FARKLI TURDE PROBLEM GELISTIRMEYE YARAYAN DISCOVER
PROBLEM MATRISININ REVIZE EDIiLEREK PSiIKOMETRIiK
OZELLIKLERININ ARASTIRILMASI

Sule GUCYETER

YUKSEK LiSANS TEZI
Ozel Egitim Anabilim Dah
Damisman: Do¢. Dr. Ugur SAK

Eskisehir
Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii

Temmuz-2009



i

YUKSEK LiSANS TEZ OZU

FARKLI TURDE PROBLEM GELISTIRMEYE YARAYAN DISCOVER PROBLEM
MATRISININ REViZE EDILEREK PSIKOMETRIK OZELLIKLERININ
ARASTIRILMASI

Sule GUCYETER
Ozel Egitim Anabilim Dali
Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Temmuz -2009

Danisman: Dog. Dr. Ugur SAK

Bu calismada farkli tiirde problem gelistirmeye yarayan DISCOVER Problem Matrisi
revize edilerek matrise yeni bir problem tiirli ilave edilmistir. Revize edilen matrise gore
hazirlanan 6lgme araci {izerinden olusan yeni yapinin bazi psikometrik 6zellikleri

aragtirilmustir.

Altinc1 ve yedinci sinif miifredatina uygun olarak hazirlanan ve 24 soru igeren 6lgme
aract, toplam 519 altinci ve yedinci siif 6grencisine uygulanmistir. Revize edilen
matrisin psikometrik 6zelliklerinin arastirilmasinda i¢ tutarlilik katsayisi, korelasyon

katsayist ve “t” testi analizleri kullanilmistir.

Arastirmada kullanilan 6l¢gme aracinin giivenirligi o = .75 olarak belirlenmistir. Revize
edilen matristeki problem tiirleri arasinda, tekil diistinme ve ¢ogul diisiinme arasinda
pozitif ve anlaml iligskiler bulunmustur. Birbirine yakin problem tiirleri arasindaki
iligkilerin daha yiiksek oldugu, problem tiirleri arasindaki uzaklik arttikca problem
tirleri arasindaki iligkilerin azaldigi bulunmustur. Revize edilen matrise eklenen
problem tiiriiniin diger problem tiirlerine uyum sagladigi da elde edilen bulgular

arasindadir.
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ABSTRACT

REVISING DISCOVER PROBLEM CONTINUUM MATRIX AND
INVESTIGATING ITS PSYCHOMETRIC PROPERTIES

Sule GUCYETER
Special Education Major
Anadolu University, Institute of Educational Sciences, July-2009
Advisor: Assoc. Prof. Ugur SAK

In this study, DISCOVER Problem Continuum Matrix was revised and its psychometric
properties were investigated. The new matrix included 7 problem types as opposed to

previous matrix that had 6 types.

A measurement instrument in mathematics was developed based on the revised matrix.
This test included 24 problems that were developed based on the sixth and seventh
grade curricula. It was administered to 519 sixth and seventh grade students. Test

administration was carried out in students’ regular class hours.

Data analysis showed that the test had a reliability coefficient of .75. Statistically
significant correlations were found between the problem types, divergent thinking and
convergent thinking. The new problem type added to the matrix had a good fit. Further,
it was found that the closer problem types to each other the bigger correlations among
them, and as the distances among the types get bigger the correlations among them get

smaller
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1. GIRIS

1.1. Problem

Egitim programlarinin amaglar1 arasinda yaratici, elestirel diislinen, karsilastig
problemleri ¢ozebilen bireyler yetistirme yer almaktadir (MEB, 2000; 2006b). Her ders
bu amaglara dogrudan ya da dolayli olarak hizmet etmektedir. Bireylere problem ¢6zme
becerileri kazandirilarak ve onlarin var olan problem ¢6zme becerileri gelistirilerek bu

amaglarin gerceklestirilmesi saglanabilir.

Ogretim etkinliklerinin zenginlestirilmesinde ve dlgme degerlendirme uygulamalarinin
etkililiginin arttirilmasinda problem ¢6zme etkinlikleri ¢ok 6nemli oldugundan bu
etkinliklerde kullanilan problemlerin se¢imi de oldukc¢a dnemlidir. Ogrencilerin benzer
ve farkli tiirdeki problemleri ¢ozme performanslari goézlemlenerek problem ¢dzme
becerilerinin gelisimi izlenebilir. Bu nedenle 6grencilerin hem problem ¢6zme becerisi
kazanabilmeleri hem de bu becerilerini gelistirebilmeleri i¢in egitim-6gretim siirecinde

farkli problem tiirleri kullanilmalidir.

Bireyler ayni1 ya da benzer tiir problemlerle karsilastiklarinda sadece o tiir ya da benzer
tiirdeki problemleri ¢6zme becerisi kazanirlar. Buna karsilik 6grencilere sunulan farkl
problem tiirleri onlarin elestirel, analitik ve yaratict diistinme gibi {ist diizey diisiinme
becerilerinin gelisimine katki saglayabilir. Bu agilardan bakildiginda derslerde siklikla
basvurulan problem ¢6zme etkinlikleri ve bu etkinliklerde kullanilan problemlerin

seciminin olduk¢a dnemli oldugu sdylenebilir.

Matematik Ogretim Programi incelendiginde matematik derslerinde gerek egitim
ogretim etkinliklerinde gerekse 6lgme degerlendirme uygulamalarinda problemlerin
siklikla kullanildig1 goriilmektedir. Matematik alaninda farkl tiirde problem kavramiyla

matematik ve gercek yasamu iliskilendiren problemler, agik uglu problem durumlari,



farkl1 konu igerigine sahip problem durumlari anlasilmaktadir (MEB, 2000; 2006b).
Problemler alistirma, soru, etkinlik adlariyla da kullanilmaktadir. Diger yandan 6lgme
degerlendirme uygulamalar icin farkli tiirde problem olustururken oncelikle belirtke
tablosu hazirlanmaktadir. Ardindan bu tabloda yer alan {initelerin 6nem durumlarina
gore kazanilmasi gerekli davraniglari yoklayici sorular gelistirilebilmektedir. Bu sekilde
her tnite i¢in farkli problemler gelistirilmis olmaktadir. Ayni {inite i¢inde kolaydan
zora; Dbasitten karmagiga dogru bir yol izlenilmesiyle de problemler
farklilagtirilmaktadir. Bunlarin yaninda verilen bir problemdeki degiskenlerin, sayilarin
vb. degistirilmesiyle de bir problemden farkli problemler elde edilmektedir. Bu tiir
durumlar  haricinde  Ogretmenlerin  farkli  tirde problem gelistirmelerinde
kullanabilecekleri diger bir yontem de Maker ve Schiever (2005) tarafindan gelistirilen
DISCOVER Problem Matrisi (DPM)’dir. Bu matris kullanilarak matematikte
egitim-0gretim etkinlikleri ve Olgme degerlendirme uygulamalart icin farkli tiirde
problemler gelistirilebilir. Bu matris 6zellikle yaratici diisiinme ve problem ¢6zme

becerilerinin dl¢limiinde ve gelistirilmesinde yeni agilimlar getirebilir.

DPM 6 tiirde problem igermektedir. Ancak DPM’nin yapisi incelendiginde matris
kullanilarak olusturulabilecek problem tiirii sayisinin alti ile sinirlt olmadigr goriiliir.
DPM’nin yapist temel alinarak olusturulacak gesitli kombinasyonlarla problem tiirii
sayist arttirilabilir. Bu noktadan hareketle, calismada DPM revize edilerek olusan yeni

yapinin bazi psikometrik 6zellikleri arastirilmistir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, DISCOVER Problem Matrisini revize ederek olusturulan yeni

matrisin baz1 psikometrik Ozelliklerini arastirmaktir. Belirtilen bu ama¢ kapsaminda

asagidaki soruya yanit aranmugtir:

1. Revize edilecek olan DPM’nin gegerligi ve giivenilirligi nedir?



1.3. Arastirmanin Onemi

DISCOVER Problem Matrisinin revize edilmesiyle olusturulan yeni problem tiirleri,
egitim-0gretim etkinlikleri ve dlgme degerlendirme uygulamalarinda kullanilan farkli
tirdeki problem sayisini arttirabilir. Ayrica revize edilen matris 6gretmenlerin farkli

tiirde problem gelistirirken izleyebilecekleri alternatif bir model olarak kullanilabilir.

Olgme degerlendirme uygulamalarinda tek tip problem tiiriiniin kullanilmas: 6l¢iilmek
istenen psikolojik yapiy1 ¢ok sinirh diizeyde 6l¢meye neden olabilir. Bundan dolay1 ¢ok
cesitli kapasitelerden olusan 6grenci yeteneklerini iyi diizeyde 6lgmek giiclesebilir. Bu
durum da Olgmenin gegerligi sorununu ortaya c¢ikarabilir. Bu yiizden 0&lgme
degerlendirme uygulamalarinda farkli problem tiirleri kullanilmalidir. DISCOVER
Problem Matrisinin revize edilmesinden sonra arttirilan problem tiirleri gerek matematik
ogretiminde etkinlik hazirlamada gerekse Ol¢me degerlendirme faaliyetlerinde,
ogretmene farkl tiirde soru gelistirme ve kullanma olanagi saglayabilir. DPM’ye uygun
gelistirilen farkli tiirdeki problemlerle yapilan 6lgme degerlendirme uygulamalarinin

sonuclarinin daha gegerli olabilecegi diistiniilmektedir.

Egitim-6gretim etkinliklerinde kullanilan problem tiirlerinin sinirli olmasi etkinliklerin
zenginligini de siirlamaktadir. Bu da 6grencilerin biligsel kapasitelerinin gelisimine
negatif olarak yansiyabilir. Bu durumun 6nlenmesi i¢in egitim-6gretim etkinliklerinde
farkl1 tiirde problem gelistirmede 6gretmenlerin kullanabilecegi alternatif bir soru
gelistirme modeline ihtiya¢ vardir. Revize edilecek olan DISCOVER Problem
Matrisinin  bu model islevini gorme agisindan Onemli katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Ayrica DISCOVER Problem Matrisine yeni problem tiir ya da

tiirlerinin eklenilmesi matrisin yapisini da zenginlestirecektir.

1.4. Sayiltilar

Bu arastirmanin dayandigi temel sayiltilar:



e Arastirmaya katilan Ogrencilerin Ol¢me aracindaki sorular1 yanitlamada igten
davrandiklari kabul edilmistir.

e Veri toplama aracinin gegerligi icin uzman kanis1 yeterlidir.

1.5. Simirhliklar

Aragtirmanin sinirliliklart soyle belirlenmistir:

e Arastirma 2008-2009 ogretim yili gliz donemi Usak ili merkez ilkdgretim
okullarinda 6grenim gérmekte olan 519 6grenciden elde edilen veriler ile sinirhdir.
e Arastirma igerik bakimindan matematik dersi “sayilar 6grenme alani” ile sinirlidir.

e Arastirma bulgular1 katilimcilarin 6lgme aracina verdikleri yanitlarla sinirlidir.

1.6. Tanmimlar

Problem: Britannica Ready Reference (2003)’ta ilgi arastirma ya da ¢oziim gerektiren
durum; kusku, zorluk ya da karmasiklik yaratan sorun ya da durum problem olarak

tanimlanmistir ( (Akt., Sak, 2007).

Problem ¢6zme: Bireylerin herhangi bir alan ya da c¢esitli disiplin alanlarinda
karsilagtigi problem durumlarini ¢6zmek i¢in, zihinsel kapasitelerini kullanma

yetenegidir (Uluslar Aras1 Ogrenci Basarilarin1 Degerlendirme Programi /PISA, 2003).

DISCOVER Problem Matrisi: Problemleri siniflandirmada kullanilan ayn1 zamanda
farkli tiirde problem gelistirmeyi saglayan bir modeldir (Maker ve Schiever, 2005).



