1999; Wittrock, 1986). 4, 5 ve 6. smif dgrencilerinin ayni
soru tiplerine verdikleri cevaplardaki farkliliklar, ¢oziim temsilleri ve gosterim
tirlerindeki degisiklikler O6grencilerin biligsel diizeyleri arasindaki farkliliklar
gosterecektir.

Bu ¢alisma Tiirkiye’deki 6grencilerin problem ¢6zme ve problem olusturma
seviyeleri ile ilgili ayrintili bilgi vermenin yaninda ayni veri toplama aracin
kullanarak Singapurlu &grencilerin  performanslarinin ~ dlgiildigii  ¢alismayla
(Cai,2003) karsilastirilarak ogrencilerimizin uluslararast performansi hakkinda bilgi

verecektir.

1.4 ARASTIRMANIN VARSAYIMLARI

1. Arastirmada kullanilan 6l¢me araci Ol¢iilmek istenen bilgileri dogru olarak
Olgmektedir.

2. Katilimcilar gergek bilgilerini samimi olarak yansitmislardir.



1.5. ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI
Bu aragtirmada kullanilan veri biri problem kurma, 3’ii problem ¢6zmeyi
gerektiren 4 sorudan olusan testin 2014-2015 egitim-6gretim yil1 4, 5 ve 6. siniflarda

ogrenim goren 450 ogrenciyle sinirlidir.



IKINCi BOLUM
KAYNAK OZETi

Matematik egitimiyle genel olarak, kisiye giinlilk yasamin gerektirdigi
matematiksel bilgi ve becerileri kazandirilmasi, ona problem ¢dzmeyi 6gretme ve
sorunlart belli bir problem ¢6zme yaklasimi i¢inde ele alan bir diisiince bigimi
kazandirilmasi hedeflenmektedir (Altun, 2014). Yani matematik 6gretimi, sadece bir
konuya dair bircok 6rnek ¢ézmek ya da Ogretmenin agikladigi yontemleri tekrar
etmek degil, ayn1 zamanda ger¢ek anlamda problem ¢ézmeye dair yontem
gelistirmek, gelistirilen yontemleri uygulamak ve bu uygulamalarin sonuca gotiiriip
gotiirmedigini kontrol etmektir (Bozkurt, 2010; Van De Walle, Karp ve Bay-
Williams, 2012).

2.1. PROBLEM COZME

Hayatta karsimiza ¢ikan her tiirlii asilmasi gereken zorluk bir problemdir.
Olkun ve Toluk (2004: 44) problemi bireyde ¢ozme istegi uyandiran ve ¢6ziim yolu
hazirda olmayan, kisinin ancak tecriibeleri ve bilgilerini kullanarak ¢ozebilecegi
durum olarak tanimlamaktadirlar. Problemlerin ¢ogunlugu sézel formdadir buda
matematik derslerinde problem dendiginde akla ilk olarak sozel problemleri
getirmektedir. Sozel problemlerin 6grencilerde dil olusumunda, akil yiiriitmede ve
matematiksel gelisimde 6nemli bir yeri vardir (Aydogdu ve Olkun 2004: 27-38).

Karsimiza ¢ikan problemleri sonuca kavusturmak i¢in izlenen adimlarin her
birinin toplami1 bizi problemi ¢ozmeye gotiiriir. Hayatta karsisina ¢ikan problemleri
cOzebilecek kisilerin yetistirilmesi egitim hedeflerinin 6nde gelen noktalarindan bir
tanesidir. Herhangi bir problemi ¢6zebilmek igin 6grenciler, problemin ile ilgili
kavramlar1 ve ¢ozlime gotiirecek islemleri bir araya getirebilmeli ve dogru bir sekilde
kullanabilmelidirler. Matematik derslerinin temel amaglarindan birisi 6grencilerde
problem ¢dzme becerisini gelistirmektir (Reusser ve Stebler 1997: 39-27). Problem
¢ozme, kavram olarak ilk defa Amerikali egitimci John Dewey tarafindan

sistemlestirilmistir (Prawat, 2000). Problem ¢6zme kavramini Dewey, yansitici



diisinme kavrami, aragtirma kavrami ve bilimsel yaklasim kavramlari ile yan yana
kullanmistir

Problemleri ¢ozmek igin uygulanabilecek belli bir ¢o6ziim yolu
bulunmamaktadir (Santos-Trigo, 1996). Her problem igin farkli bir ¢6ziim yolu
gerekir. Ancak vyapilan aragtirmalara gore matematiksel problemlerde sonuca
ulasmak i¢in bazi adimlar vardir. Bu adimlar;

1- Problemin net anlagilmasi

2- Problemlerdeki veriler ve istenilenlerin iliskilerinin matematiksel olarak
kurulmasi,

3- (Cozim i¢in gerekli matematiksel ciimlenin yazilmasi

4- Yapilacak islemlerin belirlenmesi

5- Islemlerin yapilmas:

6- Sonucu kontrol etme (Ozsoy,2005)

Problem ¢6zme asamalaria dair bir bagka yaklagimi ortaya koyan Polya’ya
gbre matematik; bir y18in hazir bilgi degil, cocugun arayisina agik bir problem ¢dzme
etkinligidir. Polya’nin “heuristics” adim verdigi stratejiyi olusturan dort basamak
asagidaki sekilde gosterilmistir (Polya, 1973):

Problemi anlama

Plan yapma

Plan1 uygulama

Kontrol

Polya’ninéne siirdiigi dort asama goz Oniine alinarak problem ¢ézmedeki

kritik davraniglar belirlenmistir. Bunlar asagidaki sekilde 6zetlenebilir:

Tablo 1. Problem ¢6zme asamalarina gore beklenen kritik davraniglar

Asamalar Davraniglar

-Problemde verilen ve istenenleri sdyleme/ yazma.
Problemin anlasilmasi -Problemi kendi ifadesiyle sdyleme/ yazma.

-Probleme uygun sekil/ sema ¢izme.

Problemin ¢6ziimiinde .
) -Problemin ¢6ziimiinde kullanilacak matematik
kullanilacak matematik .
climlesini yazma.
climlesi (iligkileri kurma, ) ]
B -Problemin sonucunu tahmin etme.
¢Ozlim i¢in strateji
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gelistirme)

. ‘ Problemin ¢6ziimiinde kullanilacak islemleri
Islemlerin yapilmasi
yapma.

-Problemin ¢6ziimiinde bagvurulan iglemlerin

saglamasini yapma.
Sonucun dogrulugunun
] ) -Sonucu tahmin edilenle karsilastirarak sonucun
kontrol edilmesi
dogru olup olmadigini nedenleri ile sGyleme/

yazma.

Bu c¢alismada arastirma problemlerinden birisi de problem ¢ozmede
kullanilan stratejilerin incelenmesidir. Bir problem ¢ézmek i¢in uygun stratejinin
secimi, problemi anlamaya ve stratejileri tanimaya baglidir. Herhangi bir rutin
olmayan problemin ¢dziimii i¢in bazen bir, bazen birkag strateji birlikte kullanilir.
Bazen de ayni problemin ¢oziimiine farkli stratejiler uygun diigebilir (Giir, Hangiil,
2015). Literatiirde karsimiza cesitli problem ¢6zme stratejileri ¢ikmaktadir.
Bunlardan bazilar1 sunlardir (Altun, 2014; Erden 2000; Baykul, 1996; Tertemiz,
1994):

Sema ¢izimi: Soyut olarak verilen bir problemi somutlastirmak adina sekil veya sema
¢izimi stratejisinin matematiksel problemlerin ¢oziimiinde 6nemli bir yeri vardir.
Ozellikle geometri konularinda ¢ok kullanilan bir strateji olan sema cizimi veriler
arasindaki iliskileri gormek adina da kullanilabilir. Ornegin; bir kare masanin
etrafinda esit araliklarla olmak kosulu ile 8 kisi oturabiliyor. 5 tane kare masa yan
yana ve aralarinda bosluk kalmayacak sekilde dizildiginde ayni araliklarla toplam
kag kisi oturabilir? Tarzinda bir sorunun ¢éziimiinii kolaylastirmak adina sema ¢izimi
onemlidir.

Liste hazirlamak: Rutin olmayan bazi problemlerin ¢6ziimii i¢in biitiin durumlarin
bilinmesi gerekebilir. Ornegin; ben dogdugumda babam 28 yasindaydi, kag yil sonra
babamin yast benim yasimin 5 kati olur? Tarzinda sorularin ¢oziimii igin dikkatli
sec¢ilmis bir sira ile liste yapmak ¢oziimii kolaylastirir.

Tahmin ve kontrol etmek: Bu stratejide verilen problem igin istenilen cevap Once
tahmin edilir daha sonra cevabin dogru olup olmadigi arastirilir. Tahmin edilen
cevap dogru sonucu veriyorsa problem ¢oziilmiistiir. Sonug veriler ile eslesmiyor ve
yanlis cevap cikiyor ise baska bir tahmin yapilir ve aym sekilde kontrolii yapilir.
Yapilan diger tahmine, bir 6nceki tahminle ilgili etkinlikler bir katki saglamali ve

ikinci tahmin cevaba daha yakin olmalidir. Yani bu stratejinin gerektirdigi yapilan
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her tahmin tesadiifi degildir ve cevaba biraz daha yakindir. Bu stratejiye bir 6rnek
vermek gerekirse; Ayse 1. Glin 4 saat, 2. Giin 3 saat ders ¢alismistir. 3. Giin kag saat
ders ¢aligmalidir ki 3 giinde ortalama 4 saat ders ¢alismis olsun? Bu tarz bir soruyu
tahmin ve kontrol etme stratejisi ile ¢ozmek i¢in 3. Gline bir say1 tahmin edip,
ortalamasi hesaplanir, sayet tahmin edilen say1 ortalamay1 biiyiitiiyorsa, 3. Giin i¢in
daha az saat ile tekrar denenmesi gerekir.

Bolmek ve yonetmek: Tek bir strateji kullanarak ¢oziilemeyen problemlerde problemi
parcalara boliinlip, farkli stratejiler kullanilarak sistematik bir sekilde ¢oziime
ulagilabilir. Bu yonteme 6rnek olarak sihirli kare problemini verebiliriz; 3 satir ve 3
stitunun olusturdugu karelerin igine 1-9 arasinda sayilar1 6yle bir yerlestirin ki, her
satirin, siitunun ve kosegenin toplami 15 olsun. Bu sorunun ¢6ziimii igin ilk olarak
Sema c¢izilerek gorsel olusturulur. Daha sonra tahmin ve kontrol stratejisi ile sayilar
gelisigiizel yerlestirilebilir. Liste hazirlayarak toplamlari 15 eden biitiin ii¢ rakamli
kombinasyonlar1 belirlemek faydali olacaktir. Ve en son olarak tekrar tahmin ve
kontrol et stratejisi yardimi ile sonuca ulasiriz.

Sondan baslamak: Ogrencilerin ters islem diye adlandirdiklari bu stratejide baslangic
bilgileri bilinmemekte, sonu¢ bilinmektedir ve istenilen giristeki bilgilerdir. Bu tiir
problemleri ¢6zmek i¢in sonugtan yola ¢ikarak islemleri ters ¢evirmek ve baslangi¢
bilgilerine ulagmak gerekir. Bu stratejiye en yaygin 6rnek olusturabilecek; Hangi
saymnin 2 katinin 5 fazlas1 15 eder? Tarzinda sorulardir. C6ziim i¢in islemleri tersine
cevirerek 15°den 5 ¢ikarmak ve daha sonra 2’ye bolmek yeterlidir.

Oriintii  aramak: Baz1 problem tiirlerinde sonuca gitmek igin ¢dziimler
siralandiginda, aritmetik, geometrik veya tiireyis kurali olan diziler ortaya ¢iktigi
goriiliir. Cozlime ulagsmak i¢in bu tip dizilerin kuralini fark etmek ve gerekir. Bunun
icin siralanmig daha kiiciik degerlerin incelenmesi gerekir. Ornegin; 1,4,9,16.....
dizisinde 32. Terimi bulunuz. Bu tarz sorularin ¢oziimii i¢in bu dizinin kuralinin
belirlenmesi sorunun ¢oziimiinii kolaylastiracaktir. Liste yapma stratejisi ile de
¢oOziilebilecek olan bu soru tarzinda, Oriintiiniin kuralini belirlemek daha kisa ve
kolay bir yoldur. n? bagintisinda n= 32 ile soru ¢oziilebilir.

Ogrenciler daha o6nce gormedikleri tiirde bir problemle karsi karsiya
kaldiklarinda, ¢6ziime gitmek i¢in problemi pargalara ayirma, bir sekil ¢izme, benzer
basit problemlerden yararlanma ve ¢6ziimii kontrol etme bakimindan eksik
goriinmektedirler (Altun ve Arslan, 2006). Ogrenciler problemle karsilastiklarinda

probleme bir goz atip, sayilara uygulanmasi gereken islemleri ¢abucak uygulayip
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sonucu bulma egilimi gostermektedirler. Bu durum diinyada bir¢ok iilkede oldugu
gibi iilkemizde de aym sekilde karsimiza c¢ikmaktadir. Ulkemizde, okullarda
matematik derslerinde kazandirilmaya ¢alisilan problem ¢6zme yeteneginin oniindeki
engellere bakarsak, yukarida siralanan yetersizlikler acik¢a gozlenmektedir (Altun,
1995). Siiphesiz ki bu yetersizliklerin olusumunda 6gretim yontem ve tekniklerinin

onemli bir pay1 vardir.

2.1. PROBLEM KURMA

Problem kurma yeni problem yazma ya da verilen bir problemi farkli bir
sekilde tekrar olusturmadir (Kilig, 2011; Silver, 1994; Ticha ve Hospesova, 2009).
Problem kurma siireci bazi zihinsel etkinlikleri yerine getirmeyi gerekli kilar.
Problem kurma calismalar1 matematik yapabilmekten fazlasimi gerektirir (Pirie,
2002). Problem kurmayi esas alan egitimden gecen Ogrencilerinin 6zellikle kendi
olusturduklart problemlerde gecen ¢oziime yonelik eksik, fazla veya gizli bilgileri
saptamalar1 ve yazdiklar1 problemin mantiksalligini irdelemeleri, &grencilerin
niteliksel akil yiirlitme becerilerini gelistirdigi ve buna bagli olarak da problemi
anlama basarilarini {ist diizeye ¢ikardigi belirtilmektedir (Cankoy ve Darbaz, 2010).