2. iILGILI ALAN YAZIN

2.1. Matematik Egitiminde Problem ve Problem C6zme

2.1.1. Problem Nedir?

Problem, Tirk Dil Kurumu (TDK) soézliigiinde (2008) “teoremler ya da kurallar
yardimiyla ¢6ziilmesi istenen soru ya da mesele” olarak tanimlanir. Bu tanima gore
problem soru ve mesele kavramlarinin iginde yer alan, ¢oziimii i¢in ilgili teorem ve
kurallarin bilinmesini gerekli kilan bir sorundur. Britannica Ready Reference (2003)’a
gbre problem “ilgi, arastirma ya da ¢oziim gerektiren durum; kusku, zorluk ya da
karmagiklik yaratan sorun ya da durum” olarak tanimlanmaktadir (Akt., Sak 2007). Bu
tanim problemi, birey iizerinde olusturdugu etki ve onunla ilgili yapilmasi gereken

durumlara deginerek tanimladigindan TDK’nin tanimindan daha kapsamlidir.

Psikolojik bakis agisi, bireylerin ulagmak istedikleri amaclarin Oniiniin kapali olmasi
durumunu “problem” olarak tanimlamaktadir (Kilpatrick, 1985, s.2). Bununla birlikte
bircok arastirmaci da problemi amag kavrami iizerinden aciklamaktadir. Ornegin, bir
baslangi¢c durumu ve ulasilmak istenilen bir amag¢ vardir. Ulagilmak istenen bu amaca
giden yollarin acik ve belirli olmamasi problem durumu olarak tanimlanmaktadir

(Mayer, 1985; Mayer & Hegarty, 1996). Benzer sekilde problem bireyin,

e “Baz1 amaglara ulagsmaya calistigi ve o amaglara ulagsmak i¢in bir yol bulmak
zorunda kaldig1 durum” (Chi & Glaser, 1985, s. 229),

e Amaca ulastiracak yollar1 bilmedigi zamanlarda karsilastigi durum (Akt., Mayer &
Hegarty 1996),

e Amacladig1 seyleri gerceklestirirken kendisinin o anda ne gibi eylemler/hareketler
yapmas1 gerektigini bilmediginde karsilastig1 durum (Newell & Simon, 1972),

olarak da tanimlanmaktadir.



Yukaridaki problem tanimlari, ulasilmak istenen amagla birlikte bu amaca gotiirecek
yollarin belirli ve agik olmamasi, bilinmemesi durumlari ile bu yollar1 bulmaya ¢alisma
gibi noktalar1 vurgulamaktadir. O halde herhangi bir problemle karsilasan bireyin
ulagmak istedigi bir amaci vardir. Bireyin amacina ulagmasi i¢in amaca ulagtiracak

yollarin belirlenmesi ve agikliga kavusturulmasi gerekmektedir.

Kilpatrick (1985, s.2), problemi “motive olunmus, odaklanilmis bir konunun
etkinlikleri” olarak, Zeits (2007, s.2) de “bireylerin iizerinde deneyimleri olmadig:
durumlar” olarak tamimlamaktadir. Zeits’e gore bireyin, iizerinde deneyim sahibi
olmadig1 bir alan, bir konu, bir iste karsisina ¢ikan zorluk ve karmasalar onun igin bir
problemdir. Oyleyse birey deneyimsiz oldugu alanlarda problem ya da problemlerle
karsilagmaktadir. Bununla birlikte bireyin iizerinde c¢alistigt konunun gerektirdigi

aktiviteler de onun i¢in birer problem etkinligi olarak kabul edilmektedir.

Yukarida verilen tanimlarin “problem™ bir disiplin alaniyla sinirlandirmadan genel
alanlar1 da kapsayici sekilde ele aldig1 goriilmektedir. Diger yandan “problem” kavrami
icin ortak kabul goéren bir tanim bulunmamaktadir (Kilpatrick, 1985; Mayer, 1985;
Schoenfield 1992). Bilim dallarinin ugrastig1 ve ilgilendigi sorunlar ile karsilagtiklari
giicliiklerin farkli olmasi “problem” kavraminin ortak taniminin olmayisinin gerekgesi
olarak diisiiniilebilir. Her disiplin kendi calisma alanina gore “problem” i¢in 0Ozel
tanimlar yapabilir. Ornegin, Mayer ve Hegarty (1996)’nin, aritmetik ya da cebirsel
islem iceren problemleri, matematik problemi olarak ifade etmesi 6zel bir tanimdir.
Benzer olarak “6grencilerin dort islemi kullanmalarini gerektiren durumlar” matematik
problemi olarak tanimlanmistir (MEB, 2000). Matematikte kullanilan problem tanimlar1
sadece bu 0zel tanimlarla sinirli degildir. Matematikgiler “problem” i¢in daha kapsamli

tanimlar da kullanmaktadir.

Problem:

e “Zihni karistirmasi nedeniyle karsilasilan birey tarafindan ¢6zme istegi uyandiran ve
ilk defa karsilasilmasi nedeniyle standart bir ¢6ziim yolu bulunmayan sadece
¢ozmeye caligsan kisinin sahip oldugu bilgi birikiminin dogru sekilde kullanilmasi

sonucu ¢oziilmesi miimkiin olan sorun” (Tiirniiklii & Yesildere, 2005, s. 108-109),



e “Bir belirsizlik i¢eren, ¢ozliimii hazirda olmayan, ¢dzecek kisinin mevcut deneyimi
ve bilgi birikimiyle ¢6zebilecegi durumlar” (Olkun & Yesildere, 2007),

olarak da tanimlanmaktadir.

Sonug olarak genel ve 6zel alanlar i¢in yapilan problem tanimlarindan yola ¢ikildiginda
problem; “Bireye bazen bir bagkas: tarafindan sunulan, bazen de kendisinin
hissetmesiyle fark edilen ve sekillenen; ilgi, arastirma gerektiren; ¢oziim(ler) veya

aciklama(lar) ile sonuclanan sorun ya da durumlar” olarak tanimlanabilir.

2.1.1.1. Problemlerin Ozellikleri

Problem kavrami uzmanlarin bakis agilarmma goére farkli sekillerde tanimlansa da
problemlerin bazi ortak 6zelliklere sahip olduguna dikkat ¢ekilmektedir (Mayer, 1992;
Mayer & Hegarty, 1996; Newell & Simon, 1972; Roberstson, 2001; Sternberg & Zeev,
2001). Problemlerin igerdigi ortak oOzellikler; verilen durum (baslangi¢ durumu),
amaglanan durum ve islemler (operasyonlar) seklinde ii¢ baslikta ifade edilmektedir
(Mayer, 1992; Mayer & Hegarty, 1996; Newell & Simon, 1972; Roberstson, 2001;
Sternberg & Zeev, 2001):

o Verilen durum: Problemi ¢cozecek bireyi problemle tanistiran sézel, sembolik veya
islemsel ifadelerin yer aldig1 boliimdiir.

e Amaglanan durum: Ulasilmak istenen durumun belirtildigi boliimdiir.

e Operasyonlar béliimii: Baslangic ve amag arasindaki boslugu doldurmay1 saglayan,
¢6ziim yollarm1 ve bulunan ¢oziim yollariyla gerceklestirilen islemleri kapsayan

bolumdiir.



2.1.2. Problem Cozme

Problem ¢6zme kavramina yonelik tanimlarin tartisilmasi bu kavrama iligkin bakis agisi
olusturabilme noktasinda gerekli ve onemlidir. Sozliikte problem ¢dzme “Onceden
kazanilmis bilgileri yeni ve bilinmeyen durumlara uygulama; bir problem oldugunu
gorme, problemi tanimlama, gegici ¢oziimler (varsayimlar) iiretme ve bu ¢dzlimlerin
dogrulugunu sinama gibi yiiksek bilissel siireclerin toplami” olarak tanimlanmaktadir
(Budak, 2005; s. 611). Altun (2000) problem ¢dzmeyi; problem kavramina bagl olarak
“ne yapilacaginin bilinmedigi durumlarda yapilacak olan1 bilmektir”  seklinde

acgiklamaktadir.

Problem ¢6zme, “veriler ve amaglar arasindaki boslugu kapatma siireci” olarak
anlamlandirilmaktadir (Lee & Cho, 2007; s.113). “Karsilagilan bir problemin verilen
durumundan hareketle, amaglarina ulasmada izlenen silire¢ ya da kisiyi icinde
bulundugu problem durumundan ¢ikarma” da problem ¢6zme olarak tanimlanabilir
(Mayer, 1985; s.124). Yapilan bu tanimlar problem ¢dzmenin, amaca ulasma yolunda

gergeklesen bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir.

Rubinstein (1975)’e gore problem ¢dzme; arzulanan, agikca belirtilmis amaca ulagsmak
icin izlenilen islemlerin se¢imi ya da uygun nihai sonucu se¢me isi olarak goriilmektedir
Ornegin, bir nesnenin ismi soruldugunda, bireyin uygun olan ismi hafizasindan bulup
segmeye caligmasi problem ¢ézme cabasi olarak degerlendirilebilir. Bu tanima benzer
olarak Amerika’nin Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (NCTM)’ne gére problem
¢cozme, ¢oOziim yontemi Onceden bilinmeyen bir goérevle mesgul olmak anlamina
gelmektedir (NCTM, 2000). Bu paragraftaki problem ¢dzme tanimlari, amaca ulagma
noktasinda izlenilecek olan uygun yollarin se¢imi, bu yollarin bulunmasi gibi noktalari

vurgulamaktadir.

Uluslar Arasi Ogrenci Basarilari1 Degerlendirme Programi (PISA)’na gore bireylerin
herhangi bir alan ya da ¢esitli disiplin alanlarinda karsilastigi problemleri ¢6zmek igin,
zihinsel kapasitelerini kullanma yetenegi, problem ¢ozme olarak degerlendirilmektedir

(PISA, 2003). Bu tanima gore problem ¢ézmenin yetenek olarak goriildiigii sdylenebilir.



Problem ¢ozme kavraminin da ortak kabul goéren bir tanimi bulunmamaktadir
(Kilpatrick, 1985; Mayer, 1985). Ayrica problem ¢6zme, diistinme anlamina geldigi i¢in
cok boyutlu ve genis bir kavramdir (Kotovsky, 2003). Her arastirmaci farkli bir boyutu
ele alarak problem ¢6zmeye anlam yiiklediginden, problem ¢6zme kavram ile ilgili

ortak bir tanimin yapilamadigi ileri siiriilebilir.

2.1.2.1. Problem Co6zmede Bilginin Rolii

Problem ¢ozme siireci ve bu siiregte izlenen yontemler/yollar bireylerin sahip oldugu
bilgilerden etkilenmektedir. Bireylerin sahip oldugu bilgi tiirleri problem c¢dzme
stirecinde kullanim durumuna gore 5 grupta incelenebilir. Bunlar: dilbilimsel bilgi
(linguistic knowledge), anlam bilgisi (semantic knowledge), sematik bilgi (schematic
knowledge), stratejik bilgi (strategic knowledge) ve islem bilgisi (operational

knowledge) olarak adlandirilmaktadir (Mayer, 1992; Mayer& Hegarty, 1996).

e Dilbilimsel bilgi; problemin sunuldugu dille ilgili kavramlari, kelimeleri bilme ve
anlayabilme durumlarini igerir. Kullanilan dil Tiirkce, ingilizce vb. hangi dil ise bu
dili okuyup anlayabilme bilgisi olarak tanimlanir.

e Anlam bilgisi; gerceklerin bilgisidir. Ornegin; 1 metrenin 100 santimetreye esit
oldugunu ya da dikdortgenin 4 kenarinin oldugunu bilme bilgisi anlam bilgisidir.

e Sematik bilgi; problemin hangi tiir problem olarak degerlendirilecegi ve ilgili
oldugu alanm igerdigi algoritmalarin bilgisidir. Ornegin karsilasilan bir problemin
“alan problemi” oldugunun bilinmesi ve alan problemlerinin ¢oziimiinde:
Alan = en x boy, oldugunu bilme bilgisi sematik bilgidir.

o Stratejik bilgi; ilgili problemin ¢ézlimil i¢in var olan bilgi ¢esitlerinden ve ¢dziim
yontemlerinden hangisinin kullanilacag: bilgisidir.

e Islem bilgisi; ardil islemlerin nasil gerceklestirilecegini bilme bilgisidir. Ornegin;

0.099’u 3,3’ nasil bolecegini bilme bilgisi islem bilgisidir.