Yapilan bir¢cok arastirma incelendiginde problem kurma ve problem
¢dzmenin birbirine bagli oldugu ve birbirini destekledigi goriilmektedir. (Kilig, 2011;
Kilpatrick, 1987; Lowrie, 2002; Silver, 1995; Stoyanova, 2005; Stoyanova &
Ellerton, 1996). Problem kurma davraniginin, &grencilerin problem ¢dzme
becerilerinin  gelistirilmesi i¢in O6nemli bir nokta oldugu siklikla karsimiza
cikmaktadir. (Akay, 2006; English, 1998; NCTM, 1989, 1991, 2000; Perrin, 2007;
Silver,1994; Silver ve Cai, 1996). Problem ¢6zmenin Otesinde, problem kurma
esnasinda Ogrencilerin karmagsik bir durumla karsi karsiya kalmasi, daha fazla
sorumluluk hissetmesi s6z konusudur. Bu sebeple problem ¢ozme davranisi
kazanamayan 6grenciler, problem kurmada da basarili olamazlar. (Giir ve Korkmaz
2003).Altun’a (2014) gore problem kurma davranist kazanan &grencilerin

matematige karsi olan ilgisi ve sempatisi artarken, korkular1 azalir.
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2.2. COZUM TEMSILLERI

Van De Walle ve arkadaslarina (2004) gore matematik derslerinde temsillerin
kullanimi, matematiksel yeterliligin 6nemli bir pargas1 goriilmekte ve matematiksel
bilginin farkli temsil gesitleriyle ifade edilebilmesi 6grenmede bir zenginlik olarak
degerlendirilmektedir. Farkli temsillerin kullanilmasit ve bu temsiller arasindaki
(grafikler, tablolar, cebirsel ve soOzel temsiller vb.) gecislerin saglanabilmesi,
kavramsal anlamanin 6nemli bir gostergesi olarak kabul edilmektedir (Harries ve
Barmby, 2008; Isik, Isik ve Kar, 2011; Heinze, Star, ve Verschaffel, 2009). Ayrica
bu durum ilkogretim Matematik Programi’nda (MEB, 2005) da alana 6zgii beceriler
icerisinde “matematiksel kavramlarin, islemlerin ve durumlarin farkli temsil
bicimlerini iligkilendirir, farkli temsil bi¢imleri arasinda doniisiim yapar” seklinde
ifade edilmektedir. Yine 6gretim programinda, ogrencilerin matematikle ugragma
stireci ve sonrasinda sozlii anlatimdan, yazili ifadeden, resimden, grafikten ve somut
modellerden yararlanmasiin biiylik 6nem tasidig1 belirtilmekte ve dgretmenlerinde
bu siiregte 6grencilerinin diisiincelerini agiklayabilmesi, tartisabilmesi ve yaziyla
anlatabilmesi igin simif ortamlarini olusturmanin gerekliliginin alti ¢izilmistir. Bu
cerceveden bakildiginda, derslerde sadece problemlerin ¢6ziimiinde gorsel
temsillerin kullanimina degil, ayn1 zamanda gorsel temsillere yonelik problem kurma
etkinliklerine de yer verilmesi bu becerilerin edinilmesinde yardimci olmasi
beklenmektedir.

Matematik egitiminde temsillere verilen 6nem ve yapilan vurgulamalar temsil
kullaniminin karmagsik oldugunu gostermistir. Ayrica her bir temsil tird ilgili
kavramin yalnizca ¢ogu zaman yalnizca bir yoniine vurgu yaptigindan temsillerin
sinirhliklart vardir (Ipek ve Okumus, 2012). Bu yiizden yapilan arastirmalarda
(Cuoco, 2001; Kaput, 1992) degisik temsillerin beraber veya c¢oklu temsil
kullaniminin herhangi bir matematiksel kavramin farkli anlamlarini ortaya ¢ikarmada
daha etkili oldugu dile getirilmektedir.

Grafiksel temsiler: Problem ¢6zme siirecinde resim, sema, diyagram, say1 dogrusu
gibi gorsellerden yararlanarak sonuca ulasmak soyut herhangi bir durumu
somutlastiracagindan verileri izlememizi ve dogru sonuca ulasmamizi kolaylastirir.

Ormnegin; Elinde 5 It’lik ve 3 Lt’lik iki kab1 olan bir kisi bu iki kab1 kullanarak 1
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Lt’lik suyu nasil elde eder? Tarzinda rutin olmayan bir problemin ¢éztiimii i¢in Sekil

¢izmek ¢Oziimii kolaylastiracaktir (Sekil 1).

Cawwe] 0 T 0]
e oml | |5
2 litre 3 \Ar ﬂ////
\rire 2 litre
////4J Z,41vely,

S lare

Sekil 1.Grafiksel temsil 6rnegi

Sozel temsiller: Problemin ve problemin ¢dziimiiniin ifade edilmesi ve problemle

ilgili sozel olarak akil vyiiriitiilmesidir. Ornek problem (Sekil 2); Bay ve Bayan

Atkins’in Kanada’dan arkadaslari geldi. Onlar da aksam yemegi i¢in arkadaslarini en

sevdikleri restorana gotiirmeye karar verdiler. Aksam yemegi disinda Bay Atkins

bazi1 ek ddemeler de yapmak zorunda kaldi. Park i¢in 12 dolar, vergi i¢inl8 dolar

verdi, ve garsonlara 30 dolar bahsis birakti. Eve geldiklerinde Bayan Atkins Bay

Atkins’e aksam yemegi i¢in ne kadar 6dedigini sordu. “Bir bakalim” dedi ve

clizdanina bakarak “300 dolarim vardi, simdi 15 dolarim var” dedi. Bayan Atkins’e

ne diyecek? Aksam yemegi ne kadar tuttu?

(http://pred.boun.edu.tr/ps/turkish/ps6.html, alint1 tarihi 29.05.2015)

Aezam $eveRiae  Bay Atlins ia ne kadoar gdgd\'t‘;.“ belmalke iam,
Bewy AfkiasTia  elinde  kalan 15 delerdan GERIJE oy
aidelim .

Tooy Arias  eladew: Torown 30 ddarun Saraoh\qm \calhei's
claral, vermizhis e Gncne_ AS  dolert “almgtie, Bonon  ialn
a\tnde LS delant Cordir,

Beooy AYkins eliadel: poann AT dolariny  veral Q\d‘Q‘“‘s‘
vermise e “ye LS  dole lcalmamiitic. Bonoa («in
e\inde. 63  do\em worAaw,

%ﬁ Atrkias =\iadeli Poranin A2. delariny o\ A
verwithier v geriye 63  Aerl  Lalmughr. Banens tadn
=\tnde 3s dol\art  vardin,

&c-:_.) AYTAs olinde\of perenin bir \asminl yewege e dilcten
Senra 35 dolaet kq\é@u\q asee , Bony ANans  gemePe
225 dolar  Leraatghe.

Sondan ‘aslogip GERIE SeFro  beglangpres geVp proclem(
cdeds\!

Sekil 2. Sozel temsil 6rnegi


http://pred.boun.edu.tr/ps/turkish/ps6.html
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Coklu temsiller: Matematik egitiminde kullanilan farkli dillerin ve gosterimlerin
hepsi ¢oklu temsiller olarak adlandirilmaktadir.(Delice&Sevimli,2010). En genel
anlamiyla temsiller, soyut kavram veya sembolleri, ger¢ek diinya iginde
somutlastirma  yoluyla modelleme islemi olarak tanmimlanabilir (Kaput,
1998).Problem ¢oziimii esnasinda farkli tiirdeki temsilleri kullanmanin kavramsal

anlamayi gelistirdigi ve problem ¢6zme performansi etkiledigi diigiiniilmektedir.

Cebirsel temsiller: Problem ¢6zme siirecinde matematiksel sembol ya da
denklemleri olusturan degiskenlerin kullanilmasidir. Ornek problem;

Bir isi Oguzhan yalniz basina 9 giinde, Fatih ayni isi yalniz basina 18 gilinde
tamamliyor. Ikisi birlikte ise baslayip, 3 giin birlikte calistiktan sonra Oguzhan isten
ayriliyor. Buna gore kalan isi Fatih kag¢ gilinde bitirir?

Oguzhan ve Fatih’in 3 glinde yaptig1 is
3 3 1 1 3 1

9 18 3 6 6 2

Kalanis= 1 — % = % sini Fatih x lignde yapsin.

ise 2x =18
x = 9 bulunur.

Sekil 3. Cebirsel temsil 6rnegi
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2.3. ILGILI ARASTIRMALAR

Arastirmanin bu boliimiinde arastirma konusu ile ilgili literatiiriin 0zeti
verilmistir. Bu baglamda arastirma konusuyla ilgili oldugunu diisiindiigiimiiz
problem c¢ozme, problem kurma ve matematiksel diisinmeyle ilgili 6gretmen
adaylar1 ve 6grencilerle ¢alismalardan bazi 6rnekler verilmistir.

Cai (2000) Cin ve Amerika’da 6. sinif 6grencilerinin matematiksel diistinme
ve mantik yliriitmelerini incelemek adina bir ¢alisma yapmustir. Toplam 12 tane
problem igeren bir veri toplama aract kullanilmigtir. Cinli 6grenciler, Amerikali
Ogrencilere oranla bariz bir sekilde daha yiiksek skorlar elde etmislerdir.( on the
process-constrained tasks) , fakat Amerikali 6grenciler (process-open tasks )’de Cinli
ogrencilerden daha yiiksek sonuglar elde etmislerdir. Ogrencilerin matematiksel
diistinmelerini ve problem ¢ézme yoOntemlerini anlamak amaci ile cevaplar nitel
analize tabii tutulmustur. Sonuglar gostermektedir ki Cinli 6grenciler cevaplarinda
rutin algoritmalar ve sembolik gosterimleri tercih ederlerken, Amerikali 6grenciler
somut gorsel gosterimleri tercih etmislerdir. Cin’deki ve Amerika’daki Ogrencilerin
cevaplarinin analizindeki matematiksel diisiinmeleri ile ilgili bulgular arasindaki
farkliliklar ulusal ve uluslararasi karsilastirma yapmaya olanak saglamistir.

Cai’nin (2000) calismasinin Tirkiye’deki ogrencilere uygulamasini yapan
Topal (2015) arastirmasinda Ggrencilerin problem ¢6zmedeki mantik yiiriitme ve
matematiksel diisiinceleri incelemistir. Bu c¢ergevede ortaokul 6. sinif dgrencilerinin
standart bir algoritmayla ¢oziilebilen ve ¢oziilemeyen toplam 12 probleme verdikleri
cevaplart analiz etmistir. Arastirmada 2013 - 2014 egitim Ogretim yilinda
Tiirkiye’nin gilineyinde yer alan bir ilindeki 260 ortaokul 6. sinif 6grencisinde veri
toplanmistir. Ogrencilerin standart bir algoritmaya dayali problemlerde daha basarili
olmalarina ragmen genel olarak problem c¢6zmede istenilen performansi
sergileyemedikleri bulgusuna ulagmistir.

Ozsoy (2005) calismasinda ortaokul 5. Simf &grencilerinin problem ¢dzme
becerisi ile matematik basarisi arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirmanin 107
Ogrenciyle yapilan arastirmada ele alinan problem ve alt problemlere iligkin verileri
elde etmek amaciyla ¢coktan se¢cmeli sorulardan olusan bir “Matematik Basar1 Testi”

ve “Problem C6zme Beceri Testi” kullanmistir. Arastirmanin bulgularinda ilkogretim



17

5. Simif matematik basarisi ile problem ¢dzme becerisi arasinda anlamli ve pozitif
yonde bir iligki bulundugunu ortaya koymustur.

Yazgan ve Bintas (2005) 4 ve 5. Siif Ogrencilerinin problem ¢ozme
stratejilerini 6grenimi ve kullanimi incelenmek adina deneysel bir ¢alisma ve
arastirma gerceklestirmislerdir. Deney ve kontrol gruplari iizerinde calisilacak
stratejiler (tahmin ve kontrol, iliski arama, sekil ¢izme, geriye dogru c¢alisma,
problemi basitlestirme ve sistematik liste yapma) belirlendikten sonra her biri
Ogrencilere Ogretilmis ve bu stratejilerle ilgili verilen problemleri ¢ozmeleri
istenmistir. Deney grubuna 6n test, son test ve kalicilik testi uygulanmistir. Kontrol
grubuna hi¢ karigilmamistir ve normal derslerine devam etmislerdir. Arastirma
sonucunda 4. Ve 5. Smif 6grencileri herhangi bir egitim almamis olsalar da problem
¢ozme stratejilerinin bazilarin1  kullanabildikleri ve 06grenebildikleri bulgusuna
ulagilmistir. 4. Ve 5. Smif oOgrenciler problem ¢dzme  stratejilerini
ogrenebilmektedirler ve basarilarini olumlu yonde arttirmaktadir.

Isik ve Kar (2011) say1 algilama ve rutin olmayan problem ¢ézme becerilerini
belirlemek ve bu beceriler arasinda olasi bir iligkinin varligini arastirmak amaciyla 6,
7 ve 8. Smuf dgrencilerine ydnelik bir ¢alisma uygulanmuslardir. Ornekleme yoluyla
belirlenen 240 Ggrenci tlizerinde yapilan ¢alismada veri toplama araci olarak say1
algilama testi ve tiimdengelim, tlimevarim ve uzamsal muhakemeyi gerektiren
problemleri igeren rutin olmayan problem c¢6zme testi kullanilmistir. Calisma
bulgularima gore oOgrencilerin sayr algilama ve rutin olmayan problem ¢ozme
becerilerinin diizeyinin diisiik oldugu ve aralarinda pozitif bir iliski oldugu
belirlenmistir.

Altun ve Arslan (2006) 7 ve 8. simif 6grencilerine matematiksel problemlerin
¢Oziim yontemlerini 6gretmek icin deneysel bir calisma yapmislardir. Calismanin
amacit rutin olmayan matematiksel problemlerin ¢6ziimii igin gereken biligsel
stratejileri kazandirmadir. Bu calismanin stratejileri 6grencilerin yaslar1 géz Oniinde
bulundurularak ;“Problemi Basitlestirme”, “Tahmin ve Kontrol”, “Baginti Arama”,
“Sekil Cizme”, “Sistematik Liste Yapma” ve “Geriye Dogru Calisma” olarak
belirlenmistir. Polya’nin problem c¢6zme asamalar1 dikkate alinarak stratejiler
ogretilmistir.  Deneysel calismada 50’ye yakin rutin olmayan problem {izerinde
calisma yapilmistir. Siif aktiviteleri sirasinca ogretmenlerin tek gorevi 6grencileri

problemlerle ilgilenmeleri konusunda cesaretlendirmek ve yonlendirmektir.
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Calismanin neticesinde; stratejileri 6gretme amaci ile yapilan caligmalarin Bazi
stratejilerin 6gretiminde etkin oldugu, bazilarin da ise olmadigini goérmiislerdir.

Cankoy ve Darbaz (2010)’1n yaptiklari ¢alismanin amaci, geleneksel problem
¢ozme yontemleri ile egitim gbéren Ogrencilerin matematik problemini anlama
basarisini, problem kurma temelli problem ¢6zme yoOntemleri ile egitim gdren
Ogrenciler ile karsilagtirmaktir. Calisma grubunu 53 adet 3. Smif 6grencisi
olusturmaktadir. Deneysel arastirma da deney ve kontrol gruplarina on test
uygulandiktan sonra, deney grubunun aldigi 10 haftalik problem kurma temelli
problem ¢d6zme 6gretimi sonucunda her iki gruba da son test uygulanmistir. 3 ay
sonrasinda deney ve kontrol gruplarina uygulanan gecikmeli son testler sonucun da
verilerin tamami elde edilmistir. Deney grubu, kontrol grubunun ¢ok tizerinde basari
sergilemesi yaninda 6zellikle niteliksel akil yiiriitmenin gerekli oldugu sorularda ¢ok
daha iist diizeyde beceri sergilemistir.

Verschaffel ve Corte (1997) 0grencilerin modellemeyi kullanarak problem
¢ozme yeteneklerinin gelistirilip gelistirilemeyecegi iizerinde bir ¢alisma
yapmiglardir. 10 ve 11 yas 6grencileri lizerinde yapilan calismada 2 kontrol ve 1
deney sinifi belirlemislerdir. Deney sinifinda her biri 2,5 saat siiren 5 liniteden olusan
program uygulanmistir. Veriler hem deney hem de kontrol gruplarina uygulanan 6n
test, son test ve kalicilik testi ile toplanmistir. Ayrica deney grubunun biitiin
derslerinde video kaydi yapilmis ve Ogrencilerin yazilar1 toplanarak analizi
yapilmistir. Arastirma sonucunda 11 yas 6grencilerinin sdzel problemleri modelleme
yontemi ile ¢c6zmede yeteneklerini gelistirebildikleri fakat diger yas grubunda basari
arasinda farkliliklar oldugu goriilmistiir.

Yesildere ve Tiirniiklii (2007) yaptig1 arastirmada dgrencilerin matematiksel
diisiinmelerinin ve muhakeme slireglerini arastirmistir. Arastirmada anket yontemi
kullanilmistir. Veriler 20 farkli okulda 6grenim gore 262 adet 8. Smif O6grencisi
tizerinden toplanmigtir. Veriler hem nitel hem de nicel olarak analiz edilmistir. Veri
toplama aracinda agik uclu problemler kullanilmistir. Arastirmanin  sonuglari
gostermektedir ki; 8. Siif 6grencilerinin problem ¢ézerken muhakeme siireglerinde
bilgileri baglamakla ilgili problemleri vardir. Ayrica bu 6grencilerin bilgi yapilariyla
problem ¢dzme arasinda iligki kurmakta zorlandiklar1 goriilmiistiir.

Isik ve Kar (2011) ¢alismalarinda, matematik 6gretmeni adaylariin sozel ve
gorsel temsillere yonelik kurduklari problemleri analiz etmislerdir. ilkdgretim

Matematik Ogretmen adaylarindan 70’i vyiiriitiilen ¢alismada veri toplama araci
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olarak sozel ve gorsel temsillere yonelik hazirlanan Problem Kurma Testi
kullanilmistir. Ogretmen adaylariin yazmis olduklar1 problem ciimleleri “problem”,
“problem degil” ve “bos” seklinde smiflandirilmistir. Calismanin bulgularina gore,
adaylarin farkli temsillere yonelik problem kurma performanslarinin genel olarak
diisiik oldugu belirlenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin sozel ve gorsel temsillere
yonelik her bir problem kurma maddesinde “6dev” seklindeki problem climlelerine

daha fazla yer verildikleri tespit edilmistir.
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UCUNCU BOLUM
YONTEM

3.1. ARASTIRMA MODELI

Ilkokul 4 ile ortaokul 5 ve 6. siif dgrencilerinin problem ¢dzme ve problem
olusturma siireclerindeki matematiksel diistinmelerinin incelendigi bu ¢alismada
genel “tarama modeli” esas alimmistir. Bu tiir arastirmalarda ge¢mis veya halen
mevcut olan bir olgu/olay var oldugu haliyle betimlenir. Bu modelde arastirma
konusu birey veya nesneler kendi kosullarinda ve oldugu gibi tanimlanir, herhangi
bir sekilde degistirme ve/veya etkileme cabasi gosterilmez (Islamoglu, 2009: 85).
Genel tarama modelinde evren hakkinda bir hiikiim verebilmek i¢in biitiin evren veya

ondan alinacak bir grup iizerinde ¢alisma yapilir (Kaptan, 1993).

3.2. ARASTIRMANIN ORNEKLEMIi

Arastirmanin 6rneklemini Tirkiye’nin Giineyindeki bir biiyiiksehirde segilen
4 ortaokul ve 4 ilkokulun 6grencileri olugturmaktadir. Bu dort okul basari diizeyi
olarak orta durumda olan, sehrin gelir diizeyi farkli bolgelerinden segilen devlet
okullaridir. Goniilliiliikk esasina dayali olarak segilen 4, 5 ve 6. sinif 6gretmenlerinin
bulundugu bu okullar secilirken kayda deger bir ilke benimsenmemistir.

Katilimeilarin okul tiiriine ve cinsiyete gére dagilimi Tablo 3.2.1.°de verilmistir.

Tablo 3.2. 1.Katilimcilarin okul tiiriine ve cinsiyete gore dagilimi

Okullar Cinsiyet
4. sif S5.smif 6. smif Toplam

A 60 47 52 159
B - 48 47 95
C 42 21 26 89
D 26 34 25 85
E 22 - - 22
Toplam 150 150 150 450

Tablo 3.2.1. incelendiginde her smif seviyesinden 150’er Ogrenci olmak {iizere

aragtirmaya katilan toplam 450 katilmcmin 237°si kiz Ogrenci, 213’1 erkek
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ogrencidir. Ogrenci sayilar1 karsilastirma yapmada kolaylik olmasi amaciyla
ozellikle esit tutulmustur. Okullarin se¢giminde A ve B iyi diizeyi, C ve D orta diizeyi
E ise ortanin alt1 diizeyi temsil edecek sekilde secilmistir. Bdylece g¢alismanin

yapildig1 il merkezinin ortalama bir resminin ¢ekilmesi saglanmaya caligilmistir.

3.3. VERi TOPLAMA ARACI

Calismada veri toplama aract olarak Cai (2003)’te verilen dort agik u¢lu soru
kullanilmistir (EK-1). Ogrencilerin ders kitaplarmin incelenmesi ve dgretmenlerle
yapilan gorlismeler, Ogrencilerin biitiin 6grendiklerinin bu sorularda var oldugu
bilgisine ulagilmistir. Bu sorular matematiksel olarak zengin ve i¢ine degisik konular
yerlestirilmistir ki bu da 6grencilerin degisik alanlarda diisiinmelerini incelemeye
izin vermektedir. Her bir problemin igerigi ve hangi amagla sorulduguna dair bilgiler

sOyledir:

Ortalama sapka probleminde, Ogrencilere 3 hafta boyunca satilan sapka
miktarlar1 verilmis ve 4 hafta sonunda satilan sapka sayilarinin ortalamasinin 7
olmasi i¢in 4. Hafta ka¢ adet sapka satilmasi gerektigi sorulmaktadir. Bu problemi
¢ozmek i¢in, Ogrenciler direk olarak geleneksel “topla sonra bol” yontemini
kullanamaz. Ortalama hesab1 yapmak 4. Ve 5. simif 6grencilerince bilinmeyen bir
durum oldugundan, dogru bir ¢oziim algoritmanin esnek ve geri alinabilir bir
uygulamasini gerektirir ve ogrenciler problem ¢6zmek icin degisik ¢oziim strateji

temsilleri kullanabilir.

Pizza Oran1 Probleminde 7 kiza 2 pizza ve 3 erkege 1 pizza verilip esit olarak
paylastiklarinda her birine esit miktarda pizza diigser mi sorusuna cevap aranmaktadir.
Dogru sonuca ulagmak i¢in 6grenciler kisi sayis1 ve pizzalarin sayisina bir oran
kurmaya ihtiya¢ duyarlar. Bu oran i¢in kesir temsilleri kullanip daha sonra
karsilastirabilirler. Vardiklar1 sonuca gidis yollart ile ilgili aciklama yapmalar
istenmektedir. Bu problemi ¢6zmek ve aciklama yapmak i¢in 6grenciler sayisal veya

resimsel/ gorsel temsiller kullanabilir

Tek Say1 Dizisi Problemi, her zil i¢in misafirlerin tek bir sayiyla girdigi bir
parti kalibr igerisine yerlestirilmistir. Zille eve giren misafirlerin sayisi y= 2n -1

seklinde de temsil edilebilir ama 6grenciler problemi ¢dzmek i¢in algoritmik bir
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temsil kullanmayabilirler. Dahas1 problem, &grencilerin nasil cevapladiklarini
aciklayarak bu degiskenleri etkili bir sekilde nakletmesini ve genislemis temsili
¢ozmek icin cebirsel temsil kullanmasini gerektirir. Bu soru, 6grencilerin genelleme

yeteneklerinin incelenmesine izin verir.

Problem olusturma sorusu, matematiksel diisiinmenin tiretken ve iiretkenlik
acilarmin incelenmesine olanak saglamaktadir. Ogrencilerden verilen 3 farkli Sekil
ile ilgili kolay, orta ve zor olmak tizere 3 farkli problem yazmalari isteniyor.

Ogrenciler higbir yonlendirme yapilmadan tamamen Ozgiir birakiliyor.

Calisma icin kullanilan bu 4 problem ilk 6nce Tiirkgeye cevrilmistir. Bu
ceviri daha sonra bir Ingilizce 6gretmenine ve matematik egitimi alaninda bir
ogretim iiyesine kontrol ettirilmistir. Tiirkceye ceviride Ingilizcedeki kisi isimleri,
nesne adlari, baglamlar ve terminoloji gibi kiiltiirel farkliliklar uygun kelimelerle
kasith olarak degistirilmesi hari¢ tutarli oldugu anlasilmistir. Ayrica &grencilere
dagitilmadan 6nce net olarak anlasilip anlagilmadigini test etmek icin iki matematik
O0gretmeninden bu problemleri ¢6zmesi istenmistir. Yapilan degerlendirmede,
problemler Ingilizcedeki anlami gibi dogru anlasilip ¢oziildiigiine karar verildikten
sonra dgrencilere uygulandi. Daha sonra 21 Kisilik 4. Smif, 21 Kisilik 5. sinif ve 22
kisilik bir 6. siifa pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama ¢aligmasi sirasinda 4.
ve 5. smf Ogrencilerin ortalama sapka probleminde ‘“ortalama” kavramini
bilmemelerinden Kaynakli problemi anlamakta sikinti Yasadiklari goriilmiis ve
ogretmen aciklamasinin gerekliligine karar verilmistir. Uygulama esnasinda

Ogrencilere “ortalama” kavraminin ne oldugu ile ilgili Ogretmenleri Tarafindan

aciklama yapilmistir. Caligma i¢in bir ders saatinin yeterli oldugu goriildii.

Bu problemler de 6grencilerden sadece dogru cevaplart bulmalar1 degil ayni
zamanda c¢oziimlerini agiklamalarini istenmektedir. Bu problemler coklu ¢6ziim
stratejilerine ve gosterimlerine sahip oldugundan dolayr 6grencilerin diisiinme ve
muhakeme degerlendirmeleri acisindan g¢oktan se¢meli problemlerden daha cok

avantajlidir.
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3.4. VERI TOPLAMA SURECI

Veri toplama araci her bir okulda smifin kendi matematik Ogretmeni
tarafindan matematik dersinde uygulanmustir. Testler uygulanmadan 6nce matematik
O0gretmenlerinin her birine ayrintili bir takim acgiklamalarda bulunulmustur.
Aciklamalarin bir kismi 6grencilerin kendi diisiiniis sekillerini agiklamalarinin
gerekliligi lizerine idi: “Gorevleri cevabi bulmak ve nasil buldugunu gostermek veya
aciklamaktir. Agiklamalar1 veya c¢alismalar1 baska bir kisinin okuyabilecegi ve
diisiincelerini anlayabilecegi kadar acik olmalidir”. Ortalama sapka probleminde
Ogretmenlerin ortalama kavramui ile ilgili agiklama yapmalar1 istenmistir. Her bir
ogretmenden Ogrencilere bu agiklamalar1 problemlerle ugrasmadan 6nce sdylemeleri
istenmistir. Ogretmenler agiklama yaptiktan sonra dgrencilere problemleri ¢dzmek
icin 40 dakika verilmistir. Ogrencilerin hesap makinesini kullanmalarma izin

verilmemistir. Her bir okulda ayni asamalar takip edilerek veriler toplanmistir.

3.5. VERI ANALIZ YONTEMIi

Veri toplama aracindaki her bir agik uglu sorunun ¢éziimleri farkl acilardan
incelenmigtir. Cai (2003) ¢alismasinda kullanilan ¢er¢eve kullanilmistir. Bunlar su
basliklar altinda toplanabilir.