Mayer ve Hegarty (1996)’ye gbre problem ¢6zme; problem sunumu ve problem ¢oziimii

olarak adlandirilan iki basamak icerir ve bu iki basamakli siireglerin izlenmesiyle
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problem ¢6zme gergeklesir. Problem sunumu ve problem ¢6ziimii basamaklari da ¢esitli
adimlar igermektedir. “Problem sunumu” basamaginda birey, karsilastigi problemi
anlayacag1 sekilde ifade eder. Bu asama problemin, c¢odzen kisi tarafindan anlagilma
stirecini icermektedir. Problem sunumu basamagi; problemin, ¢dzen birey ya da
tarafindan anlasilarak, yeniden ifade edilmesi ve problemle ilgili bilginin
yapilandirilarak bilinenlerle kombine edilmesi siireclerini kapsamaktadir. Bu siireclerde;
dilbilimsel bilgi, anlam bilgisi ve sematik bilgiler kullanilmaktadir. “Problem ¢6ziimii”
asamasinda, oncelikle ¢6zliim i¢in plan gelistirilir. Ardindan gelistirilen plan uygulanir.

Bu asamada stratejik bilgi ve islem bilgisinden yararlaniimaktadir.

Problem ¢6zme siireci yukarida adi gecen bilgi tiirlerine sahip olmay1 gerektirmektedir.
Dolayistyla bireylerin s6z konusu bilgi tiirlerine sahip olma derecesinin problem ¢dzme

basarilarini, yeteneklerini ve performanslarini etkiledigi sdylenebilir.

2.1.2.2. Problem Cézmede izlenen Yontemler

Problem ¢6zme siirecinde izlenen yollarin; yontem, strateji, teknik vb. basliklar altinda
incelendigi goriilmektedir. Problem c¢ozmede yararlanilan en eski yol “deneme
yanilma” olarak kabul edilebilir. Cogu zaman deneme yanilma yolunun yeterli ve etkili
olmamasi, aragtirmacilar1 problem c¢ozmede kullanilabilecek yeni ¢dziim yollar
aramaya yoOneltmistir. Yapilan arastirmalarin  sonucunda problem c¢dzmede
kullanilabilecek cesitli strateji, yontem, teknik ve modeller gelistirilmistir.

Problem ¢6zmede izlenen yontemler giiglii (strong methods) ve zayif yontemler (weak
methods) seklinde siniflandirilabilir (Robertson, 2001). Gliglii yontemler; alana 6zgii
¢Ozliime ulagsmay1 garantileyen, Ogrenilmis yontemlerdir. Karsilasilan problemin
¢Oziimiine giden yol ile ilgili bilgi sahibi olundugunda giicli yoOntemler
kullanilmaktadir. Ornegin birey problemi okudugunda ne yapacagim biliyorsa giiclii
yontemleri uygular. Buna karsin problemin ¢6ziimiiyle ilgili ne yapacagini tam olarak
bilmedigi durumlarda, ¢oziimde kullanabilecegi genel yargilar, yontemler gelistirmeye
calisir. Bu durumda ise birey zayif yontemleri kullanmaktadir. Bahsedilen giiclii

yontemlerin 6grenilmis yontemler; zayif yontemlerin ise 6grenilmis ama baslangicta
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hatirlanmayan ya da yeni Ogrenilecek, kesfedilecek yontemler oldugu sdylenebilir.
Ayrica bu yargilardan, karsilagilan problemin ¢oziim yontemi hakkinda sahip olunan

bilgiye ve deneyime gore kullanilan yontemin degistigi sonucu ¢ikarilmaktadir.

Heuristik ve Algoritma. Baz1 psikologlar ve alan uzmanlari, problem ¢dzmede izlenen
yontemleri heuristik (bulussal yol) ve algoritmik yol olarak incelemektedir (Robertson,
2001: Sternberg & Zeev; 2001). Uygulandiginda, ilgili probleme kesin ¢dziim
iretilmesini saglayan yontem, algoritma; problem uzaymin secilmis bir pargasini
incelemeye alarak problemin ¢dziimiine yaklastiracak arastirmalar yapmayi saglayan,
probleme ¢oziim iiretebilecek tahmini kurallar biitiinii de, heuristik olarak adlandirilir

(Robertson, 2001: Sternberg & Zeev, 2001 ).

En sik kullanilan heuristik stratejilerinden ikisi arag-amag¢ analizleri (means-ends
analysis) ve alt amaglara ayirma (subgoaling)’dir (Jausevec, 1994; Sternberg & Zeev,
2001 ). Arag-ama¢ analizleri; simdiki durum ile amacglanan durum arasindaki farklari
kesfetme ve bu farklar1 azaltici islemler bulmay1 icerir (Jausevec, 1994; Sternberg &
Zeev, 2001). Alt amaglara ayirma, amaglanan durum ile baslangi¢ durumu arasindaki
farki azaltmada kolaylik saglayabilecek alt amaglar iiretme asamasi olarak ifade
edilebilir. Problem ¢06ziicii, problemin amaclanan durumu ile baslangic durumu
arasindaki iligki ya da farki anlamadiginda bu ikisi arasinda bir durum bulmaya calisir.

Bu durum bireyin alt amaglara ayirma stratejisini kullandiginin belirtisidir.

Bireylerin karsilastiklar1 problemleri etkili bir sekilde ¢c6zmede kullanilabilecekleri en
genel yollarin heuristik ve algoritmik yol oldugu ileri siiriilebilir. Ayrica bu iki
yontemden yola ¢ikilarak problem ¢6zmede kullanilan problem tiirlerine ve problemleri

siniflandirma sekline gore degisen birgok strateji ve teknik gelistirilmistir

Problem Cozmede Model Kullanimi. Mayer ve Hegarty (1996), matematik alaninda
karsilagilan problemlerin ¢oziimiinde izlenilen yollari; dogrudan geviri stratejisi (direct
translation strategy) ve probleme uygun model olusturma stratejisi (problem model
strategy) olarak iki kategoride incelemistir. Bu kategorilerle ilgili aciklamalara asagida

yer verilmistir.
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Bazi bireyler s6zel bir matematik problemiyle karsilastiginda problemi okuduktan sonra
problem ifadesinden kimi sayisal 6geleri segerek ¢ozliime yonelik islemler yapmaya
baslar. Bireylerin bu sekilde problem ¢oziimiine ulagsmaya caligsmalar1 onlarin dogrudan
ceviri stratejisini kullandiklarinin gostergesidir. Dolayisiyla bireylerin problem ¢oziimii
icin plan gelistirmeden, verilenlerle islemler yaparak ¢0zliime ulagsmaya calismalari
dogrudan ¢eviri stratejileri olarak ifade edilebilir (Mayer & Hegarty, 1996). Buna
karsilik bazi bireyler de problemi okuduktan sonra anlamaya ve problemi yeniden
tanimlamaya ¢aligir. Ardindan problem ¢6ziimii icin bir plan, strateji tasarlarlar. Daha
sonra tasarladiklar1 bu plan ya da stratejiyi uygulayarak problemi ¢dzmeye ¢alisirlar.
Bireylerin izledigi bu yontem ise probleme uygun model gelistirme stratejisi olarak
adlandirilmaktadir (Mayer & Hegarty, 1996). Dogrudan ¢eviri stratejisi ve probleme
uygun model gelistirme stratejileri, problemin ¢éziimiinde izlenilecek yontemlere planl

ya da plansiz yaklagmay1 igermektedir.

Polya’min Problem Cozme Stratejisi. Polya (1997) matematiksel problem ¢ozme
siirecinde izlenilecek dort asamadan olusan bir strateji gelistirmistir. Bu asamalar:
problemi anlama, ¢6ziim i¢in plan yapma, plan1 uygulama ve geriye donme olarak

adlandirilmustir.

e Problemi anlama asamasi; problemin birey tarafindan anlagilmasidir.

e (0ziim icin plan yapma asamasi; problemin ¢6ziimii i¢in uygun bir yontemin
diisiiniiliip bir plan gelistirilmesi siirecidir.

e Plani uygulama asamasi; hazirlanan ¢6ziim planinin faaliyete gecirilmesi stirecidir.

e (Geriye donme asamasi, problem coziildiikten sonra baslangigtan ¢ozliime ulasilana
kadar yapilmis olan islemler ve izlenilmis olan ¢o6ziim basamaklarinin kontrol

edilmesi siirecidir.

Polya (1997)’nin stratejisine gore problem ¢ézmede izlenilecek yontemler acik degildir.
Bu strateji, problemi ¢ézecek olan bireylere her soru igin uygulanabilecek bir formiil,
algoritma sunmamaktadir. Polya’nin problem ¢6zme yonteminin problemlere stratejik
yaklasim saglayacagi goriilmektedir. Yine bu ydntem bireyin kendi probleminden

haberdar olmasini saglamakla birlikte problemin ¢o6ziimii i¢in ne gibi ydntemler
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izlemesi gerektigi noktalarina karar verme siirecinde bireyin aktif olmasini da

saglamaktadir.

Birey, problem ¢6zme asamalarini takip ederek problemi ¢ozecek yol ya da yollar arar.
Dolayistyla genel bir strateji izleyerek problemin ¢éziimiine gétiirecek olan 6zel yolu
bulmaya c¢alisir. Bu stratejiyi izlerken ilgili algoritmayi/algoritmalar1 hatirlayarak ya da
iist diizey diisiinme becerilerini kullanip yeni algoritmalar gelistirerek problemini ¢ozer.
Polya’nin problem ¢6zme stratejisinin uygulanmasiyla bir problem bircok kisi
tarafindan farkli yollar izlenerek c¢oziilebilecegi gibi, bireylerin ortak ogrendikleri
kurallar1, algoritmalar1 hatirlayip uygulamasi sonucunda benzer yollar izlenmis olarak

da problem ¢o6ziimiine ulasilabilir.

2.2. Problemlerin Siniflandirilmasi

Gercek yasamda ya da 6zel disiplin alanlarinda ¢oziilmiis, ¢6ziilmesi gereken ve heniiz
karsilagilmamis olan problemler g6z Oniine getirildiginde bir problem denizinde
ylziildiigii soylenebilir. Problemleri daha iyi tanimak ve inceleyebilmek amaciyla,
problemler siniflandirilarak incelenebilir. Bu béliimde alan yazinda yer alan problem

siiflandirma 6rneklerine yer verilmistir.

2.2.1. Problemlerin Alana Bagh Olmaksizin Simiflandirilmasi

Karsilagilan problemler ¢esitlilik gostermektedir. Bu nedenle problemler:

e Problemi ¢6zmek i¢in 6nceden 6grenilmis bilgilerin gerekip gerekmedigine gore,

e Problemin amacinin agik ya da belirsiz olusuna gore,

e Problemin i¢erdigi karmasikliga gore,

e Problem ifadesinde problem ¢oziimii i¢in yeterli bilginin verilip verilmemesine
gore,

e Daha 6nceden benzer problemlerle karsilasilip karsilasiilmamis olmasina gore,
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e (oOziimiinde bir ya da birka¢ adim icermesine gore, ¢cok sayida ve degisik,

sekilde siniflandirilabilir (Robertson, 2001).

Asagida alan yazindaki problem siniflandirma 6rnekleri sunulmustur. Psikoloji ve genel

disiplin alanlarinda kullanilan simiflandirmalara deginilmistir.