Ortalama sapka problemi;

- Cevabin dogrulugu

- Hata analizi

- COzlim stratejisi / kanitlamanin tipi

- Coziim temsilinin formu/ bi¢imi.
Pizza oran problemi

- Cevabin dogrulugu

- COzlim stratejisi / kanitlamanin tipi

- Coziim temsilinin formu/ bi¢imi.
Tek Say1 problemi

- Coziim stratejisi / kanitlamanin tipi
Problem olusturma sorusu

- Kapsam ve igerik

- Zorluk derecesindeki ilerleme
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Agilarindan analiz edilmistir. Bu konuda yapilan calismalar bu tip analizlerin,
problem ¢ozme iceren matematiksel diislinme ve kanitlamayr/ mantiklandirmayi
yakalamak i¢in uygun bir yol oldugunu belirtmektedir (Cai, 2003; Cai, 2009; Topal,
2015). Diger bir tabirle Ogrencilerin uyguladigi ve bunlar1 uygulamada onlarin
basarilarinin stratejilerinin incelenmesi, 6grencilerin matematiksel diisiinme ve akil
yiriitme saglamhig ile ilgili bilgi saglayabilir. Bu bilgi, 6grencilerin sectikleri
temsillerin tiplerini inceleyerek, matematiksel fikirlerini ve diisiinme siirecinde
iletisime gecerek tamamlanir. Problem olusturma sorusunun cevaplari, 6grencilerin
olusturdugu problem tipleri ele alinarak kodlanmistir. Olusturulan problemlerin
detaylandirilan kategorileri bulgular boliimiinde ele alinmistir.

Verilerin analizi icin dncelikle Iki arastirmaci ve alanda uzman bir 6gretim
tiyesi her smif seviyesine ait ayni 20 cevap kagidini bagimsizca kodlamistir.
Kodlayicilar arast uyum problem ¢dzme sorularindaki cevabin dogrulugu, ¢6ziim
stratejileri ve ¢oziim temsilleri agisindan % 88- 94. Problem olusturma sorusunun
cevaplar i¢cin kodlayicilar arasi uyum % 82- 90. Arastirmaci ve Ogretim tiiyesi
ortiismeyen kodlar iizerinde tartismis ortak bir kanaate varmiglardir. Verilerin
analizinin giivenirligi i¢in yapilan bu caligmadan sonra geriye kalan katilimci
cevaplar1 arastirmaci tarafindan analiz edilerek tamamlanmaistir.

Bu boéliimde her bir problemin Cevabin dogrulugu, ¢oziim stratejisi veya
kanitlamanin tipi ve ¢oziim temsilinin bi¢imi yonlerinden analiz tanim ve Ornek

durumlar1 verilmistir.

3.5.1. Ortalama sapka problemi

Ortalama sapka problemine iliskin veri hata tipleri ve 6rnek cevaplar Tablo
3.5.1.1 de verilmistir.



25

Tablo 3.5.1. 1.0rtalama Sapka Probleminin ¢éziimlerindeki hata tipleri ve 6rnek

cevaplar
Hata tipleri Tanim Ornek
\g
18 % L 3
e =
H1 Ortalama algoritmasini yanlis kullananlar [ **~ QJ %
#90
3
rf)
- 4
H2 Cevabi1 28 bulanlar 1 s i
i
#52
&
3
H3 Sapka sayilarini toplayanlar e
:_,_ -
£ #124
BTN
/ | |
H4 Sayilarla anlamsiz islemler yapanlar - A
Tk
#115
H5 Bos birakanlar

Tablo 3.5.1.1°de goriildiigi gibi ortalama sapka problemindeki hata tipleri 5

kategoriye ayrilmigtir. Bunlar Ortalama algoritmasim1 yanlis kullananlar (H1),

Ornegin; 4 haftanin ortalamasi verildigi halde ortalamay1 3 ile ¢arpanlar, Cevab1 28

bulanlar (H2); ortalama ile dogrudan 4’ii ¢arpanlar, Sapka sayilarini toplayip sonuca

yazanlar (H3), Sayilarla anlamsiz islemler yapanlar (H4), 6rnegin; sapka sayisindan

ortalamay1 ¢ikaranlar ve bos birakanlar (HS).

Ortalama sapka problemine iligkin ¢6ziim stratejileri ve gosterimleri ve drnek

cevaplar Tablo 3.5.1.2 de verilmistir.
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Tablo 3.5.1. 2.0rtalama Sapka Problemi ¢6ziim stratejileri ve gosterimleri ve 6rnek
cevaplar

Cozim .
... Tanmim Ornek
stratejisi
Ortalama formiili stratejisi: K 2 (‘LS
x4 &b ~ X___
S1 Ortalama formiiliinii dogru 18 £ (O
a————
kullananlar

Or: 1. Hafta ortalamadan +2
Siralama stratejisi: Tek tek
2. hafta ortalamadan -4
her haftanin ortalamadan
S2 3. hafta ortalamadan -1
eksik ve fazlalarin1 yazarak
Toplamda -4+-1+2=-3

4. Haftay1 hesaplamak o
3 eksigi eklersek son hafta ; 7+3=10

\USN’_W A RC S S J
Tahmin et ve kontrol et a ‘§
e . 10 Yone o
3 stratejisi: 3 haftay: toplayip i%FE (;»mos\ j_\% :
\6 ¢L’
4. Haftaya bir say1 tahmin 7 ¥ ,;i-'*
ederek toplam1 4’e bolenler )
e e
E fassanaae ,
.. - 88 18 Y
S4 Stratejisi net olmayanlar S Aesans ‘::
o #104

Tablo 3.5.1.2 de goriildiigii gibi ortalama sapka problemindeki dogru yanitlar ¢oziim
stratejilerine gore 4 ayr1 kategoriye ayrilmistir. Ortalama formiil stratejisi: ortalama
formiiliinii Hatasiz kullananlar (S1), Siralama stratejisi: tek tek haftalarin fazla ve
eksiklerini yazarak 4. Haftay1 hesaplayanlar (S2), tahmin et ve kontrol et stratejisi: 4.
Hafta i¢in bir say1 tahmin ederek daha sonra kontrol edenler (S3) ve stratejisi net

olmayanlar (S4).

Ortalama sapka problemine iligkin gsterim tiirleri ve 6rnek cevaplar Tablo
3.5.1.3 de verilmistir.
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Tablo 3.5.1. 3.0rtalama sapka problemi gdsterim tiirleri ve 6rnekler cevaplar

Gosterim Tanim Ornek
f Laft f
Sozla . g
gosterimler: )& R PR P T
Gl i T b L i i
Sozli agiklamalar &) B
AT "'_‘f_'}‘ '.._L
yapanlar Ll
#96
Gorsel
Osterimler: Sekil
G2 &
veya model
cizenler
Matematiksel 18 ‘ij_‘A'
o | ;?
t ler: e | : 3
a3 gosterimler % =
Matematiksel e & .
islem yapanlar CENDQ © 4110

Tablo 3.5.1.3 de Ortalama sapka problemindeki dogru yanitlarin Gosterim Tiirleri

verilmistir. Dogru yanitlar Gosterim Tiirlerine gore 3 ayr1 kategoriye ayrilmistir.

Sozli Gosterimler; Sozel olarak ¢oziimiinii ifade edenler (G1), Gorsel Gosterimler;

Sekil veya model ¢izerek ¢oziimiinii ifade edenler (G2) , Matematiksel Gosterimler;

Matematiksel igslem yaparak ¢oziimiinii ifade edenler (G3).

3.5.2 Pizza oran problemi

Pizza oran problemine iliskin cevaplarin siniflandirilmasi ve 6rnek cevaplar
Tablo 3.5.2.1 de verilmistir.

Tablo 3.5.2. 1. Pizza oran problemi cevaplarin siniflandirilmasi ve drnek cevaplar

Tanim Ornek

LA STRE P Ve Qlesdan % big 2 st
Tamamlanmis Echstles 3 L) o R :

{ A + bk ltane
> e\ 3 Tl T y ; — 2
Cl Ve I kna ed I CI Eger kizlar ve erkekler ayni miktarda pizza almadilarsa, hangisi daha fazla almigur?
‘evabiniz nasil buidugunuzu agikiayin veya gizin.

Ec\ S Cy — e ' 5% \as behote \QN

cevap : ,

o AeS | -

#2
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Belirsiz ve

o
C2 tamamlanmamig {/

rkeé/ef c/a(qa cok yer

cevap

ve her bir erkek ayni miktarda p\i:za almiy midir?Cevabinm nasi bulduunurzy agkiayin vey gain
\
Yanlis ve
C3 anlaSIImaZ s erkekler ayni miktarda pizza almadilarsa, hangisi daha fazla almiur?

1s1l buldugunuzu agiklayin veya gizin.

ceva

p K

#60

C4 Cevapsizlar

Tablo 3.5.2.1 de goriildiigii gibi 6grencilerin pizza oran problemine verdigi yanitlar 4

ayr1 kategoriye ayrilmistir. Tamamlanmis ve ikna edici cevaplar (C1), belirsiz ve

tamamlanmamis cevaplar (C2), yanlis ve anlasilmaz cevaplar (C3), cevapsizlar (C4)

Pizza oran problemine iliskin dogru cevaplarin siniflandirilmasi ve 6rnek
cevaplar Tablo 3.5.2.2 de verilmistir.

Tablo 3.5.2. 2.Pizza oran problemi dogru cevap tiirleri ve drnek cevaplar

Tanim Ornek

Kesir seklinde

yazip payda T e g i

Tipl esitleyenler veya = :

ondaliga cevirerek - #65

karsilastiranlar
Hopye e WalasdA T B4l 2 e
Echekles 3 i) | 7R9% PafloRt . LBy e
T b2l R otk 4 —

So6zel olarak | TORN M relet AR

Tip2
aciklama yapanlar

iger kizlar ve erkekler ayni miktarda plzza almadilarsa, hangisl daha fazla almgur?
‘evabinizt nasil buldugunuzu agiklayn veya gizin,
|
!

."_( o\l nloa bt eShe\\atin Yarotn \o\ ¢

L M A O
‘(}\-f‘(‘li" . treec e W™ “e : ' @

#2




Gorsel olarak sekil
Tip3  ¢izip agiklama

yapanlar
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Tablo 3.5.2.2 de goriildiigli gibi pizza oran problemindeki dogru cevaplar ¢oziim

tiplerine gore 3 ayr1 kategoriye ayilmistir. Kesir seklinde yazip payda esitleyip veya

ondaliga ¢evirerek karsilastiranlar (Tipl), Sozel olarak agiklama yapanlar (Tip2),

Gorsel olarak sekil ¢izip agiklama yapanlar (Tip3)

Pizza oran problemine iliskin ¢6ziim temsilleri ve 6rnek cevaplar Tablo

3.5.2.3 de verilmistir.

Tablo 3.5.2. 3.Pizza oran problemi ¢6ziim temsilleri ve drnek cevaplar

Tanim Ornek
Sayilarl Ll gl T
o ayilarla ! ¥ A s
Say1 temsilleri A g dic B —%‘t iy (RN
islemler 21 =3 == S e o \haxe
Tl | L @) e
apaniar i
yap #65
Temsili Sadece erkekler
olmayanlar —  fazla almistir
T2 diyenler
Gorsel Sema veya
temsiller-T3 ~ model ¢izenler
- . ST
e o Walasdar + By o v acor
Erheeles 3 L\ 4 glates pagorr, |iiir
Sozel So6zel agiklama Y hele 3B o vk Has
) 't«hhrwm:mmmammwmm
temsiller —-T4  yapanlar ‘evabinz asi budufunu aayn veya .
erka\.‘d‘ g‘uﬁ‘o\. \ulHS Stearin 2 bahoin e
otes . crkekles oo ool .

#
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Tablo 3.5.2.3 de goriildiigii gibi pizza oran problemi ¢éziim temsilleri agisinda 4 ayr1
kategoriye ayrilmistir. Say1 temsilleri; sayilarla islem yapanlar (T1), sadece dogru
cevabi yazanlar yani temsili olmayanlar (T2), Gorsel temsiller; sema veya model

cizenler (T3), Sozel temsiller; sézel agiklama yapanlar (T4).

3.5.3 Tek say1 dizi problemi
Tek say1 dizisi problemine iliskin A se¢enegi ¢oziim stratejileri ve 6rnek

cevaplar Tablo 3.5.3.1 de verilmistir.

Tablo 3.5.3. 1.Tek say1 dizisi problemi A segenegi ¢oziim stratejileri ve 6rnek
yanitlar

Cozim

 Aciklama Ornek

stratejileri

Tablo veya liste e R

s Il ) a

yapanlar veya her T T \od
Somut — . e - , 11 {O 1(‘

seferinde iki kisi fazla - I 12 (1D
AS1 N ~—"

geldigini belirterek tek 5 11 44

#19
tek yazanlar
% calisinda ka kisi iceri girer? Cevabinizi nasil buldugunuzy agiklay
49 Kigi gires gooki

Soyut — 0 , AmiS ofir 4irijo%

Formiil yazanlar 1. kot N|M{S‘MJ i
AS2 40,1.’9 :

9x2:19 41219 olor-
#95

Stratejisi
olmayanlar-
AS3

Tablo 3.5.3.1 de goriildiigii gibi Tek say1 dizisi probleminde A secenegindeki dogru
yanitlar ¢6ziim stratejilerine gore 3 ayr1 kategoriye ayrilmistir. Somut strateji; Tablo
veya liste yapanlar veya her seferinde iki kisi fazla geldigini belirterek tek tek
yazanlar(AS1), Soyut strateji; Formiil kullananlar (AS2), ve stratejisi olmayanlar
(AS3).

Tek sayi1 dizisi problemine iliskin B secenegi ¢6zlim stratejileri ve 6rnek
cevaplar Tablo 3.5.3.2 de verilmistir.
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Tablo 3.5.3. 2.Tek sayi1 dizisi problemi B segenegi ¢6ziim stratejileri ve 6rnek
yanitlar

Coziim stratejileri Aciklama Ornek

Tablo veya liste

yapanlar veya her v

e fan |

AV N T

i
seferinde iki kisi f1ye Qlskysl Brodos b r

Somut -BS1 el 250 by Ve bde, bilss [0, Laden Soydom N
fazla geldigini sonuen 14 buldas.
belirterek tek tek #82
yazanlar
Lj FA D
]
Soyut —-BS2 Formiil yazanlar — —
O &

#135

—BS3

Stratejisi olmayanlar /j &_i' ?Nf
il

#179

Tablo 3.5.3.2 de goriildiigli gibi Tek say1 dizisi probleminde B secenegindeki dogru
yanitlar A seceneginde oldugu gibi ¢6ziim stratejilerine goére 3 ayr1 kategoriye
ayrilmistir. Somut strateji; Tablo veya liste yapanlar veya her seferinde iki kisi fazla
geldigini belirterek tek tek yazanlar(BS1), Soyut strateji; Formiil kullananlar (BS2),
ve stratejisi olmayanlar (BS3).