2.2.1.1. Problemlerin Yapilarim Temel Alan Siniflandirmalar

Problemi olusturan yapilar temel alindiginda, en genel sekilde problemler iyi tanimli ve
iyi tanimli olmayan problemler seklinde siniflandirilabilir (Jausevec, 1994; Pretz,
Naples & Sternberg, 2003). Jausovec (1994) problem smiflandirmalarini inceledigi
aragtirmasinda, bir¢ok arastirmacinin problemleri iyi tanimli ve iyi tanimli olmayan
problemler seklinde siniflandirdigini; ancak arastirmacilarin iyi tanimli olma ve olmama
durumlarimi agiklarken farkli ifadeler kullandiklarimi belirtmis, iyi tanimli olan ve iyi

taniml1 olmayan problemler arasindaki farkin kesin olmadigini ileri stirmiistiir.

Diger yandan problemler agik ve kapali uclu problemler olarak da siiflandirilmaktadir
(Known, Park & Park, 2006). Ac¢ik uglu problemlerde, problem ifadesi agik ve
anlasilirdir. Ayrica bu tiir problemler farkli ¢6ziim iiretimlerine agiktir. Kapali uglu
problemlerin de problem ifadesi anlasilirdir; ancak bu tiir problemlerin tek ¢éziimii

vardir.

Getzels ve Csikszentmihalyi (1976) problemleri; problemi sunan ve ¢dzecek olan
kisinin problem ifadesi, ¢6ziim yontemi ve ¢oziim durumlari hakkinda bilgisi olup
olmamasima gore simiflandirmislardir. Arastirmacilar bu sekilde ii¢ tiir problem
tanimlamiglardir. Arastirmacilarin bu siniflandirmayla olusturdugu ilk problem tiirtinde
problemi sunan kisi problemi, ¢6ziim yontemini ve ¢Oziimii bilmektedir. Problemi
¢Ozen kisi ise problemi ve ¢6ziim yolunu bilmektedir. Problem ¢dziicii, verilen ¢dziim
yontemini uygulayarak ¢dziime ulasabilir. Ikinci tiirdeki problemler de problemi sunan
kisi problemi, ¢6ziim yontemini ve ¢oziimii bilirken problemi ¢dzen birey ise sadece

problemi bilmektedir. Bu tiirde problem ¢o6ziicii, ¢coziim yontemi ve ¢éziimden haberdar
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degildir. Problem ¢d6ziicli 6ncelikle bir ¢6ziim yolu hatirlar ya da gelistirir. Ardindan
problemin ¢dziimiinii bulmaya c¢alisir. Arastirmacilarin tanimladigi tiglincii tiirde ise
hem problemi sunan kisi hem de problemi ¢6zen kisi problem durumu, ¢6ziim yontemi
ve ¢Oziimii bilmemektedirler. Problemi ¢6zen kisi dnce problemi tanimlamali sonra

tanimladig1 probleme iliskin ¢6ziim yolu gelistirip uygun bir ¢6ziim bulmalidir.

Getzels ve Csikzentmihalyi (1976)’nin problemleri siniflandirirken izledigi yolla daha
fazla problem tiirlinlin olusturulabilecegi goriilmektedir. Bu siniflandirmay1 temel alan
Schiever ve Maker (1991; 1997) oOnce iki sonra da bir tane yeni tiir gelistirerek
tanimlanan problem tiirii sayisin altiya ¢ikarmislardir (Akt., Maker & Schiever, 2005).
Schiever ve Maker alt1 problem tiiriiniin yer aldigi bu yapiyr DISCOVER Problem
Matrisi (DPM) olarak adlandirmistir (DISCOVER Problem Matrisi ayr1 bir bdliimde
tartisilmistir).

2.2.1.2. Robertson’un Simiflandirmasi

Robertson (2001), problemleri genel olarak tanimayr saglayici problem siniflari
olusturmustur. Robertson’un siniflandirmasi gerek alana 6zgii, gerek gercek yasamda
karsilagilabilecek olan problemleri yiizeysel olarak tanimayi saglayict niteliktedir.

Robertson’un problem siniflar1 asagida agiklanmustir:

Az bilgi birikimiyle ¢oziilebilecek problemler (Knowledge lean): Coziimii i¢in ¢ok az
bilgiye ihtiya¢c duyulan problemlerdir. Diger bir deyisle, bu tiir problemlerin ¢oziimii
zengin bir bilgi birikimine sahip olmayi gerektirmez, alanla ilgili genel bilgi ve

stratejileri bilmek yeterlidir.

Coziimiinde zengin bilgi birikimi isteyen problemler (Knowledge rich): Bu tir
problemleri ¢ozebilmek icin problemin ilgili oldugu alana yonelik zengin bilgi
birikimine sahip olmak gerekmektedir. Bu tiir problemler “alana 6zgili (domain specific)

problemler” olarak da adlandirilmaktadir.
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i tammlanmis problemler (Well defined): Problemin ¢odziimiinde kullanilacak
bilgilerin problem ifadesinden agikga goriildiigii ya da tahmin edilebildigi

problemlerdir.

Iyi tanimlanmamus problemler (11l defined ): Problem ifadesinde problemin ¢dziimiiyle
ilgili bilgilerin az ve yeterince acik olmadigi problemlerdir. Bu tiir problemlerde,

problem ¢6zen kisi problemi yeniden tanimlar, sonra ¢dziim yolu ve ¢dziimii arastirir.

Anlamca zayif (Semantically lean) problemler: Bireylerin {izerinde yeterli
deneyimlerinin olmadig1 problemler bu tiirdedir. Birey, daha 6nce bu tiir problemlerle
az karsilasmistir. Dolayisiyla bu problemleri nasil ¢ozecegi ile ilgili bilgi sahibi
olmayabilir. Yeni bir konu 6grenildikten sonra o konuyla ilgili karsilagilan problemler

bu kategoride degerlendirilmektedir.

Anlamca zengin (Semantically rich) problemler: Bireyin, ugrastigi problem ve

benzerlerini ¢6zme konusunda deneyimli oldugu problemlerden olusmaktadir.

Ic gorii problemleri (Insight): Coziimiine bir siire ugrasildiktan sonra aniden,

beklenmedik bir anda ulasilan , “aha” gibi bir ifadeyle bulunan problemlerdir.

Robertson (2001)’un problem siniflarinin i¢ gorii problemleri harig, zengin bilgi
isteyen-istemeyen, anlamca zayif—anlamca zengin vb. olarak ikiser ikiser ayrilabildigi
goriilmektedir. Bu smiflandirmada her hangi bir biitlinliikk goriilmemektedir. Mevcut
problemler kabaca smiflandirilmistir.  Bu nedenle bu smiflandirma bilimsel olarak
kullanigh degildir. Problemleri yapisal 6zelliklerine gore degil gerektirdigi deneyim ve

problem hakkinda sahip olunan bilgi birikimini temel almaktadir.

2.2.1.3. Chi ve Glaser’in Siniflandirmasi

Chi ve Glaser (1985), problemleri iyi tanimlanmis/iyi yapilandirilmis ve iyi

tanimlanmamus/iyi yapilandirilmamis problemler olarak iki gruba aywrmustir. Tyi taniml
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problemleri de bulmaca problemleri, siif problemleri ve ger¢ek yasam problemleri
seklinde smiflandirmiglardir (Chi & Glaser, 1985). Bu kisimda Chi ve Glaser’in

problem siniflandirmalariyla ilgili agiklamalara yer verilmistir.

Chi ve Glaser (1985) problemleri siniflandirirken, baslangi¢ durumu (probleme yonelik
verilen bilgi), izlenilecek islemler ve ulasilacak amag¢ olmak iizere li¢ durumu goz
oniinde bulundurmuglardir. Bu durumlardan birinin ya da tamaminin 6zellestirilmemesi,
acikca belirtilmemesi durumu, iyi tanimli olmayan problemleri ortaya g¢ikarmaktadir.
Benzer bir yaklasimla eger bu ii¢ durum, problem ifadesinde agik ve anlasilir bir sekilde
goriilebiliyorsa, bu problem durumu iyi tanimli bir problem durumudur. Yine iyi taniml
problemlerin ifadesinden ¢dzlime gotiirecek bir ipucu bulunabilir. Coziime giderken
izlenilecek yol hakkinda fikir sahibi olunabilir. Iyi tanimli olmayan problemlerde ise
problem ifadesinden ¢ozlime gotiirecek bir yol ya da ipucu goriilemez; bu tiir

problemlerin 6nce yapilandirilmalar gereklidir.

Iyi yapilandirilmis problemler smifinda yer alan bulmaca problemlerinde, problem
ifadesi aciktir ve ulagilmak istenen amag¢ belirlidir. Problemi ¢6zmek igin
uygulanabilecek degisik strateji ve yontemler olmakla birlikte problemin bilinen, kesin
bir ¢oziimii vardir. Ayrica bulmaca problemlerini ¢dzmek zengin bilgi birikimi
gerektirmez. Problemin ¢oziimii i¢in uygulanmasi gereken belli kural ya da kurallar

vardir. Kurallar g6z 6nilinde bulundurularak ¢6ziime ulasilmaya caligilir.

Sinif problemleri; ¢ozliimiinde alana 0zgli bilgi birikimi ile alana o6zgii strateji ve
kurallarin  bilinmesini gerektiren problemlerdir. Matematik, fizik, kimya vb.
disiplinlerde karsilagilan problemler bu tiirdedir. Siif problemleri, “alan problemleri”

olarak da adlandirilabilir.

Gercek yasam problemleri ise bireylerin sinif disinda, gercek yasamda karsilastiklar1 ya
da karsilasabilecegi tiirden problemlerden olusur. Bu tiire “Sehirde gitmeniz gereken yer
belirlidir fakat gideceginiz yolu kaybettiniz. Bir an 6nce dogru yolu bulmay1

istiyorsunuzdur. Bu durumda ne yapmaniz gerekir? ” problemi 6rnek olarak verilebilir

(Chi & Glaser, 1985, s. 229).



18

Chi ve Glaser (1985)’in simiflandirmasindaki gercek yasam problemleri ile iyi
tanimlanmamis problemler karistirllmamalidir. Cevre kirlenmesi, 1yi tanimli olmayan
bir problem durumudur. Ortada bir problem durumu vardir; ama agik degildir. Yine
amag¢ ve siirecte izlenilecek adimlar belirli degildir. Bu tiir problemler de gercek
yasamda karsimiza ¢ikan durumlarin fark edilmesi ve tanimlanmasiyla bilinir hale gelir.
Problemi ¢ozen kisinin ilgi alan1 ve sahip oldugu alan bilgisine gore, ilk olarak bir
problem oldugu hissedilir; ardindan bir problem tanimlanir. En son asamada
tanimlanan problem i¢in uygun ¢o6ziim yollar1 ve ¢oziim(ler) bulunur. Gergek yasam
problemleri ise iyi yapilandirilmis problemler kategorisindedir. Bu tiir problemler,

gercek yasam konulari, olaylar1 ve durumlari dikkate alinarak gelistirilir.

2.2.1.4. Problem Gelistirmeye Yonelik Siniflandirma

Bu kisimda yer verilen problem simiflandirma yontemi de genel disiplin alanlarinda
kullanilabilir. Ayrica bu yontemden, alana 6zgii problemleri farklilastirmada ve problem

gelistirmede de yararlanilabilir.

Problem Gelistirme Matrisi. Harper, Demel ve Freuler (2006, 2007) fen bilimleri,
teknoloji, miithendislik ve matematik gibi ana disiplin alanlar1 ve alt disiplinlerde etkili
problem ¢dzmenin 6nemini vurgulayarak bu alanlardaki problemleri siniflandirmada
kullanilabilecek ortak bir yontemin olmasi gerektigini savunmuslardir. Arastirmacilar
bu diisiincelerden yola ¢ikarak problemleri siniflandirmada disiplinler arasi kullanima

imkan saglayan bir siniflandirma yontemi gelistirmeye ¢aligmiglardir.

Aragtirmacilar, oncelikle fen bilimleri, teknoloji, miithendislik ve matematik gibi disiplin
alanlar1 i¢in kullanilabilen ve farkli tiirde problem gelistirmeyi saglayan bir matris

gelistirmislerdir. Tablo 2.1°de gelistirilen matrisin yapis1 gosterilmistir.
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Tablo 2.1

Problem Gelistirme Matrisi

Yanitin niceligi

Hi¢ yanit1 Tek bir yanit1  iki veya daha
olmayan olan cok yaniti olan

E Problem hakkinda

2 yetersiz bilgi L. tiir problem  II. tiir problem

: Problem hakkinda yeterli

5 bilgi

~  Problem hakkinda asir1

bilgi ..

Kaynak: Harper, A., Demel J. T., & Freuler, R. T. (2006). Problem Solving in Engineering
Mathematics and Physics- Part 2, adli ¢alismadan uyarlanmustir.

Tablo 2.1°de goriildiigi gibi gelistirilen matris, yatay ve diisey ekseni olan iki boyutlu
bir yapiya sahiptir. Matrisin yatay boyutunda, problemlere ait cevaplarin niceligiyle
ilgili bilgiler; diisey boyutunda da, problem hakkinda saglanan bilginin igeriginden
haberdar olmay1 saglayan  agiklamalar yer almaktadir. Tablo 2.1°¢ gore yanitin
niceligi boyutu; problemin hi¢ yanitinin olmamasi, tek bir yanitinin olmasi, iki veya
daha fazla yanitinin olmasi 6gelerinden olusmaktadir. Matrisin icerik boyutu da
problem hakkinda yetersiz bilgi bulunmasi, yeterli bilgi bulunmasi ve asir1 bilgi
bulunmasi 6gelerini  igermektedir. Bu durumda, yukarida adi gecen disiplin
alanlarindaki cesitli konularda matrisin her iki boyutundaki degiskenlerin ¢arpiminin
sonucu (3x3=9) kadar farkl tiirde problem gelistirilebilmektedir. Bu siiflandirmayla
olusturulan  problem tiirleri, igerikle ilgili  hazirlanabilecek  problemlerin

farklilastirilmasinda kullanilabilir
2.2.2. Matematik Alaminda Karsilasilan Problem Tiirleri
Alan yazin incelemesinde matematik alaninda problemlerin degisik sekillerde

siiflandirildigr goriilmektedir. Bu boliimde matematik alanindaki problemlerle ilgili

alan yazindan segcilen bazi siniflandirma drneklerine yer yerilmistir.
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2.2.2.1. Analiz-Sentez Problemleri

Rubuinstein (1975) matematiksel problemleri, analiz ve sentez problemleri olarak
smiflandirmistir.  Kiiglik adimlarin  birlestirilerek yeni yapilarin olusturulmasiyla
¢coziimiine ulagilan problemler sentez problemleri olarak; verilen bilgiden yola ¢ikilarak
sakl1 ya da ortiilii olan ¢6ziimii agiga ¢ikarmak i¢in doniisiim ya da degisiklik gerektiren

problemler de analiz problemleri olarak adlandirilmistir.

Bir evi tasarlamak sentez problemlerine 6rnek olabilirken; {i¢ bilinmeyenli ti¢ denklem
sisteminin ¢Oziimiiniin bulunmas1 analiz problemlerine 6rnek olarak verilebilir
(Rubuinstein, 1975). Analiz ve sentez problemleri seklinde olusturulan bu siniflama,

diger disiplinlerde de kullanilabilecek niteliktedir.

2.2.2.2. Rutin ve Rutin Olmayan Problemler

Matematiksel problemlerin rutin ve rutin olmayan problemler seklinde siniflandirilmasi
da yaygindir. Daha ¢ok dort islem problemleri olarak bilinen, yabanci alan yazinda
sozel (word)/kelime problemleri olarak adlandirilan; ¢éziimiinde bir ya da birkag islem
iceren problemler rutin problemler olarak bilinmektedir (Altun, 2004). Verileri organize
etme, iliskileri gorme gibi becerilere sahip olmayi, bu becerileri kazandirmay1
hedefleyen problemler ise rutin olmayan ya da gergek yasam problemleri olarak

adlandirilabilir (Altun, 2004).

Mayer ve Hegarty (1996) de matematiksel problemleri, rutin ve rutin olmayan
problemler seklinde incelemektedir. Mayer ve Hegarty’ nin siniflandirmasi igerik olarak
Altun (2004)’un simiflandirmasina benzemektedir. Bu arastirmacilara gore, bireyin
problem ¢oziimiinde kullanilacak yolun nasil uygulanacagini bildigi problemler rutin
problemler olarak adlandirmaktadir. Birey, karsilastigi bir problemin sozel ifadesini
okudugunda ¢6ziim i¢in izleyecegi yontemi hemen fark edemiyorsa, bu problem onun
icin rutin olmayan bir problemdir. Problem ¢6ziiciiniin iizerinde deneyim sahibi oldugu

problemler, rutin problemler smifinda yer alirken; problem ¢oziiclinlin {izerinde
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deneyimi olmadigi problemlerin rutin olmayan problemler smifina girdigi kabul
edilebilir. Bu durumda Robertson (2001)’un “anlamca zay1f problemler ” ve “anlamca
zengin problemler” siniflarina rutin ve rutin olmayan problemler siniflamasina karsilik

geldigi sOylenebilir.

2.2.2.3. Zeits’in Matematik Problemlerini Siniflandirmasi

Zeits (2007) matematiksel problemleri; eglence problemleri, igerik problemleri ve agik
uclu problemler olarak simiflandirmustir.  Zeits’in problem smiflandirmasiyla ilgili

bilgilere asagida yer verilmistir.

e Eglence problemleri, ¢cok az alan bilgisi gerektiren ve zaman zaman zeka
problemleri olarak da adlandirilan problemlerdir.

e Igerik problemleri, 6zel alan bilgisi gerektiren, zamanla sinirlandirilmis, formal
sinavlar igin hazirlanan problemlerdir. Universite ve liselere giris smavlar1 igin
hazirlanan problemler bu gruba ornek olarak verilebilir. Bu tiir problemler
zorlayicidir ve gaba gerektirir.

e Acik uclu problemler ise agik bir ¢oziimii olmayan iyice ifadelendirilmemis

problemlerden olusur.

Zeits’in siiflandirmasi da problemleri genel olarak siniflamakla birlikte Chi ve Glaser
(1985)’in simiflandirmasina da benzemektedir. Zeits’in siniflandirmasindaki eglence ve
icerik problemleri, iyi yapilandirilmis problemlere; agik uclu problemler ise iyi

yapilandirilmamis problemlere karsilik geldigi sdylenebilir.

Zeits eglence, igerik ve agik uclu problem siniflarinin kendi i¢inde sonug bulma ve kanit
bulma problemleri olarak da smiflandirilabilecegini belirtmistir. Sonu¢ bulma
problemleri, verilen duruma ait 6zel bilgiyi bulmaya yonelik sorulardan olugurken; kanit
bulma problemleri, verilen durum igin bir ispat/delil bulmay1 gerektiren sorulardan
olusmaktadir. Kanit bulma ve sonu¢ bulma seklinde olusturulan siniflandirma Polya’nin

siniflandirma yontemini temel almaktadir.
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2.2.2.4. Polya’nin Matematik Problemlerini Siniflandirilmasi

Polya (1981), matematikte karsilasilan problemler i¢in iki farkli simiflandirma
onermistir. Polya’nin siniflandirmalariin birinde, problemin ¢6ziimiinde izlenilen
yontemler dikkate alinirken; digerinde ¢oziimiin niteligi dikkate alinmaktadir (Akt.,

Borasi, 1986).

Problem c¢oziimiinde izlenilen ydntemlere gdre matematik problemleri su sekilde

siiflandirilabilir ( Akt., Borasi, 1988):

e Basit bir algoritma gerektiren problemler: Verilen, a¢ik bir algoritmanin
uygulanmasiyla ¢oziilebilen problemlerdir.

e Bazi segeneklere bagvurmayi gerektiren problemler: Coziimiinde daha 6nceden
Ogrenilen algoritmalardan birinin secilerek uygulanmasini  gerekli kilan
problemlerdir.

e Seceneklerin birlestirildigi problemler: Daha 6nceden 6grenilmis birkag algoritmay1
birlestirerek ¢oziimiine ulasilan problemlerdir.

e Arastirma seviyesinde yaklasilan problemler: Cozlimiinde yeni algoritmalarin

gelistirilmesini gerekli kilan problemlerdir.

Polya’nin bu siniflandirmasinda birinci tiirden dordiincii tiire dogru problem ¢oziimiinde
izlenen yollar karmasiklagsmakta ve problemler de zorlagsmaktadir. Polya (1997)
matematik problemlerini kanit bulma ve sonu¢ bulma problemleri olarak da
siiflandirmaktadir. Kanit bulma problemleri, teorem ispatlamayi; sonu¢ bulma
problemleri de islem yapilarak bir sonuca ulagsmay1r gerektiren problemleri

kapsamaktadir

Egitim-0gretim etkinliklerinde Polya’nin siniflandirma yontemlerine gore gelistirilen
problemlere yer verilmesi, 6grencilerin farkli diisiinme becerilerinin gelisimine katki
saglayabilir. Bu yontemlerle olusturulan problemler 6grencilerde, bazi problemlerin

coziimiinde birkag hatta sinirsiz yontemin uygulanabilecegi fikrini uyandirabilir. Ayrica



23

problemlerin farkli ozellikte ¢oziimler gerektirebilecegini anlamalarina da katki

saglayabilir.

2.2.2.5. Matematik Ogretiminde Kullanilan Genel Problemler

Okul matematiginde kullanilan problemler, problemin ifadelendirilme bi¢imi, icerigi,
¢ozlim yontemi ve ¢oziim degiskenleri hakkinda verilen bilgilerin farkliligina gore de
siiflandirilabilir (Borasi, 1986). Bu degiskenleri dikkate alarak Borasi problemleri yedi

tiirde incelemistir:

Alistirma Problemleri: Problem ifadesi ve problem igerigiyle ilgili bilgilerin agik,
anlagilir olarak verildigi problemler bu tiirdedir. Ornegin; “5 + 48 = ? Isleminin
sonucunu bulunuz”. Ogrencilerin diisiinme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirmede

kullanilir.

Sozel problemler: Problem sozel olarak iyi ifade edilmistir. Problemin ifadesinde
¢Oziime yaklastiran ipucu olabilecek bilgiler yer alir. Problemin yapisi agik ve

anlasilirdir. Bu tiir problemlerin tek dogru cevap vardir.

Bulmaca problemleri: Bu tiir problemler, 6grenciler i¢in problem ¢dzmeyi zevkli hale

getirmek, onlara problem ¢6zme tlizerine deneyim kazandirmak amaciyla kullanilirlar.

Tahmini kanitlama problemleri: Bu tiir problemlerde bir teorem verilir. Teorem, sézel
bir ifade ya da sembollerle agiklanir. Ardindan teoremin ispati istenir. Dolayisiyla bu tiir

problemler teorem ispatlamaya yonelik problemlerdir. Alan bilgisi icerirler.

Gergek yasam problemleri: Bu tiir problemler sozel olarak ifade edilir. Bununla birlikte
problemin sozel kisminda verilen igerik bireylerin ger¢cek yasamda karsisina ¢ikabilecek
durumlardan olusmaktadir. Chi ve Glaser (1985)’in gercek yasam problemleriyle ayni

ozelliklere sahip oldugu sdylenebilir.
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Problematik durumlar: Ortada matematiksel bir durum vardir. Bu durum kullanilarak
yeni teoriler Uretilmesi amaglanir. Bu tiir problemler, 6grencilerin verilen durumu

kullanarak tiretebildikleri sorulari igerir ve onlari iiretmeye zorlamaktadir.

Durum problemleri: Problematik durumlara benzer olarak bu tiir problemlerde de ortaya
bir problem ¢6ziimii ya da bir durum verilir. Ogrencilerden ¢dziime uygun problem(ler)

uretmeleri beklenir.