Tek say1 dizisi problemine iliskin C segenegi ¢ozliim stratejileri ve 6rnek
cevaplar Tablo 3.5.3.3 de verilmistir.

Tablo 3.5.3. 3.Tek say1 dizisi problemi C secenegi ¢oziim stratejileri ve rnek
yanitlar

Cozim ..
 Acgiklama Ornek
stratejileri
Tablo veya liste Sonuan A4 buldies -
C. 99msaﬁnnI;edzlrdlglbhxll;aw,suQpnn w.5_1nm{\arT‘SE\d’ili?\}fli;iﬁhv‘?‘l“'fjl:w.y.qzh L i
e S iy g s R e e
yapanlar veya her Sk ot S e B T gk
. g e g e . T T
Somut-CS1 seferinde iki kisi o PROBLEM KURMASORUSY “}T o A e
fazla geldigini kbR RE e ER Y SN VO

00099 as Q¥ 9 T
belirterek tek tek #82
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yazanlar
Soyut —

Formiil yazanlar 14 32955
. LU #74
Stratejisi T Tisantin Igen girg

D

olmayanlar A .F{
—CS3 : #113

Cesitli yollar

gelistirip

2Arin Jeori girdig) Bir zil cayor. Bu 1) Kagns HI0e 1oevabis 5]
Hesaplama hesaplama ’: e TR
e L ot L o410 =0

-C34 yapanlar fakat Aadashy 400

yollart anlamli

olmayanlar.

Tablo 3.5.3.3 de goriildiigii gibi Tek say1 dizisi C se¢eneginde A ve B secenegindeki
kategorilerin disinda Bir kategori daha belirlenmesine ihtiya¢ duyulmustur. Somut
strateji; Tablo veya liste yapanlar veya her seferinde iki kisi fazla geldigini belirterek
tek tek yazanlar(CS1), Soyut strateji; Formiil kullananlar (CS2), stratejisi olmayanlar
(CS3), hesaplama stratejisi; Cesitli yollar gelistirip hesaplama yapanlar fakat yollar1

anlamli olmayanlar(CS4)

3.5.4 Problem kurma sorusu

Problem kurma sorusuna iligkin kodlar ve 6rnek cevaplar Tablo 3.5.4.1 de
verilmistir.



Tablo 3.5.4. 1.Problem kurma sorusu analizleri ve 6rnek cevaplar
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Aciklama

Bir sekildeki

noktalari

igerenler-K11

#73

Birden fazla Jagin

sekildeki noktalari
Genis icerenler-K12
kapts)lamli Sekillerdeki nokta RO g
probiemler sayilarini 'B"b’f'a\:ﬁ‘ e =
(3 seklide kailsllastlranlar- b kﬁ”b&wwb““@
I(;url]lanarakk_ K13 S Y
aha sonraki P —

Figiirle alakal
basamaklar B © aarad

ile ilgili
sorular)-K1

sekil veya model
cizenler-K14

Belirsiz ve
cevaplanmayacak

sekilde olanlar-
K15

Belirli ve kesin
sonucu olacak

sekilde olanlar-
K16

Dar kapsamli
problemler
(sadece 3
sekle yonelik
sorulan
sorular)-K2

Bir sekildeki
noktalari
igerenler-K21

kolay probiem

llr|gE,r rr'*l T '_‘,h_nm.*ﬁ M;ﬁ ﬂ?ﬁ .‘-"UII" .If

Birden fazla
sekildeki noktalar1
igerenler-K22

#31

__#60

Sekillerdeki nokta
sayilarini

karsilastiranlar-
K23

Kolay problem
ec Rie
A yor

© fugucds Yagut rene Siyal

#120

Figiirle alakali
sekil veya model
cizenler-K24

oy padlen’ o Sphls Yl gy
f e tid I )
dagencinin lnd *ohren: b

Matematiksel
olmayan veya
ilgisiz
problemler —
K3

@i pin wm[,
LSW“\\(N (;L?.'(\ #125

e

i H',ﬂ

aldem

st
Ll T

b Lt

{1 i g
W i ‘k‘ {L Y

“\, R
W | i, |
M‘ i et

|
—

"»[Mﬁ: ]N' 'Jfa! j!a! ijﬁ”u “Ma Ml,r_;ﬁm 'W'
— I ‘ ‘ L A

A

Cevapsizlar-
K4
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Problem kurma sorusunda yazilan her bir problem ilk olarak matematiksel
problemler, matematiksel olmayan veya alakasiz problemler ve cevapsizlar olarak 3
ayr kategoride degerlendirilmistir. Matematiksel problemler dar kapsamli ve genis
kapsamli matematiksel problemler olarak 2 ayr1 gruba ayrilmistir. Dar kapsamli
matematiksel problemler bir sekildeki noktalari igerenler(K21), Birden fazla
sekildeki noktalar1 igerenler(K22), Sekillerdeki nokta sayilarini karsilagtiranlar(K23),
Figirle alakali sekil veya model c¢izenler(K24) olarak 4 ayr1 kategoride
degerlendirilmistir. Genis kapsamli matematiksel problemler, dar kapsamh
matematiksel problemlere ek olarak Belirsiz ve cevaplanmayacak sekilde
olanlar(K15), Belirli ve kesin sonucu olacak sekilde olanlar(K16) olmak iizere 2 ayr1

kategori daha eklenerek degerlendirilmistir.

Problem kurma sorusuna iliskin zorluk derecesi analizleri ve 6rnek cevaplar
Tablo 3.5.4.2 de verilmistir.

Tablo 3.5.4. 2.Problem kurma sorusu zorluk derecesi analizleri ve drnek cevaplar

Zorluk derecesi Ornek
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(Yazilmasi istenilen kolay problem: P1, Orta problem: P2, Zor problem: P3 olarak

ifade edilmistir)

Problem kurma sorusunda 3 seviyede soru sormalari istenmistir. Kolay- orta ve zor
problemler. En az 2 matematiksel problem yazmis Ogrenciler bu analize dahil

edilmistir. Analiz kriterleri asagida siralanmistir.
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Genis kapsamli problemler dar kapsamlilardan daha zordur.

Genis kapsamlilar arasinda belirli ve kesin sonucu olacak sekilde olanlar daha
zordur.

Eger bir problem figiirlerdeki noktalar1 karsilastirmay1 soruyorsa bir sekildeki
noktalarla ilgili sorulan sorulardan daha zordur.

Eger bir problem figiirlerdeki noktalar1 birlestirmeyi soruyorsa bir sekildeki
noktalarla ilgili sorulan sorulardan daha zordur.

Eger bir problem figiir ¢cizmeyi soruyorsa daha zordur.

Eger bir problem sonraki figiirleri soruyorsa daha zordur.
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DORDUNCU BOLUM

BULGULAR VE TARTISMA
4.1.BULGULAR

4.1.1. Ortalama sapka problemine iliskin bulgular

3 smuf seviyesinde ortalama sapka problemini dogru yanitlayan 6grenci
yiizdeleri 4. simiflarda %27, 5. smiflarda %31 ve 6. siniflarda ise %55°tir. 4 ve 5.
siniflar arasinda fazla fark yokken, 6. siniflarin diger sinif seviyelerine goére dogru

yanit sayisinda ciddi bir fark bulunmaktadir.

4.1.1.1.Hata analizi
Ortalama sapka probleminin g¢oziimlerindeki hata tiplerinin frekanslarinin

yiizdeleri Tablo 4.1.1.1 de verilmistir.

Tablo 4.1.1. 1.0rtalama sapka probleminin ¢6ziimlerindeki hata tiplerinin
frekanslarinin ytlizdeleri

- Frekans yiizdeleri
Hata analizi 4.simmf  Ssiif  6.siif
H1: Ortalama algoritmasini yanlig kullananlar %16 %17 %11
H2: Cevabi 28 bulanlar %2 %5 %7
H3: Sapka sayilarini toplayanlar %5 %11 %5
H4: Sayilarla anlamsiz iglemler yapanlar %27 %31 %15
HS5: Bos birakanlar %24 %06 %06

Tablo 4.1.1.1 incelendiginde katilimcilarin ¢oziimlerinde en ¢ok H4 hata tipine
rastlanildigr gorilmektedir (4. sinif %27, 5. simf %31 ve 6. siif %15). Ancak bu
hata tipinin 6. sinifta azaldig1 goriilmektedir. En az rastlanilan hata tipi ise H2 dir (4.
smif %2, 5. smif %5 ve 6. siif %17). H2 hata tipini yapan katilimci sayist sinif
seviyesi yiikseldikc¢e artmaktadir. H1 hata tipinde 4. ve 5. siniflar arasinda anlamli bir
fark olmamasina ragmen (4. sinif %16, 5. sinif 25), say1 6. smiflara gelindiginde
azalmaktadir (%11). H3 hata tipinin en ¢ok goriildiigii smif seviyesi 5. smiflardir
(%]11). H5 hata tipinde ise 5. ve 6. siniflar arasinda anlamli bir fark yokken (her iki
siif seviyesinde de %6 ) 4. sinifta sayimnin ¢ok fazla arttigini1 gériilmektedir (%24).
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4.1.1.2.Coziim stratejileri ve gosterimleri
Ortalama sapka probleminin ¢oziim stratejileri frekanslariin ytizdeleri Tablo
4.1.1.2 de verilmistir.

Tablo 4.1.1. 2.0rtalama sapka problemi dogru cevaplarin ¢oziim stratejileri frekans
yiizdeleri tablosu

- ey Frekans yiizdeleri
(6ziim stratejileri 4. smif = 5.smif 6.s1mif
S1: Ortalama formiilii stratejisi %11 %17 %41
S2: Siralama stratejisi - - -
S3: Tahmin et ve kontrol et stratejisi %13 %10 %8
S4: Stratejisi net olmayanlar %3 %4 %6

Katilimcilarin ¢oziim stratejileri ve gosterimleri 4 ayr1 kategoride siniflandirilmistir.
Tablo 4.1.1.2 de gorildigi gibi 4. Smiflarin %11°1,5. Smniflarin %17’°si ve 6.
Siniflarin %41°1 S1 stratejisini yani ortalama formiiliinii dogru kullanmislardir,
burada 6. Simiflarin ortalama formiiliinii dogru kullanma sayisindaki fazlalik goze
carpmaktadir. Her {i¢ sinif seviyesinde de S2 stratejisi yani tek tek eksik ve fazlalari
yazarak 4. Haftay1 hesaplama stratejisi goriilmemektedir. 4. Siiflarin %13°1, 5.
simiflarin %10’u ve 6. Siniflarin %8’1 ise S3 stratejisini yani bir say1 tahmin ederek,
4 haftay1 toplayip daha sonra kontrol etme stratejisini kullanmislardir. Burada s3
stratejisinin sinif seviyesi arttik¢a sayisinin azaldig goriilmektedir. Coziim stratejisi
net olmayan fakat dogru sonuca ulasmis olanlar (S4), 4. Smiflarin %34, 5. Siniflarin
%41 ve 6. Siniflarin ise %6’sin1 olusturmaktadir. Stratejisi net olmayanlarin sayisi
da smif seviyesi arttik¢a artmaktadir.

Ortalama sapka probleminde dogru cevaplarin gdsterim tiirleri frekans
yiizdeleri Tablo 4.1.1.3 de verilmistir. Farkli bir agidan da inceleyebilmek adina

katilimcilarin dogru yanitlart gosterimleri agisindan da 3 ayr1 kategoriye ayrilmistir.

Tablo 4.1.1. 3.0Ortalama sapka problemi dogru cevaplarin gosterim tiirleri frekans
yiizdeleri tablosu

Frekans yiizdeleri

5sterim tiirleri
Gosterim tiirleri 4.smif  S.smf  6.smif

G1: Sozlii gosterimler %6 %5 %10

G2: Gorsel gosterimler

G3: Matematiksel gosterimler %21 %26 %44
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Tablo 4.1.1.3 incelendiginde 4. Smiflarin %6’s1, 5. siflarin %5°i ve 6. siniflarin
%10’ unun cevabinin G1 kodunu igerdigi goriilmektedir. Burada s6zel agiklamanin
en ¢ok 6. smiflarda goriildiigii ortaya ¢ikmaktadir. G2 gdsterim tiirii yani ortalama
sapka probleminin ¢oziimii i¢in gorsel gosterim kullananlar, sekil veya model
cizenler ise 3 smif seviyesinde de goriilmemektedir. G3 gosterim tiirii ise
matematiksel igslem yaparak ¢oziime ulasanlardir. Gosterimler arasinda en ¢ok G3
gosterim tiirti goriilmektedir ve goriilme siklig1 sinif seviyesi arttik¢a artmaktadir ( 4.

Simiflar %21, 5. Smaflar %26 ve 6. Siniflar %44).

4.1.2 Pizza oran problemine iliskin bulgular
Bu kisimda 7 kiza 2 pizza ve 3 erkege 1 pizza verilip esit olarak
paylastiklarinda her birine esit miktarda pizza diiser mi sorusuna dair katilimcilarin

¢Oziimlerinin analizinden elde edilen bulgular verilmistir.

4.1.2.1.Cevaplarin simiflandirilmasi
Pizza oran probleminin c¢oziimlerindeki cevaplarin smiflandirilmasinin

frekanslar1 Tablo 4.1.2.1 de verilmistir.

Tablo 4.1.2. 1.Pizza oran problemi cevaplarin siniflandirilmasi frekans tablosu

Cevaplarin siniflandirilmasi eril;??s yuz;lesllzlf Csmf
C1: Tamamlanmis ve ikna edici cevap %9 %23 %36
C2: Belirsiz ve tamamlanmamis cevap %10 %17 %14
C3: Yanlis ve anlagilmaz cevap %72 %55 %43
C4: Cevapsizlar %9 %5 %7

Tablo 4.1.2 de Pizza oran probleminde &grencilerin cevaplari 4 ayr1 kategoriye
ayrilmistir. C1°de tamamlanmis ve ikna edici cevaplar yer almaktadir. (4. Siniflar
%09, 5. Smiflar %23, 6. Smiflar %36) sinif seviyesi yiikseldikge tamamlanmis ve ikna
edici cevap sayisinin arttigi goriilmektedir. C2’de sadece cevabi dogru bulanlar fakat
herhangi bir aciklama yapmayanlar, belirsiz ve tamamlanmamis cevap olarak
siiflandirilmistir(4. Siniflar %10, 5. Siniflar %17 ve 6. Siniflar %14). C3’de yanlis
ve anlagilmaz cevap verenler bulunmaktadir( 4. siniflar %72, 5. Smflar %55 ve 6.
Smiflar %43) yanlis ve anlasilmaz cevap verenler smif seviyesi arttikga

azalmaktadir. C4’te ise bos birakanlar yer almaktadir. (4. Smiflar %9, 5. Smiflar %5
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ve 6. Smiflar %7). Bu kategoriler arasinda en fazla C3, en az C4 cevap tipine

rastlanmaktadir.