Borasi’nin siniflandirilmasindaki alistirma, sozel, bulmaca, gercek yasam ve tahmini
kanitlama problemlerinin iyi yapilandirilmis problemler siniflandirmasi i¢inde yer aldigi
sOylenebilir. Diger taraftan problematik durumlar ve durum problemleri de agik uclu
problemler smiflamasi iginde incelenebilir. Bu siniflandirmanin  bugiline kadar
matematik alaninda kullanilmis olan problemleri toplayarak onlar1 6zel basliklar altinda

ifade ettigi de sdylenebilir.

2.3. Egitim-Ogretim Etkinliklerinde Problemlerin Kullanilmasi

Problem ¢6zmenin egitim-0gretim etkinliklerindeki yeri ve Onemi problemlerin
kullanim amaglar1 ve gerekgeleri ortaya koyularak agiklanabilir. Bu bdoliimde
problemlerin ve problem c¢6zmenin matematik egitim-0gretim etkinliklerindeki

kullanim amaglari, gerekgeleri ve faydalar lizerine tartisilmistir.

Matematik Ogretiminde problem ¢dzme aktiviteleri bir takim roller iistlenmektedir.
Stanic ve Kilpatric (1988) problem ¢6zmenin oynadigr roller ve matematik
ogretimindeki yeriyle ilgili olarak bes durum belirtmistir. Bu arastirmacilara gore

problem ¢6zme:

e Matematik 6gretimine bir gerekge olarak,
e Ogrencilerin yeni beceriler kazanmasinda arag olarak,
e Ogrenilecek konulara yonelik zel motivasyon saglamak,

e Dersi eglenceli hale getirmek,
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e Ogrenilen konularla ilgili uygulama yapmak

gibi nedenlerle kullanilir (Akt., Schoenfield, 1992). Bu arastirmacilarin belirttigi roller
problem ¢dzmenin smif i¢i etkinliklerde nerede ve nasil kullanildigi genel olarak
aciklamaktadir. Bagka bir ifadeyle problem ¢ozme aktivitelerinin gerekgelerini

sunmaktadir.

Matematik  egitiminde  problem  ¢ozme  etkinlikleri  ¢esitli  amaglarin
gerceklestirilmesinde rol oynamaktadir. Altun (2004)’a gore, problem ¢dzmeyle
gergeklestirilmek istenen amaglar 6zel ve genel amaglar seklinde incelenebilir. Problem

¢6zmenin dzel amaclar1: Ogrencilerin

e Islem becerisini gelistirme,

e Sayi ve sekillerle ugrasmaya alismalarini saglama,

e Veri toplama ve tasnif etme becerileri kazanmalarini saglama,

e Verilen bir problem metnine uygun sekil ve sema ¢izme,

e Diisiincelerini matematik diliyle anlatma,

e Yazili ve gorsel yaymlarda kullanilan matematiksel ifadeleri anlamalarimi

saglamaktir.

Diger yandan problem ¢6zmenin en genel amaci, Ogrencilerin problem ¢6zme
yeteneklerini gelistirmektir (Altun, 2004). Genel ve 6zel amaclarin gerceklesebilmesi
icin matematik dgretimi siirecinde problem ¢ozme aktivitelerine daha sik yer vermek
gerektigi sOylenebilir. Ayrica problem ¢6zme aktivitelerinde farkl tiirde problemlerin

kullanilmas1 da 6zel ve genel amaglarin gergeklesmesine katki saglayabilir.

Problem ¢6zme mantiksal diistinmenin gelisiminde bir ara¢ olarak, matematiksel
icerigin Ogrenilmesini saglar, yeni 0grenilmis kavram ve fikirlerin transferine olanak
saglar (Meir, 2006). Ayrica problem ¢6zmeyi 6grenme, 6grencilerin olaylarin nedenleri
ve sonuclar1 arasindaki iliskileri gérmesi bunlardan faydalanmasini saglayacak bir
diisiinme big¢imi gelistirmesini saglar (Altun, 2004). Problem ¢6zme sadece bir amag

olarak goriilmemeli, matematik &gretiminde kazanilmasi gerekli diger amaglara
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ulagmay1 kolaylastiran bir ara¢ olarak da goriilmelidir (Schoenfield, 1992). Pehkonen
(1997)’e gore problem ¢ozme; biligsel becerilerin gelismesini saglar; yaraticiligl tesvik
eder; matematiksel uygulama siireglerinin bir pargasidir; Ogrencileri matematik

O0grenmeye motive eder.

Problem ¢6zmenin matematik Ogretimi slirecinde kullamimi, ¢esitli  faydalar
saglamaktadir. Meir (2006) problem ¢6zmenin:

Ogrencilerin;

o Aktif katilimini1 arttirma/tesvik etme,

e Icsel motivasyonunun saglanmasini kolaylastirma,

e Ogrenilen bilgileri dersin amaglariyla iliskilendirmesini saglama,

e Kendi bilgi ve becerilerini diizenlemesi ve bunlar1 yansitabilmesini cesaretlendirme,
e Yaraticiligin tesvik etme,

e Hayal giiclinii gelistirme,

o Sinifici ve kisiler arasi iletisim becerilerinin gelismesi

noktalarinda yararli oldugunu belirtmektedir. Ogrenciler, ilgi cekici ve miicadele
gerektiren zorlayici problemlerle sik karsilastiklarinda matematiksel fikirleri anlayarak
degerli olanlar1 bulmay1 6grenebilir (NCTM, 2000). Bu noktada problemlerin ve
problem ¢dzmenin matematigin odak noktasinda oldugu sdylenebilir (Olkun & Toluk

Ugar, 20006).

NCTM (2000)’ye gore, egitim programlarinin problem ve problem ¢ézmeyle ilgili okul
oncesi donemden ortadgretimin sonuna kadar tiim 6grenciler i¢in kazandirmak istedigi

standartlar:

e Problem ¢dzme araciligiyla yeni matematiksel bilgiler inga etmeyi saglamak,

o Karsilagilan matematiksel problemleri ve diger alanlarla ilgili problemleri
¢Ozebilmek,

e Problemleri ¢ozerken cesitli stratejiler arasindan uygun olanlarmi kullanma ve

gerekli uyarlamalar yapabilmek,
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e Matematiksel problem ¢6zme silirecini anlama ve bunu yansitmak olarak

Ozetlenebilir.

2.3.1. Problemleri Temel Alan Egitim-Ogretim Model ve Stratejileri

Bazi1 arastirmacilar, problem ¢ozme etkinliklerine dayali ¢esitli miifredat modelleri
gelistirmiglerdir. Bu modeller problemlerin matematik egitim ve Ogretiminde
kullanimin1  desteklemektedir. Maker ve Schiever (2005) tarafindan gelistirilen
DISCOVER Miifredat Modeli (DISCOVER Curriculum Model), problem ¢dzme
aktivitelerine dayali olup c¢esitli disiplin alanlarinda kullanilabilen bir modeldir.
Matematik alaninda da uygulanabilen bu miifredat modeli egitim-6gretim
etkinliklerinde performansa dayali gozlem ve degerlendirme yapmada kullanilmaktadir.
Bu modelde alt1 tiir problem ¢ercevesinde gesitli egitim 6gretim etkinlikleri ve 6lgme-

degerlendirme uygulamalari diizenlenerek matematik 6gretimi ylriitiilmektedir.

Bagka bir model olan Probleme Dayali Ogretim Modeli (Problem Based Learning)’nde
ogrencilere acik uglu, iyi yapilandirilmamis problemler sunularak egitim Ggretim
etkinlikleri bu problemler g¢ercevesinde gerceklestirilmektedir (Maker & Schiever,
2005). Benzer sekilde ilk olarak Sidney J. Parnes tarafindan gelistirilen Yaratici
Problem C6zme (Creative Problem Solving) stratejisinde de ortaya bir problem durumu
verilmektedir. Bu problem durumundan yola ¢ikilarak ¢esitli adimlar izlenerek dnce bir
problem tanimlanir, ardindan ¢6ziim asamalari tasarlanir. En sonda, hazirlanan plan

uygulanarak probleme ¢6ziim bulunur (Maker & Schiever, 2005).

Kullanilan bu model ve stratejiler matematik Ogretiminde farkli problem tiirlerinin
kullanimin1 saglamaya yonelik olarak dgretmenlere alternatifler sunmaktadir. Ayrica bu
model ve stratejilerin matematik egitim 6gretim etkinliklerine uyarlanmasi, 6grencilerin
sadece alt diizey degil iist diizey diisiinme becerileri ile matematiksel yeteneklerinin
gelisimine de katki saglayabilir. Clinkii problem merkezli 6grenme deneyimleri, 6nemli
kavram ve genellemelerle ilgili bilgileri derinlemesine yapilandirma olanagi

saglamaktadir (Doley, 1997).
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2.3.2. Matematik Ogretim Programinda Problem ve Problem Cézmenin Kullanimi

Olkun ve Toluk (2002) ilkdgretim birinci kademe 1-5 siniflar1 i¢in hazirlanan ders
kitaplarinda problemlere ve dolayli olarak da problem ¢6zmeye nasil yer verildigini
arastirmiglardir. Arastirmacilar elde edilen bulgulari, geleneksel bakis acis1 ve ¢agdas
bakis acisina gore degerlendirmislerdir. Geleneksel bakis agisina gore problem ¢dzme,
Ogrenilmis gerceklerin, bilgilerin uygulamasi olarak goriiliirken; c¢agdas bakisa gore
matematik Ogretimi ve Ogreniminde kullanilabilecek bir arag¢ olarak goriilmektedir.
Arastirma sonucunda ders kitaplarinin problem ¢ozmeye geleneksel bakis agisiyla
yaklastigr yoniinde bulgular elde edilmistir. Ders kitaplarinda oncelikle 6grenilecek
konuyla ilgili kavram ve prosediirlerin 6gretimine yonelik bilgiler, ardindan standart

algoritma ve kurallarin uygulanmasini gerektiren problemler sunulmaktadir.

Programda her konunun hedeflerinde yer alan, konuyla ilgili kazandirilmasi gereken
belli davranislar bulunmaktadir. Ogrencilerin bu davranislari kazanip kazanmadigini
yoklayici aligtirma, soru ve problemlerin, konu 6gretilirken ya da gretildikten sonraki
etkinliklerde kullanildigi sdylenebilir. Problem ¢ézme gelistirilmesi gereken bir beceri
olarak algilanmaktadir, her dersin bu hedefi gerceklestirmede bir ara¢ oldugu

vurgulanmaktadir (MEB, 2000).

Yeni programa gore bir durumun problem olarak goriilebilmesi i¢in karsilasilan
durumun onu ¢6zecek birey i¢in yeni olmasi ve ¢oziim yolunun 6nceden bilinmemesi
gerekmektedir (MEB, 2006b). Ayrica 6grenci, problemi ¢ézerken mevcut bilgilerini ve
akil ylriitme becerilerini kullanmalidir. Problem ¢6zme, matematik o6gretiminin

kazandirilmasi gereken temel becerilerinden biri olarak kabul edilmektedir.

MEB’in uygulamaya koydugu yeni matematik programi, konu anlatimi1 6ncesi, sonrasi
ve konu anlatimi1 esnasinda etkinlikler hazirlanip uygulanmasini éngérmektedir (MEB,
2006b). Hazirlanan etkinliklerde gercek yasamla iliskili problem durumlart kullanilarak
Ogrenilen konular1 pekistirmeleri ve 1ilgili matematiksel kavramlar1 yasamla

iliskilendirerek anlamalar1 hedeflenmektedir.
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Gerek eski gerek yeni programda derste konu anlatimi Oncesinde sunulan hazir
bulunusluk testleri ve ders esnasinda verilen ¢aligma kagitlar1 da gesitli problem ¢6zme
aktivitelerini icermektedir. Bu nedenle sinifta gergeklestirilen egitim-6gretim
etkinliklerinin bir¢ogu aslinda problem ¢6zme etkinligidir (Olkun & Toluk Ugar, 2007).
Hazir bulunusluk testleri ve caligma kagidindaki problemler, 6grenilecek konunun
icerigine gore hazirlanmaktadir. Burada yer alan problemlerin farklilastirilmasinda
basitten karmasiga ve kolaydan zora dogru bir yol izlenmektedir. Aslinda her iki
Ogretim programinda da matematik 6gretiminin problemler ve problem ¢ézmeden ayri

olmadigi, problemlerle i¢ i¢e oldugu sOylenebilir.

2.4. Olgme ve Degerlendirme Uygulamalarinda Problemlerin Kullanilmas

Bu boéliimde problemlerin, 6lgme ve degerlendirme uygulamalarindaki 6nemi ve nasil
kullanildig1 iizerine tartigtilmistir.  Oncelikle &lgme-degerlendirme kavramlarmin
tanimlar1 ve gerekgeleri agiklanmig ardindan problemlerin 6lgme degerlendirme
uygulamalarindaki kullanimlarina deginilmistir.

Olgmek, bir 6zelligin ya da niteligin sistematik olarak sayilarla ya da sembollerle ifade
edilmesi iken; degerlendirme, bir Ol¢iit kullanilarak yargiya varma, karar verme
stirecidir (Semerci, 2008). Bu tanimlardan bagka sozliikteki 6lgme ve degerlendirme

tanimlarina da yer verilmistir. Olgme, Egitim Terimleri S6z1iigii (1974) nde;

e Bir ya da daha cok kisiye iliskin bir degisken niteligin niceligini ya da derecesini
saptama ve sayisal olarak belirtme isi,
e Ogrencilerin belli bir alan ya da konudaki gelisme ve basarilarini uygun araglar ve

yontemler uygulayarak sayisal sonuglarla belirleme isi, olarak tanimlanmustir.

Degerlendirme ise;

¢ Bir seyin nitelik ya da niceligi iistiine yapilan ¢aligma sonucu varilan yargi,

e Ayni bigimdeki olaylarin, birtakim 6l¢iinlere gore, Gnemini belirtme,
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e Tirli 6gretim amaclarinin gerceklesme oranini degisik yollarla 6lgme ve ortaya
cikan sonuglar lizerinde deger bigme olarak tanimlanmistir (Egitim Terimleri

Sozliigii, 1974).

Tanimlar incelendiginde olgmenin bir belirleme isi; degerlendirmenin ise yargiya,
karara varma isi oldugu goriilmektedir. Degerlendirme, 6lgme sonuglarina gore bir
yargiya varmayi gerektirdiginden bu baglamda 6l¢me ve degerlendirme birlikte isleyen

bir siirecte gerceklesmektedir.

Egitimde degerlendirme, 6grencilerin eksiklerini tespit etmek, basarilarin1 saptamak,
belli programlara yonlendirmek (rehberlik etmek), bagvurulan Ogretim ydnteminin
etkililigini anlamak, kullanilan egitim programinin uygun olup olmadiginit belirlemek,
gibi amaglarla yapilmaktadir (MEB, 2000). Ogrenciler degerlendirilirken “6grenciye
zihinsel islevlerini, becerisini, hislerini, tutumlarini, tavirlarini, duygularini
gelistirmesinde yardime1 olmak™ gibi amaclarin dncelikle géz 6niinde bulundurulmasi
gerekmektedir (Yiicel, 2008, s.278). Ogrencilerin zihinsel gelisimlerine oldugu kadar

duygusal gelisimlerine de 6nem verilmelidir.

Degerlendirme uygulamalari;

e Ogretmene dgrencilerin ne bildikleri ve ne yapabildikleri konusunda geri bildirim
saglama,

e Ogrencilerin bildikleri, yaptiklar1 ve inandiklariyla iliskili olarak neyin degerli olup
olmadigini aciklama,

e Politikacilara, egitim sistemlerini diizenleyenlere, karar mercilerine egitim 6gretim
sistemi hakkinda bilgi saglama,

e Egitim sisteminin biitlinsel olarak etkililigi hakkinda bilgi saglama

gibi islevlere sahiptir (Webb, 1992). Bu islevler genel olarak egitim sistemlerinin
degerlendirme uygulamalariyla amacladigi hedefleri Gzetler niteliktedir. Ayrica
degerlendirme Ogretmen ve Ogrenciye yararli bilgi saglamakla birlikte matematik

ogretimi ve 6grenimi de desteklemektedir (NCTM, 2000). Ek olarak degerlendirme
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faaliyetleri, Ogrenci eksikliklerinin tamamlanmasina, Ogrencilerden beklenen ama
yeterli diizeyde gelismemis olan davranig ve becerilerin saptanmasina katki sagladigi

i¢in son derece onemlidir (MEB, 2000).

Matematik egitiminde Olgme, Ogretim ve program hakkinda degerlendirme yapmak
lizere Ogrencinin matematiksel bilgisi, bilgiyi kullanma giicli ve matematige karsi
tutumu hakkinda bilgi toplama siireci olarak gortilebilir (Olkun & Toluk Ucar, 2007).
“Ogrenci basarisinin  dlgme-degerlendirilmesinde; ogrencilerin basarisini belirlemek
icin kullanilan her tiirlii 6lgme ara¢ ve yontemlerinde, elestirel ve yaratici diisiinme,
arastirma, sorgulama, problem ¢6zme ve benzeri becerileri 6l¢en hususlar 6ne ¢ikarilir”

(MEB, 2006a).

[Ikogretim diizeyindeki matematik egitimi i¢in degerlendirme ¢alismalari, 6grencilerin
eksikliklerini saptama ve bireyin sonraki yasantisinda temel olacak davranislari
gelistirmeye yonelik olmalidir (MEB, 2000). Matematik 6gretiminde kullanilan
miifredat programimin Ozelligine gore Olgme degerlendirme uygulamalar1 da
sekillenmektedir. Geleneksel oOlgme-degerlendirme yontemleri, 6gretimden sonra
Ogrencinin neyi 6grenip 6grenmedigine yoneliktir (Olkun & Toluk Ugar, 2007). Yazili
siavlar ve testler gibi yontemler en sik basvurulan yontemlerdir. Yazili ve test
smavlar1 da igerik odakli problemleri kapsamaktadir. Bu siavlardaki sorular genellikle

basitten karmasiga; kolaydan zora dogru siniflandirilan problemlerden olusmaktadir.

dayanmaktadir ve 6grencinin ne bildigi ile nasil 6grendigine odaklidir (MEB, 2006b).
“Yeni programda Ogrencilerin basarilar1 sinavlarla birlikte proje, performans ddevi,
Ogrenci irilin dosyasi, akran/6z degerlendirme, ders ici performanslarina dayali olarak

degerlendirilmektedir” (MEB, 2006a ).

Performans o6devi, 6grencilerin sahip oldugu bilgi ve becerilerini giinliik yasamla
iliskilendirerek ortaya koymasini gerektiren kisa donemli ¢alismalardir. Projeler ise
daha genis icerikli, uzun siireli, yaraticilik ve iist diizey becerileri gerektiren performans

Odevleridir.  Proje ve performans Odevleri, 0gretmenin belirledigi olgiitlere gore
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hazirlanan degerlendirme o6l¢egi veya dereceli puanlama anahtarmma goére yapilir.
Dolayisiyla farkli tiirde problem ¢6zme olanagi saglayan proje ve performans ddevleri

de degerlendirme uygulamalarinda yer almaya baglamistir.

Unite 6ncesinde dgrencilere uygulanan hazir bulunusluk testleri ve ders esnasinda
sunulan calisma kagitlar1 da 6grenci basarilarii degerlendirmede dikkate alinabilir.
Yine dlgme degerlendirme uygulamalari icin dersteki etkinli§in amag ve icerigine gore
anekdot, gozlem, kontrol listesi gibi aracglarin hazirlanmasi ve uygulama bittikten sonra
uygulama sorularinin ¢oziilmesi gibi yontemler Onerilmektedir. Bahsedilen tim bu
O0lcme degerlendirme yontemleri ¢esitli problem ¢ozme etkinliklerini icermektedir. Bu
yontemlerde kullanilan problemler, iyi yapilandirilmis ve iyi yapilandirilmamis
problemleri igermektedir. Ancak bu durum daha ¢ok rutin ve rutin olmayan gercek

yasam problemleri olarak bilinmektedir.

Matematik basarisini degerlendirmede kullanilan soru ve problemler; yazili sorulari,
sOzlii sorular, dogru yanlis sorulari, eslestirme sorulart ve g¢oktan se¢meli sorular
seklinde hazirlanarak kullanilan soru tiirleri farklilastiriimaktadir (MEB, 2006b). Gerek
O0lcme degerlendirmede gerek etkinlikler i¢in hazirlanan sorularda Bloom’un
taksonomisi dikkate alinmaktadir (MEB, 2006b). Ama bu taksonomi goz Oniine alinsa
da hazirlanan sorular, bilgi, kavrama ve uygulama diizeylerinde kalmaktadir. Analiz,

sentez ve degerlendirme diizeyinde ¢ok fazla soru hazirlanmamaktadir.

Matematik alanindaki Olgme degerlendirme uygulamalarinda problemlerin sik
kullanildig1 bilinmektedir. Problemler bazen soru, alistirma kavramlariyla da ifade
edilmektedir. Olgme degerlendirme uygulamalarinda, problemler sorulus sekli (yazili-
s0zlii, dogru-yanlis sorular1 vb.); konu alanina gore (havuz, isci, yiizde, say1 problemleri
vb.) icerdigi karmasaya (kolaydan zora, basit, karmasik vb.) gore farklilagtirilarak
cesitlendirilmektedir. Problemler bu durumlar haricinde yapilarina goére de
siniflandirilabilir.  Ornegin problemler DPM’ye gore simiflandirilarak hem 6grenme
alanina gore hem de icerdigi karmasaya gore farkli problem tiirleri elde edilebilir.
Ayrica bu siniflandirma dgretmenlerin problem gelistirmede kullanabilecegi bir model

sunmaktadir. Dolayisiyla matematik egitim ve O&gretimi siirecinde bu modelin
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kullanilmast egitim Ogretim etkilikleri ve Olgme degerlendirme uygulamalarinin

etkililigini saglamada yararli olabilir.

2.5. DISCOVER Problem Matrisi

Bu boliimde Schiver ve Maker tarafindan gelistirilen DISCOVER Problem Matrisi
(DPM) incelenmistir. Bu matris, 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirme ve
degerlendirme amaciyla gelistirilen DISCOVER Miifredat Modeli (DISCOVER
Curriculum Model)’nde, egitim-6gretim etkinlikleri ve Olgme degerlendirme
uygulamalarinda etkin kullanilmaktadir (Maker & Schiever, 2005). DPM, performansa
dayali 6lgme degerlendirme olanag: sagladigindan diger degerlendirme araglarina gore

daha kullaniglidir (Sak & Maker, 2004).

DPM, Getzels ve Csikszentmihalyi’nin (1976) calismasinda yer alan problem tiirlerine
lic yeni tiir ilave edilerek olusturulmustur. Bu nedenle, DPM’deki problemler de
problemi sunan ve problemi ¢dzen bireylerin problem durumu, ¢oziim ydntemi ve
¢Oziim hakkinda bilgi sahibi olup olmamasina gore siniflandirilmistir. DPM’ye gore
siniflandirilan alti tiir problem Tablo 2.2’de sunulmustur (DPM’nin orijinal hali

EK.3’de verilmistir).