Pizza oran probleminin ¢6ziimlerindeki dogru cevap tiplerinin frekans

yiizdeleri Tablo 4.1.2.2 de verilmistir.

Tablo 4.1.2. 2.Pizza oran problemi dogru cevap tipleri frekans yiizdeleri tablosu

< D Frekans yiizdeleri
Dogru cevap tipleri 4.smif Ssmif  6.smif
Tipl: I§e51r s.ekhnde yazip payda esitleyenler veya i 064 %11
ondaliga cevirerek karsilastiranlar
Tip2: Sozel olarak a¢iklama yapanlar %17 %14 %21
Tip3: Gorsel olarak sekil ¢izip agiklama yapanlar %4 %13 %9

Dogru cevap tiplerine bakildig1 zaman tablo 4.1.2.2 de goriildiigii gibi 3 ayr1 kategori
bulunmaktadir. Tipl’de kesir seklinde yazip payda esitleyenler veya ondaliga
cevirerek karsilastiranlar bulunmaktadir. 4. Simiflarda tip 1 goriilmemektedir.
Tip2°de sozel olarak agiklama yapanlar bulunmaktadir. Pizza oran probleminde en
cok tip2’ye rastlanmaktadir. (4. Smif %17, 5. Sif %14 ve 6. Smif %21). Tip3’te
gorsel olarak ¢izip agiklama yapanlar vardir ve bu kategoride en ¢ok 5. Sinif oldugu

goriilmektedir. (%13).

4.1.3. Temsiller

Pizza oran problemindeki dogru yanitlar temsillerine goére 4 ayr kategoride

incelenmistir. Her bir kategorinin frekanslar yiizdeleri Tablo 4.1.3.1’te verilmistir.

Tablo 4.1.3. 1.Pizza oran problemi temsilleri frekans yiizdeleri tablosu

. Frekans yiizdeleri
Temsiller 4.smif S.smif  6.smif
T1: Sayilarla islemler yapanlar - %4 %11
T2: Sadece erkekler fazla almigtir diyenler - - %0,7
T3: Sema veya model ¢izenler %4 %13 %11
T4: Sozel agiklama yapanlar %17 %14 %23

T1’de sayilarla islem yapanlar, T2 de sadece dogru cevabi yazanlar fakat
herhangi bir temsili olmayanlar, T3’de gorsel temsiller yani agiklamalarini sekil veya
model ¢izerek yapanlar, T4’de ise sozel temsiller bulunmaktadir. Temsil kategorileri

incelendigi zaman en ¢ok sozel temsil oldugu ve smif seviyesi yiikseldik¢e sayinin
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arttigl goze carpmaktadir. (4. Sinif %17, 5. Sinif %14 ve 6. Sinif %23). Problemi
temsili olmadan c¢ozenler ise neredeyse yok denecek kadar azdir. Sadece 6.
Smiflardan 1 Ogrencide goriilmektedir. Sema veya model ¢izerek gorsel temsil

kullananlar ise en fazla 5. Smif seviyesinde goriilmektedir.(%13)

4.1.3 Tek Say1 Dizisi Problemine iliskin Bulgular
Her zil i¢cin misafirlerin tek bir sayiyla girdigi bir partiye dair olusturulan Tek
Sayt Dizisi Problemine iliskin katilimci ¢dziimlerinin analizlerinden elde edilen

bulgular bu kistimda sunulmustur.

4.1.3.1.Cevaplarin dogrulugu

Tek say1 dizisi probleminde &grencilerin 3 ayri soruya cevap vermeleri
beklenmektedir. Tablo 4.1.3.2 de A segenegindeki 10. Zilde kag misafir igeri girer

sorusuna dogru cevap verenlerin tablosu goriilmektedir.

Tablo 4.1.3. 2.Tek say1 dizisi problemi A se¢enegi ¢ozlimlerinin degerlendirilmesi
frekans tablosu

A secenegi ¢oziimlerinin degerlendirilmesi 4 s fF rekanss?fsl:rzlii: leri 6ot
Asl (somut): Tablo veya liste yapanlar veya

her seferinde iki kisi fazla geldigini belirterek %49 %61 %69
tek tek yazanlar

As2 (soyut): Formiil yazanlar - %7 %3
As3: Stratejisi olmayanlar %10 %3 %0.7

Dogru cevaplar 3 ayr1 kategoriye ayrilmistir. Asl ‘de (somut ¢oziim yapanlar)
yani; Tablo veya liste yapanlar veya her seferinde iki kisi fazla geldigini belirterek
tek tek yazanlar bulunmaktadir. (4. Siif %49, 5. Sinif %61 ve 6. Sinif %69 ) AS2°de
soyut ¢ozlim yapanlar yani formiil yazarak ¢6ziim yapanlar bulunmaktadir. (5. Simf
%7, 6. Sinif %3) 4. Smiflarda soyut ¢oziim yapan 6grenciye rastlanmamistir. As3’te
ise herhangi bir stratejisi olmayanlar bulunmaktadir.( 4. Sinif %10, 5. Smif %3, 6.
Sinif %0,5). En ¢ok ¢ozlim tipi somut ¢oziim yapanlarda goriilmektedir (AS1) ve
siif seviyesi arttikca sayist artmaktadir. Soyut ¢6ziim yapanlarda ise en fazla 5. Simf

goriilmektedir (%7) . Stratejisi olmayanlar ise sinif seviyesi arttikca azalmaktadir.
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B seceneginin dogru cevaplarinin incelenmesi tablo 4.1.3.3 te goriilmektedir.

Tablo 4.1.3. 3.Tek sayi1 dizisi problemi B segenegi ¢oziimlerinin degerlendirilmesi
frekans yiizdeleri tablosu

B secenegi ¢oziimlerinin degerlendirilmesi erell;ilps yuzg esllirllf 6.smif
Bsl (Somut): Tablo veya liste yapanlar veya her

seferinde iki kisi fazla geldigini belirterek tek tek %43 %54 %61
yazanlar

Bs2 (Soyut):Formiil yazanlar - %8 %4
Bs3: Stratejisi olmayanlar - %0.7 -

BS1’de goriildiigii gibi en fazla somut ¢6ziim yapan 6grenci bulunmaktadir. (4. Smif
%43, 5. Smf %54 ve 6. Smif %61) somut ¢oziim yapanlar siif seviyesi arttikca
artmaktadir. Bs2’de soyut ¢O0ziim yapanlar, yani formiil yazanlar 4. Siifta
goriilmemektedir. En fazla %8 ile 5. Smifta goriilmektedir. B secenegi icin stratejisi

olmadan ¢6ziim yapan 6grenci sadece 5. Siiflarda 1 kisidir.

C secenegi dogru cevaplarin incelenmesi i¢in ilk {i¢ kategorinin disinda 4. Bir
kategori belirlenmistir. Her bir kategoriye dair frekans yiizdeleri Tablo 4.1.3.4’te
verilmistir

Tablo 4.1.3. 4. Tek say1 dizisi problemi C se¢enegi ¢oziimlerinin degerlendirilmesi
frekans ylizdeleri tablosu

Frekans yiizdeleri

C secgenegi ¢oziimlerinin degerlendirilmesi Y ey

Csl (somut): Tablo veya liste yapanlar veya her

seferinde iki kisi fazla geldigini belirterek tek tek %3 %5 %8
yazanlar

Cs2 (Soyut): Formiil yazanlar - %10 %5
Cs3: Stratejisi olmayanlar %0.7 %3 -

Cs4: Cesitli yollar gelistirip hesaplama yapanlar fakat

0 0 0
yollar1 anlamli olmayanlar. 70.7 Yo4 /06

Csl’de somut ¢oziim yapanlar, Cs2’de soyut c¢Oziim yapanlar, Cs3’te stratejisi
olmayanlar bulunmaktadir. Cs4’te ise cesitli yollar gelistirip hesaplama yapanlar
fakat yollar1 anlamli olmayanlar bulunmaktadir. C se¢eneginin ¢oziimii i¢in en ¢ok
tercih edilenin somut ¢6ziim yapmak oldugu Tablo 4.1.3.3’te goriilmektedir. Burada
gbze carpan durum formiil yazarak ¢oziime giden Ogrencilerin sayisinin 5. Sinifta

fazla olmasidir. 6. Smiflarda stratejisi olmadan ¢6ziim yapan Ogrenci
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bulunmamaktadir. Cs4’te olan ve hesaplama stratejisini kullanan &grencilerin ise
smif seviyesi arttik¢a arttigi goriilmektedir.( 4. Smif %0,5, 5. Siif %4 ve 6. Sinif
%6)

4.1.4 Problem kurma Sorusuna iliskin Bulgular

Problem kurma sorusunda 6grencilerden verilen figiirler ile alakali 3 tane
problem yazmalari istenmistir. Kolay, orta ve zor olmak iizere 3 tane farkli problem
yazmalar1 gerekmektedir. Kolay, orta ve zor problemler ayr1 ayr1 degerlendirilmistir.
Ogrencilerin problemleri ilk olarak 3 ayri kategoride toplanmistir. Matematiksel
problemler, matematiksel olmayan veya alakasiz problemler ve cevapsizlar. Daha
sonra matematiksel problemler; genis kapsamli matematiksel problemler ve dar
kapsamli matematiksel problemler olarak 2 ayr1 kategoriye ayrilmistir. Genis
kapsamli matematiksel problemler her 3 seklide kullanarak daha sonraki basamaklar
ile ilgili olanlardir (4. sekilde ka¢ tane boyali nokta olur?) , Dar kapsamli
matematiksel problemler ise sadece verilen 3 sekle yonelik olanlardir (1. sekildeki
boyali nokta sayisi, boyasiz nokta sayisindan ne kadar azdir?) . Dar kapsaml
matematiksel problemler bir sekildeki noktalar1 igerenler /birden fazla sekildeki
noktalar1 igerenler/sekillerdeki nokta sayisini karsilagtiranlar/figiirle alakali model
veya sekil cizenler olmak iizere ayr1 ayri gruplandirilmistir. Genis kapsaml
matematiksel problemlerde, dar kapsamli matematiksel problemlerin disinda iki tane
daha gruplandirma yapilmistir. Belirsiz ve cevaplanmayacak sekilde olanlar /belirli
ve kesin sonucu olacak sekilde olanlar. Tablo 4.1.4.1 ‘de Kolay problemlerin analiz
frekans yiizdeleri verilmistir. Tabloda verilen Kodlar yontem kisminda ayrintili

olarak agiklanmustir.

Tablo 4.1.4. 1. Problem kurma sorusu kolay problem analizi frekans yiizdeleri
tablosu

Frekans yiizdeleri

Kolay problem kurma
4. smmf  S.smf  6.smif
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K1l %4 %9 %6

K12 - %2 %0.7
Genis Kapsamli K13 %2 %7 %3
problemler K14 - %2 %2

K15 - %8 %7

Matematiksel problemler

K16 %4 %12 %6

K21 %22 %21 %19

Dar Kapsamli K22 %10 %13 %15
problemler K23 - - %2
K24 - - %0.7

Matematiksel olmayan veya
o K3 %43 %33 %37
ilgisiz problemler

Cevapsizlar K4 %19 %13 %17

Tablo 4.1.4.1 incelendiginde kolay problemlerde %56’simin matematiksel problem,
%38’inin matematiksel olmayan problem ve %16’sinin cevapsiz oldugu
goriilmektedir. Matematiksel problemlerde 103 tanesi genis kapsamli, 153 tanesi dar
kapsamli matematiksel problemdir. Dar kapsamli problemler arasinda ise en ¢ok bir
sekildeki noktalar1 i¢eren problem tiirline rastlanmaktadir (4. sinif %22, 5. simif %21
ve 6. smif %19). Smif seviyesi ylikseldikce bir sekildeki noktalar: iceren soru tiirii
azalmaktadir. Genis kapsamli matematiksel problemler en ¢ok 5. siniflarda karsimiza
cikmaktadir. 4. smiflarin %11°1 genis kapsamli matematiksel problemken, 5.
siniflarda %41 ve 6. Smiflarda %20 oldugu gorilmektedir. Matematiksel olmayan
veya ilgisiz problemlere bakildigi zaman en ¢ok 4. Siniflarda (%43) goriilmektedir.
5. ve 6. smiflarda ise ¢ok benzer bir durum sz konusudur. 5. siflarin %33’
matematiksel olmayan veya alakasiz problem yazarken, 6. siniflarda %37°dir. Kolay
problem yazma kisminin bos birakan 6grenci sayilar1 her siif seviyesinde benzerlik

gostermektedir (4. siif %19, 5. smif %13, 6. simif %17).

Tablo 4.1.4.2 ‘de orta problemlerin analiz frekans yiizdeleri verilmistir.

Tablo 4.1.4. 2. Problem kurma sorusu orta problem analiz frekans yiizdeleri tablosu
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Frekans Yizdeleri
Orta problem kurma

4.sif S.simaf  6.smif

K11 %5 %13 %7

K12 %1 %1 %2

Genis Kapsamli K13 %3 %8 %5
problemler K14 %1 %1 %1
Matematiksel K15 %2 %13 %3
problemler K16 %7 %9 %9
K21 %12 %11 %13
Dar Kapsamli K22 %15 %12 %15
problemler K23 - - %2
K24 - - -

Matematiksel olmayan
o K3 %43 %36 %41
veya ilgisiz problemler

Cevapsizlar K4 %23 %18 %18

Orta problemlerde matematiksel olmayan veya alakasiz problemlerin sayisindaki
fazlalik gbéze carpmaktadir (4. Smif %43, 5. Smif %36, 6. St %41). Orta
problemlerin  %29’u genis kapsamli, %?26’simin dar kapsamli matematiksel
problemler oldugu goriilmektedir. Dar kapsamli matematiksel problemlerde
sekillerdeki nokta sayisini karsilagtiranlar 4. Ve 5. Sinifta goriilmezken, 6. Siiflarda
sadece %?2sidir. Figiirle alakali sekil veya model ¢izenler ise 3 simif seviyesinde de
goriilmemektedir. Genis kapsamli matematiksel problemlerde 5. Siniflarin daha fazla
soru yazdig1 goriilmektedir. Genis kapsamli matematiksel problemlerde belirsiz ve
cevaplanmayacak sekilde olanlarin 5. Sinif seviyesinde (%13), 4. Smif (%2) ve 6.
Sinifa gore (%3) cok daha fazla oldugu goriilmektedir.

Tablo 4.1.4.3 ‘de zor problemlerin analiz frekans yiizdeleri verilmistir.

Tablo 4.1.4. 3. Problem kurma sorusu zor problem analiz frekans yiizdeleri tablosu
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Frekans Yiizdeleri
Zor problem kurma

4. S. 6.

K11 %3 %9 %9

K12 %1 %3 %1

Genis Kapsamli K13 %3 %8 %3
problemler K14 - %1 %1
Matematiksel K15 %3 %12 %3
problemler K16 %2 %9 %10
K21 %11 %9 %9
Dar Kapsaml K22 %7 %10 %14
problemler K23 - - %1
K24 - - -

Matematiksel olmayan
o K3 %48 %42 %40
veya ilgisiz problemler

Cevapsizlar K4 %29 %17 %23

Zor problemlerin analizinde de 6grencilerin biiyiik ¢cogunlugunun (4. smif %48, 5.
siif %42 ve 6. siif %40) matematiksel olmayan veya alakasiz problemler yazdigi
goriilmektedir. Problemlerin %Z27sinin genis kapsamli matematiksel problemler,
%?20sinin dar kapsamli matematiksel problem oldugu goriilmektedir. Zor
problemlerde cevaplamayip bos birakan Ogrenci sayist da digerlerine gore
artmaktadir. Orta problemlerde oldugu gibi zor problemlerde de dar kapsaml
matematiksel problemlerde sekillerdeki nokta sayisini karsilastiranlar 4. ve 5. sinifta
goriilmezken, 6. Siiflarda sadece %]1dir. Figiirle alakali sekil veya model ¢izenler
ise 3 sinif seviyesinde de goriilmemektedir. Dar kapsamli matematiksel problemlerde
ogrenciler bir veya birden fazla sekildeki noktalar1 iceren problemleri yazmayi tercih
etmiglerdir. Genis kapsamli matematiksel problemlerde bir sekildeki noktalar1 igeren
problem sayilar1 5 ve 6. smifta farklilik gostermezken, 4. sinifta sayisi1 ¢ok
azalmaktadir. (4. smif 4 %3, 5. siif %9, 6. smif %9). Genis kapsamli matematiksel
problemlerde sekillerdeki nokta sayisinin karsilastiranlar en ¢ok 5. Sinif seviyesinde
gortliirken, ayn1 zamanda belirsiz ve cevaplanmayacak sekilde olanlarda en fazla
5.smif seviyesindedir. Belirli ve kesin sonucu olacak sekilde olan problemler 4.
Smifta%?2 iken, 5.siifta %9, 6. Smifta %10’dur.
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Tablo 4.1.4.4’de problem kurma sorusu zorluk seviyesindeki ilerleme analizi frekans

yiizdeleri verilmistir.

Tablo 4.1.4. 4. Problem kurma sorusu zorluk seviyesindeki ilerleme analizi frekans
yiizdeleri

. Frekans yiizdeleri
Zorluk derecesi 4. smif 5.smf 6.smif
P1<P2<P3 %18 %28 %23
P1<P3 ve P2<P3 veya
P1<P2 ve P1<P3 %11 %15 %15
P1>P2,P2>P3, P1>P3, %5 %4 %5
Dahil edilmeyenler %65 %53 %57

(Yazilmast istenilen kolay problem: P1, Orta problem :P2, Zor problem :P3 olarak
ifade edilmistir)

Her katilimcidan 3 seviyede problem kurmalari istenmistir: Kolay, orta ve zor. Genis
kapsamli problemler genellikle dar kapsamli problemlerden daha zor oldugu
goriilmistiir. En az 2 matematiksel problem yazmis Ogrenciler bu analize dahil
edilmis ve analiz kriterleri yontem kisminda ayrintili olarak anlatilmistir. 3 sinif
seviyesinde de analize dahil edilemeyenlerin yiizdeleri tablo 4.1.4.4°te goriildigi
gibi oldukga fazladir. 4. Siniflarin %18’inin, 5. Smiflarin %28’inin ve 6. Siniflarin
%?23’liniin istenilen tiirde kolay-orta ve zor olmak iizere zorluk derecelerini

arttirdiklar1 goriilmektedir.
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4.2. TARTISMA

Bu ¢alisma da Gaziantep il merkezinde bulunan 5 farkli okuldan toplam 450
4, 5 ve 6. smif 6grencisine agik uclu 3 tane problem ¢dzme sorusu ve 1 tane de
problem kurma sorusu sorulmus, verdikleri cevaplar analiz edilerek matematiksel
diisiinmeleri incelenmigtir.  Calismanin bu kisminda elde edilen bu bulgular
tartisilmigtir. Ayrica, daha oOnce ayni Olgme aract kullanilarak gergeklestirilen
Singapur o6rneklemindeki uygulanmasiyla (Cai, 2003) elde edilen sonuglar ile

karsilastirilarak bulgularin degerlendirilmesi yapilmistir.

Ortalama sapka problemine dair bulgularin tartisiimasi

Ortalama sapka problemini yaklasik olarak 4. sinif 6grencilerinin dortte biri,
5. smif 6grencilerinin iicte biri dogru cevaplarken, 6. sinif 6grencilerinin yarisindan
fazlasiin dogru cevapladigr goriilmektedir. Bu oranlar Cai’nin (2003) Singapur’daki
uygulamasinda ¢ikan sonuglara gore oldukga diisiiktiir (4. smif %73, 5. sinif %93 ve
6. siif %95). Sinif seviyesi yiikseldik¢e basar1 oraninin artmasi olumlu bir gelisme
gibi goriilse de Singapurlu 6grencilerle karsilagtirildiginda gercekten sikintili bir
durumun ortada oldugu sdylenebilir.

Ortalama sapka problemi sorusunda sayilar1 az da olsa direk ortalamayla
4’licarparak 28 bulanlarin sinif seviyesi arttik¢a artmasidir (4. siif %2, 5. siif %5,
6. sif %7). 4 ve 5. sinif dgrencilerinin yaklagik iicte birinin 6. sinif 6grencilerinin
ise onemli bir kisminin sayilar ile anlamsiz islem yapmalar tizerinde durulmasi
gereken 6nemli bir bulgudur.

Ortalama sapka problemini 4. siniflarin yaklagik dortte biri bos birakirken bu
oran 5 ve 6. smiflarda oldukga diisiiktiir. Bu durum ortalama hesaplar1 gerektiren
problemlerle siif seviyesi yiikseldik¢e Ogrencilerin ugrasmaya baslamasi 6gretim
stireci acisindan olumlu bir sonu¢ oldugu sdylenebilir. Ayrica stratejilerine bakildigi
zaman ortalama formiiliinii dogru kullananlarda 6. siniflar biiyiik fark goériilmektedir.
Bunun nedeni olarak 6. sinif matematik miifredatinda ortalama hesaplamasinin
olmas1 gosterilebilir. Tahmin et ve kontrol et stratejisi ise smif seviyesi arttikca
azalmaktadir. Dogru cevab1 bulmasina ragmen stratejisi net olmayan Ogrencilerin
sayisinin da smif seviyesi ile baglantili olarak arttigi gozlenmesi de ilging bir

bulgudur.
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Coziimlerin gosterimlerine bakildiginda 6grencilerin her smif seviyesinde
yogun olarak matematiksel gosterimler kullandigi, gorsel gosterimler ise hicbir
Ogrenci tarafindan tercih edilmedigi goriilmektedir. Matematiksel gosterimlerin
kullanilmas1 smnif seviyesi ile birlikte artmaktadir. Oyle ki 4 ve 5. siniflarda tiim
Ogrencilerin yaklasik dortte biri matematiksel gosterim kullanirken, 6. siniflarin
yarisina yakini bu gosterimi tercih etmistir. Bu durum Singapurlu &grencilerle

yapilan benzer ¢alismaya paralellik gostermektedir.

Pizza oran problemine dair bulgularin tartisiimasi

Pizza oran probleminde tamamlanmis ve ikna edici cevap veren 6grencilerin
yiizdesi, Singapur’da yapilan ¢alismada oldugu gibi smif seviyesi arttikca
artmaktadir ( 4. sinif %9, 5. smif %23, 6. sinif %36). Bu problemin ¢oziimiinde de
karsimiza ¢ikan tabloda 4. sinif 6grencilerinin diger siniflara oranla ¢ok daha geride
kaldig1 goriilmektedir. Topal’in (2015) 6. Siniflar iizerinde yaptigi arastirmasinda bu
soruya tamamlanmis ve ikna edici cevap verenlerin yilizdesinde benzer bir oran
karsimiza ¢ikmaktadir (%37). Belirsiz ve tamamlanmamis cevap verenlerin yiizdesi
Singapurlu 6grencilerde sinif seviyesi arttikga azalirken, bu uygulamada karisik bir
durum karsimiza ¢ikmaktadir. Belirsiz ve tamamlanmamis cevap verenler en ¢ok 5.
smif seviyesinde goriilmektedir. Yanlis ve anlasilmaz cevap veren &grenci
yiizdelerine bakildigt zaman her iki uygulamada da 4. siflarin yiizdelerinin en
biiyiik oldugu goriilmektedir. Buradaki dikkat ¢ceken durum ise Singapur’da yapilan
calismada yanlis ve anlasilmaz cevap veren 6grencilerin sayist 5 ve 6. siniflarda yok
denecek kadar azalsa da, bu uygulamada 5 ve 6. simiflarin yarisina yakini olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Pizza oran problemini yanitsiz birakan 6grenciler ise Singapur’daki calismada
smif seviyesi arttikga azaliyor ve 6. simiflarda hi¢ kalmamasina ragmen bu
uygulamada neredeyse her simif seviyesinin yaklasik onda biri olarak karsimiza
cikiyor. Topal’in (2015) 6. Simiflar {izerinde yaptigi ¢calismada pizza oran problemi
sorusunu bos birakanlar tiim 6grencilerin %11 idir.

Pizza oran probleminin ¢éziimii i¢in 68rencilerin en az tercih ettikleri ¢oziim
tipi numerik ¢dziim tipi olmustur. Ogrencilerin daha ¢ok sdzel ¢dziim tipini tercih
ettikleri goriilmektedir. (her sinif seviyesinin yaklasik onda biri). Oysaki bu oran
Singapur ¢alismasinda 4. Smif %54, 5. Siif %66, 6. Simif %84 tiir. Gorsel ¢oziim

tipini kullananlar Singapur’da 4. siniftan 6. siifa dogru azalirken, bu uygulamada en
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az 4. smiflarda goriilmektedir. 5 ve 6. Siniflarin ise oranlar1 birbirine benzer olup
yaklagik olarak onda biridir. En ¢ok kullanilan ¢6ziim temsili sozel temsildir.
Topal’in (2015) ¢alismasinda yer alan ayni sorunun bulgularinda da en gok Soézel
temsil tiirline rastlanmaktadir. Coziim tipleri incelendigi zaman Singapur
calismasinda Ogrencilerin niimerik ¢oziimler kullandigi ve bu kullanimin simif
seviyesi ile orantil1 bir sekilde arttig1 gozlenmektedir. Fakat bu uygulamada tam tersi
bir durum karsimiza ¢ikiyor. Katilimcilarin niimerik ¢6ziim tipini sézel temsile gore
daha az tercih etmeleri ve smif seviyesi arttikca bu kullanimin azalmasi ilging bir

bulgudur.

Tek say1 dizisi problemine dair bulgularin tartisilmasi

Tek say1 dizisi probleminde 4. siniflarin yarisindan fazlasi, 5 ve 6. siniflarin
dortte tigli 10. kap1 ¢alisinda kag kisinin igeri girecegi sorusunu dogru cevaplanmustir.
Singapur calismasinda Ogrencilerin tamamina yakininin dogru cevapladiklar
goriilmektedir. 99 misafirin iceri girdigi zilin kaginci zil oldugu sorusunda ise 4.
siiflarda dogru yanitlama orani oldukg¢a diisiik, 5 ve 6. siniflarda ise beste bire
yakindir.
10. kap1 calisinda kag kisinin igeri girdigi sorusunu dogru cevaplayan 6grencilerin
biiylik ¢cogunlugu tablo veya liste yaparak sonuca ulagsmislardir. 99 misafirin igeri
girdigi zilin kaginer zil oldugunu bulmak i¢in ise tablo veya liste yapmak uzun ve
zaman alict bir yontemdir. Bu yiizden iki soru arasinda dogru cevaplayanlarin
sayisinda ciddi bir diisiis bulunmaktadir. Topal’in (2015) calismasinda da yer alan
ayni sorunun bulgular1 incelendiginde 6grencilerin biiylik ¢cogunlugunun (%81) 10.
Zil ¢almasinda igeri giren misafir sayisin1 bulmak i¢in somut stratejiyi tercih ettikleri

goriilmektedir.

99 misafirin igeri girdigi zilin kaginci zil oldugu sorusunda dogru cevaplayan
Ogrencilerin yaklasik dortte biri tablo veya liste yapmislar yine yaklasik dortte biri
formil kullanmiglar, daha az oranda Ogrenci ise net olmayan yeni bir hesaplama
yontemi gelistirmistir. Geri kalanlarin ise ¢ozliim stratejisi net degildir. Singapurlu
ogrencilerde de iki segenek arasinda dogru cevaplayanlarin yiizdeleri arasinda ciddi
bir diisiis bulunmaktadir. Topal’in (2015) ¢alismasinda da A seg¢enegini 6grencilerin

yarisindan ¢ogu dogru yanitlarken, C secenegini dortte biri dogru yanitlamistir.
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Soyut strateji kullanarak ¢oziimii gergeklestirmek (y=2n-1, formiiliinii
kullananlar) 10. kap1 calisinda kag¢ kisinin igeri girdigini bulmak ic¢in c¢ok tercih
edilmese de, 99 misafirin igeri girdigi zili bulmak i¢in tercih edilmektedir. Herbir
kap1 ¢alisinda kag kisinin iceri girdigini nasil bulduklarina dair bir kural1 veya s6zel
ifadeyi aciklamalarini istendiginde, 4. sinif 6grencilerinin yarisina yakini, 5. smif
Ogrencilerinin yaris1 ve 6. simif 6grencilerinin yarisindan fazlasi tablo veya liste
yaparak veya her seferinde iki kisi fazla geldigini belirterek tek tek yazmayi tercih
etmiglerdir. 5 ve 6. sinif 6grencilerinden formiil yazarak acgiklamay1 tercih edenlerin
oran1 olduk¢a azdir. 4. smiflarda higbir O6grenci formiil yazarak aciklama

yapmamistir.

Problem kurma sorusuna dair bulgularin tartisilmasi

Problem kurma sorusunda dgrencilerden beklenen matematiksel problemler
kurmalaridir. Sinif seviyesi arttik¢a istenilen durumun arttirdigr goriilmektedir. 5 ve
6. smiflarin yarisindan fazlasi, 4. siniflarin yarisindan az bir kismi matematiksel
problem yazabilmistir. Burada karsimiza ¢ikan enteresan durum ise matematiksel
problemlerin en ¢ok 5. sinif seviyesinde goriilmesidir. Ancak Singapurlu 6grencilerin
benzer sorulardaki basarisiyla karsilastirildiginda katilimcilarin  basarist  diisiik
sayilabilir. Bu oran Singapur ¢aligmasinda 4. siiflarda %75, 5. smiflarda %90, 6.
siiflarda ise %95 tir (Cai, 2000).

Her sinif seviyesinde matematiksel problemlerin yiizdeleri her zorluk derecesi
icin neredeyse aynidir. Her sinif seviyesindeki 6grencilerin yaklasik dortte biri bu
soruyu cevapsiz birakmiglardir Bu oran Singapur calismasinda 5 ve 6. sif
seviyelerinde oldukca diisiiktiir. (4. Smif %15, 5. Sinif %2 ve 6. Sinif %]1).

4. smiflarin yarisina yakini, 5 ve 6. smiflarin ise yaklasik dortte biri
matematiksel olmayan veya alakasiz problemler yazmislardir.

Matematiksel problemler genis kapsamli ve dar kapsamli olarak
incelendiginde toplam yazilarin problemlerin yarisina yakininin genis kapsamli,
dortte iiciiniin ise dar kapsamli matematiksel problemler oldugu goriilmektedir. 3
seviye arasinda en c¢ok olusturulan problemler dar kapsamli matematiksel
problemlerde;

-bir figiirdeki nokta sayisini iceren problemler

- birden fazla figilirdeki nokta sayisini i¢eren problemlerdir.
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Genis kapsamli matematiksel problemlerde belirli ve kesin sonucu olacak
sekilde problem kuranlar incelendiginde 5 ve 6. smiflar arasinda fazla bir fark
yokken 4. smiflarin ¢ok geride kaldigi goriilmektedir. 6. smiflarin 6zellikle zor
problem yazarken belirli ve kesin sonucu olacak sekilde yazdig1 goriilmektedir. Fakat
oran olarak cok disiiktiir. 6. Siif 6grencilerinin sadece onda biri genis kapsamli
matematiksel problemlerde belirli ve kesin sonucu olacak sekilde problem kurdugu
gorilmektedir.

Belirsiz ve kesin sonucu olmayacak sekilde yazilan problemlerin orani ise
oldukca azdir. Dar kapsamli matematiksel problemlerde sekillerdeki nokta sayisini
karsilastiranlar 4 ve 5. smiflarda hi¢ goriilmezken, 6. siniflarda ise ¢cok az sayida
goriilmektedir. Dar kapsamli matematiksel problemlerde figiirle alakali model veya
sekil ¢cizmek Singapur ¢alismasinda en ¢ok tercih edilenler arasinda olmasina ragmen
bu calismada yok denecek kadar az sayidadir (sadece 6. Siniflarda 1 adet).

Aragtirmada problem kurma basarisinin istenilen diizeyde olmadigi
goriilmektedir. Bunun i¢in problem kurma temelli dgretim ortamlar tasarlanabilir.
Ciinkii Ogrencilerin problemi anlama basarilarinin artirilmasinda problemin yeniden
ifade edilmesi, gorsellestirme ve niteliksel akil yiiriitme etkilidir. Ogrencilerin bu
becerilerinin gelistirilmesinde ise problem kurma temelli problem ¢ozme 6gretiminin
kullanilmasmin O6grencilerin problemi anlama ve dogal olarak problem ¢6zme
becerilerini 6nemli olgiide ileri gotiirebilecegini ortaya koymuslardir (Cankoy ve
Darbaz, 2010).

Arastirmanin sonuglar1 kisaca 6zetlenecek olursa katilimcilarin sorulan agik
uclu problemlere dair yaptiklari ¢oziimler hata tiplerine, ¢ozlim stratejilerine ve
gosterimlerine gore analiz edilmistir. Bu calismanin sonucu bize uygulamanin
yapildig 4, 5 ve 6. smif 6grencilerinin biiyiik ¢cogunlugu ¢oziim stratejilerini dogru
belirleme ve problemi ¢dozme konusunda yeterli olmadiklarimi gdstermistir. Cai
(2003) calismasindaki Singapur Orneklemiyle karsilastirildiginda bu durumun
boyutlar1 carpict bir sekilde karsimiza c¢ikmaktadir. Coziim stratejilerini bilmenin
ogrencilerin problem ¢6zme basarisim arttirdigr (Follmer, 2000) diisiiniildiiglinde
Ogretim siirecinin bu yonde bir ¢aba icine girmesinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.
Oyle ki bu konuda Yazgan ve Bintag’in (2005) 4 ve 5. sinif 6grencileriyle yaptiklari
calismada Ogrencilerin problem ¢6zme stratejileri 0grenilebildiklerini ve verilen
strateji egitiminin her iki smifta da problem ¢6zme basarilarini olumlu yonde

etkiledigini ortaya koymuslardir.
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Calismada problem kurma sorusunda verilen figiirlere gore istenilen tiirde
problem yazma konusunda da yeterli olmadiklari goriilmektedir. Bu c¢alismanin
sonucunda goze carpan sevindirici durum ise, sinif seviyesinin artmasinin problem

kurma ve problem ¢6zme konusunda yeterliligi arttirmaktadir.
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SONUC VE ONERILER

Bu bolimde o&grencilerin problem ¢6zme ve kurma siireglerindeki
matematiksel diisiinmelerinin incelendigi bu c¢alismaya iliskin sonu¢ ve Oneriler
sunulmustur.

4, 5 ve 6. sinif 6grencilerinin problem ¢ézme ve kurmada yeterli bir diizeyde
olmadiklart sonucuna ulasilmigtir. Calismanin sonuglari 1s18inda su Oneriler de
bulunulabilir:

Ogrencilerin  problem ¢dzme ve kurma durumlariyla daha ¢ok
karsilagtirilmalart ve farkli ¢ozliim stratejileri gelistirmelerine olanak saglayict sinif
ortamlar1 saglanmalidir. Cilinkii farkli ¢6ziim yollarinin kullanilmasini 6nemsendigi
bir sinif ortaminin olusturulmasi alternatif ¢éziim yollar1 ortaya koymalarina gayret
gostermesini pekistirecektir (Bozkurt, 2012).

Singapur egitim sistemi, ililkemizdeki egitim sistemi ile karsilastirilarak
Ogrenciler arasindaki akademik basar1 farkinin nedenleri arastirilabilir.

Ogretmenler konuyu anlattiktan sonra problem kurma calismalarina yer
vermelidir. Bozkurt (2012) ¢alismasinda 6gretmenlerin yaklasik tigte birinin konuyu
anlattiktan sonra Ogrencilerden soru hazirlamalarini hi¢ istemedigini ortaya
koymustur. Oysaki 0Ogretim programinda da, Ogrencilerin problem ¢6zme
becerilerinin gelistirilmesi gerektiginin alt1 ¢izilmistir (MEB, 2005). Konuyu
anlattiktan sonra konu ile ilgili 6grencilerden soru hazirlamasini isteyen dgretmen
onlara yeni bir rol biciyor. Bu sekilde davranan 6gretmen yansitic1 6grenmeyi (Tok,
2008) saglamaktadir. Ayrica bu tiir ¢galismalar, basarinin temel yordamcilarindan biri
olan 6grenci katilimini da saglamaktadir (A¢ikgdz, 2003).

Matematik Ogretimi yapilirken, problem kurma ve problem ¢ozme
caligmalarinin  birbirlerini destekleyici bir sekilde planlanmasi gerekmektedir.
Cankoy ve Darbaz (2010)’inda belirttigi gibi bu durum O6grenmeyi ve problem
¢ozmeyi olumlu etkilemektedir.

Problem ¢6zmenin ve kurmanin 6gretilmesi igin gerekli olan ders materyalleri
Ogrenciyi merkeze alan ve iist diizey akil yiiriitme becerilerini ortaya koyabilecekleri
sekilde gelistirilmelidir. Ogrencilerin aktif olarak kendi deneyimlerini sinif ortamina
tasiylp, problem kurma ve ¢dzmede bundan yararlanabilecekleri simif ortamlar
diizenlenmelidir. Bu is i¢in gereken ders materyalleri 6grenci merkezli olup, daha

cok iist diizey akil yiiriitme becerilerini gosterebilecekleri sekilde gelistirilmelidir. Ve
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bu yontemlere rehberlik eden Ogretmenleri yetistiren kurumlarin, Ogretmen
adaylarinin yontemleri benimsenmesi i¢in olanak tanimasi gerekmektedir. (Cankoy
ve Darbaz,2010)

Problem ¢oziimlerindeki temsiller incelendiginde 6grencilerin sézel ve gorsel
temsilleri yeterli derecede kullanmadiklar1 goriilmektedir. Arastirmacilarin
bulgularia gore problem ¢oziimiinde farkli temsillerin kullanilmasi ve bu temsiller
arasindaki gegcislerin saglanabilmesi, kavramsal anlamanin 6nemli bir gostergesi
olarak gortilmektedir. (Harries & Barmby, 2008; Heinze, Star, & Verschaffel, 2009;
Kaput, 1989; Lesh, Post, & Behr, 1987). Ayrica bu durum MEB’in 2006 matematik
programinda “matematiksel kavramlarin, islemlerin ve durumlarin farkli temsil
bicimlerini iliskilendirir, farkli temsil bi¢imleri arasinda doéniisiim yapar” seklinde
ifade edilmektedir. Programda, Ogrencilerin matematik yapma siireclerinde ve bu
siireglerin  sonrasinda yazili ifadelerden, so6zli anlatimlardan, resimlerden,
grafiklerden ve  somutlastirilmis  modellerden  faydalanmasmin  6nemi
belirtilmektedir. Ogretmenlerin  bu  siiregte  simf ortamlarmi ~ dgrencilerin
diisiincelerini rahatlikla agiklayabildikleri, tartisabildikleri ve yazi ile anlatabildikleri
sekilde olusturmalarimin gerekliligi vurgulanmaktadir. Isik ve Kar (2011)’inde
caligmalarinda belirttigi gibi Bu durumlar goz oOnilinde bulunduruldugunda ve
arastirmanin  sonucunda c¢ikan veriler incelendiginde Ogretmenlerin problem
¢oziimiinde gorsel temsiller kullanmasindan ziyade, gorsel temsillere yonelik
problem kurma etkinliklerine de yer verilmesi bu becerilerin kazanilmasina yardimci
olacaktir.

- Altun ve Arslan (2006)’inda ¢alismalarinda degindikleri nokta olan;
Ogrencilerin problem ¢6zmeye karsi tutumlart ilizerinde olumlu bir etkisi olan
problem ¢6zme stratejileri iizerinde odaklanan egitimin uygulanabilmesi igin
O0gretmen egitiminden baslanarak hassasiyet gosterilmesi basarinin arttirilmasi igin

dogru bir hamle olacaktir.
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ADISOYADL OKULL: SIMNIFL:
1-  ORTALAMA SAPKEAFROEBLENI

Ali Matematik kulibl kin sapkasatiyor. Bu resim Alfninilk g hafta boyvuncasatt g sapkasasim gbdstermekt edir.

. L L X X Y X ¥ % 3

Y Y 1

A 6 a8

Ali dirdiinci haftaka; ;apkasatmaldir kisatilansapkasayinin ortalama 7 okun? Cevabine nasil buldugun weu siist eriniz.

3- PiZZAORAN PROELEMI

Azagidaki resimde pizalar ve gocuklar verilmistir. 7 kiz 2 pizzay) e5it olarak paylgacak ve 3 erkek 1 pizzay) esit olarak
paylagacaktir.

kizlar erkekler

A, Herbirkizwe her bir erkekayn miktarda pizza almeg qudir?Cevabinzl nasil bulduguniezy agikayin veyacizin,

E. Efer kizlarwe arkekler aym miktarda pizza almadilarsa, hangisi dahafazla almistir?
Cevabinizi nasil buldufunwey agiklayinweyagizin,
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3-  TEKSAYI ORMEGT PROBLEMI
Ayze evinde parti diizenlivor.

Kapizalmminda, l meafiricerigirivor.
Kapizalmminda, 2 meafiricerigiriyor
Kaprcalmminda, b meafirigerigirieor.
Kapigalmasinda, 7 miafir igerigirivor.

TRy

Misafirlerin geligibu sekilde desvam ediyor. Herbirzilgalmasindg, igerigiren grup sayisi bir dnoekinden 2 kizi dahafazladir.

A 10, Kapigalisinda kag kii icerigirer? Cevabine nasil buldugunwzu agiklayimz veya etist eriniz.

E. Herbirkapigaldginda ka; kisinin icer girdigini nas il buldugunuzla ilgili bir kuraliveyasdzel agiHaman agidaki bosluga
WEIMIZ.

C. 93 misafirin igerigirdigibirzil calyor. Bu zil kagincZildic?Cavabumz, nasil buldugunuzu a5 iklayin e veyaghist eriniz.

4- FROBLEMEURMASORUSU

Ergin Ggretmen sagidaverilen sekillerigizivor.

Jeeeo

SN N s SN NN s
L one LN ]
1.sekil 2.sekil 3.sekil

O&rencilerinden ddevlerindeyukandakisekillere dayanarak 3tane problem yazmalaniniistiyor. Birtane kolay problem, birtane
ortaproblem, birtane de zor problem. Bu problemler ekilleri kullanarak ¢ dziilebilir.

Ergin GEretmene vardimedingve ma8idaki b |uga problemlerivaineg.

Kolay problem

Ortaproblem

Zorproblem