Tablo 2.2
Problemlerin DISCOVER Problem Matrisine Gore Siniflandirilmasi

Problem Problem Durumu Yontem Coziim
Tiirti Ogretmen  Ogrenci Ogretmen  Ogrenci Ogretmen  Ogrenci
I Bilinen Bilinen Tek Bilinen Tek Bilinmeyen
II Bilinen Bilinen Tek Bilinmeyen Tek Bilinmeyen
M1 Bilinen Bilinen Degisen Bilinmeyen Tek Bilinmeyen
v Bilinen Bilinen Degisen Bilinmeyen Degisen Bilinmeyen
A% Bilinen Bilinen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen
VI Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen
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Tablo 2.2 incelendiginde I. tiir problemler, hakkinda en fazla bilgi sahibi olunan
problem tiirtidiir. 1. tiirden VI. tiire dogru problem hakkinda sahip olunan bilgi
azalmaktadir. Matrisin yapisindaki ilk problem tiirii iyi yapilandirilmis problem olarak
kabul edilirse son tiir de iyi yapilandirilmamis problem olarak kabul edilebilir. Bu
durumda matristeki problemlerin iyi yapilandirilmis ve iyi yapilandirilmamis

problemler araliginda tanimlandig1 sdylenebilir (Maker & Schiever, 2005).

Problemler tiirii I: Bu tiir problemlerde problem ifadesi a¢iktir. Bu grupta yer alan
problemlerin tek dogru cevabi ve bu cevabi bulmak i¢in izlenilecek tek bir dogru
yontem bulunmaktadir. Dogru cevap problemi sunan kisi tarafindan bilinmektedir.
Problemi ¢bzecek kisi ise dogru cevabi bilmemektedir. Problemi ¢dzecek kisi var olan

yontemi uygulayarak ¢oziimii bulabilir.

Problemler tiirii II: Problem ifadesi acik¢a verilmistir. Problemin ¢oziim yolu ve
¢Oziimii, problemi sunan kisi tarafindan bilinmekle birlikte problemi ¢bzecek kisi
tarafindan bilinmemektedir. Problemi ¢6zecek kisi, once probleme uygun ¢6ziim yolunu

bulmali sonra da buldugu yontemi uygulayarak ¢oziime ulasmaya calismalidir.

Problemler tiirii III: Bu tiirde de problem agik bir sekilde ifade edilmistir. Problemin
birka¢ ¢6ziim yontemi vardir ve bu yontemler problemi sunan kisi tarafindan bilinmekle
birlikte problemi ¢ozecek kisinin bu yontemlerden bir ya da birini kendisinin kesfetmesi

gerekmektedir. Bu tiir problemlerin tek dogru yanit1 vardir.

Problemler tiirii IV: Bu tiir problemlerin ifadesi agik ve anlasilir bir sekilde
sunulmugtur. IV. tiir problemlerin birden fazla dogru cevabi vardir. Ayni1 zamanda
¢Ozlime ulastiracak yontem de tek degildir. Problemi sunan kisinin bildigi birka¢ ¢6ziim
yontemi ve birka¢ dogru yamit vardir. Problemi ¢ozecek kisi problemi ¢ézmek igin
uygun yontemlerden bir ya da birkag¢ tanesini bulmak ve dogru cevaplardan birine

ulagmak zorundadir.

Problemler tiirii V: Problem durumu acik bir sekilde ifade edilmesine ragmen

problemin ¢dziim yontemi ile ¢oziimii problemi sunan kisi tarafindan ve problemi
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¢Ozecek kisi tarafindan bilinmemektedir. Problem ¢6ziimiinde izlenebilecek birden fazla
yontem vardir. Coziim ve ¢Oziim yOntemleri agik olmadigindan dolayr dogru kabul

edilebilecek birden fazla ¢oziim yontemi ve problem ¢oziimii vardir.

Problemler tiirii VI: Sadece problemle ilgili bir durum verilmistir. Problem, ¢6ziim
yontemi ve ¢O6ziim ortada degildir. Problemin varligindan problem ¢6ziicii ya da
problemi sunan kisi haberdar degildir. Problem c¢o6zecek kisi Oncelikle var olan
durumdan yola ¢ikarak bir problem tanimlamalidir. Ardindan tanimladigi problemi
¢Ozmek icin uygun ¢oziim yontemi bulmali veya gelistirmelidir. Bu tiir problemlerin
¢Oziimiinde kullanilacak yontem ve ortaya c¢ikacak c¢oziim tek degildir. Bu tiir
problemleri ¢ozmede kullanilabilecek yontem ve elde edilecek ¢oziim kiimesi

sinirsizdir.

Egitim Ogretim etkinlikleri, ders kitaplar1 ile ¢esitli zekd, yaraticilik ve basari
testlerinde kullanilan sorular, daha ¢ok I., II. ve IIL. tiir problemlerden olusurken IV. ve
V. tiir problemlere ¢ok az yer verilmektedir (Maker & Schiever, 2005; Wallace, Belle,
Maker, Dave & Chandler, 2004) Ogretmenlerin egitim-6gretim etkinlikleri ve 6l¢me-
degerlendirme uygulamalarinda matristeki tiim problem tiirlerine uygun sorular
gelistirip kullanmasi, Ogrencilerin farkli problem tiirlerini ¢dzme becerilerinin
gelisimine katki saglayabilir. Ayrica Ogrencilerin performanslarin1  gézlemleyerek
belirleme noktasinda &gretmenlere kolaylik saglayabilir. Ayrica DPM’deki problem
tiirlerinin miifredata adapte edilip etkin kullanilmas1 6grencilerin hafiza, sezgi, yaratici
diisiince, muhakeme ve mantik, {ist bilis (metacognition) gibi zihinsel yapilarinin

gelisimine de katki saglamaktadir (Wallace vd., 2004).

2.6. DISCOVER Problem Matrisi ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Sak ve Maker (2005), problem tiirleri arasindaki iliskileri inceleyerek matrisin yapi
gecerligiyle ilgili bulgular elde etmislerdir. Tablo 2.3’te Sak ve Maker’in problem

tiirleri arasindaki iliskilerle ilgili elde ettigi bulgular sunulmustur.
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Tablo 2.3
Problem Tiirleri Arasindaki liskiler

Problem tiirleri Korelasyon katsayisi (1)
Problem tiirii I- problem tiirii 11 49
Problem tiirii I- problem tiirii III 41
Problem tiirii I- problem tiirii [V .39
Problem tiirii II- problem tiirti 111 .39
Problem tiirii II- problem tiiri IV .36
Problem tiirii III- problem tiirii IV 46

*Sak ve Maker (2005)’1n arastirma bulgularindan yola ¢ikilarak olusturulmustur.

Problem tiirii I ve II arasindaki iliskiyi gosteren korelasyon katsayisi Tablo 2.3’ten
goriildiigii iizere r = .49 iken problem tiirii I ve III arasindaki iliski r = .41°dir. Sak ve
Maker (2005) problem tiirleri arasindaki mesafe arttikga problem tiirleri arasindaki

iliskilerin azalmasinin matrisin yap1 gecerligine katki sagladigini belirtmisleridir.

Bir bagka ¢alismada Sak ve Maker (2003) DPM’ye dayali olarak gelistirilmis olan
DISCOVER Degerlendirme Araci’nin gecerligi ve aracin 6zel disiplin alanlarindaki
etkililigini incelemislerdir. Bu aragtirmada, okul 6ncesi donemden itibaren bazi disiplin
alanlarindaki zihinsel performanslart DISCOVER Degerlendirme Araci’yla olciilmiis
olan ogrencilerin performanslari ile bu 6grencilerin 3. siniftaki akademik basarilari
arasindaki iliski arastirilmistir (Akt., Sak & Maker, 2004). Ogrencilerin akademik
basarilar1 Stanford 9 Basar1 Testi (Stanford 9 Achievement Test) ve Arizona
Standartlara Yoénelik Olgme Aract (Arizona’s Instrument to Measure Standards) ile
Olciilmiistiir. Calisma sonucunda DISCOVER Degerlendirme Araci ile olgiilen
matematiksel mantiksal zeka puanlarinin, Stanford 9 Basar1 Testi’nin Matematik
alanindan alinan puanlarin %29 unu (p = .033) ve Arizona Standartlara Y&nelik Olgme

Aract’nin matematik alt testindeki puanlarin %39 unu (p=.003) agikladig1 bulunmustur

(Akt., Sak & Maker, 2004).

Sak ve Maker (2003) DISCOVER Degerlendirme Araci’yla ana siifinda iistiin zekal

olarak tanilanan ve tanilanmayan &grencilerin 5. ve 6. siniftaki akademik basarilarini
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karsilastirarak DISCOVER Degerlendirme Araci’nin gelecekteki basariyr tahmin
etmede etkili olup olmadigini incelemislerdir (Akt., Sak & Maker, 2004). Matematiksel
mantiksal zeka ve uzamsal zekd alaninda {istiin zekali olarak tanilanmis olan
ogrencilerin Stanford 9 Matematik Testi (F = 6.14, p < .01; F = 7.02, p < .01) ve
Arizona Standartlara Yonelik Olgme Araci’nin Matematik alt testi ( F = 4.15, p < .01;
F =7.29, p <.01) ile dl¢iilen akademik basar1 puanlarinin anlamli olarak daha yiiksek
oldugu bulunmustur (Akt., Sak & Maker, 2004). Elde edilen bulgulara gére DPM’ye
uygun hazirlanan DISCOVER Degerlendirme Araci’nin tahmini gegerliginin oldugu

sOylenebilir.

Almegta (1997) DISCOVER’in es zaman (concurrent) gecerligini farkli bir yol
izleyerek incelemistir (Akt., Sak & Maker, 2004). Almegta, arastirmasinda 6grencilerin
problem ¢ozme performanslari ile farkli bir basar1 testinden alinan puanlari arasindaki
iliskileri incelemistir. Ogrencilerin problem ¢dzme performanslarim1 DPM’ye uygun
gelistirilen problemlerin yer aldig1 bir ¢alisma kagidiyla degerlendirmistir. Ogrencilerin
problemlerden aldig1 puanlar iki alt skor hesaplayarak belirlemistir. Bu alt skorlardan
biri, bir hesaplanmanin ya da sonucun dogrulugundan elde edilen puanlardan (dogruluk
puanlar); digeri matematiksel kavram ve stratejilerinin uygulanmasindaki basarilarinin
degerlendirilmesiyle elde edilen puanlardan (strateji puanlar1) olusturulmustur.
Arastirmaya katilan 49 Ogrencinin hepsinin DISCOVER matematik skorlarindaki
dogruluk puanlarinin matematik basari testinden alinan puanlarla anlamli olarak iliskili
oldugu (r = .33, p<.05) oldugu ancak strateji skorlartyla anlamli iligkili olmadigi

bulunmustur (Akt., Sak & Maker, 2004).

Maker, Muammar, Serino, Kuang, Mohamed ve Sak (2006)’da DISCOVER Miifredat
Modeli’ne gore diizenlenen sinif ortaminda problem matrisindeki soru tiirlerinin adapte
edildigi egitim ortaminin 6grencilerin yaraticiliklari tizerinde bir etkisinin olup olmadigi
3 yil siiren bir ¢aligmayla incelenmistir. Maker vd. nin elde ettigi arastirma bulgularina
gore, problem ¢ozmedeki basarisi orta ve yliksek diizeyde olan 6grencilerin yaraticilik
skorlarinin 2. yilda anlamli bir artis gOstermistir. Yine arastirma siiresince (3 yil
boyunca) problem c¢6zmede orta ve yiiksek diizeyde basarili olan O6grencilerin

yaraticiliklart ile problem c¢6zmedeki basarilar1 arasindaki etkilesim anlamlilik
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gostermistir. Ayrica ¢ocuklarin sinif seviyesi yiikseldikce yaraticilik skorlarinin arttigi
goriilmiistiir. Ancak bu durum, problem c¢o6zmede diisiik diizeyde performans

gosterenlerde tersine seyretmistir.

Bu boliimde adi gecen aragtirmalar haricinde DPM’ye uygun gelistirilen problemlerin
yer aldig1 6lgme aracglari i¢in puanlayici giivenirligi ile ilgili de arastirmalar yapilmistir.

Ancak matrisin revize edilmesiyle ilgili bir calismaya rastlanmamustir.

Matrisin olusturulma yapis1 géz oniine getirildiginde, matematiksel olarak bu yapiya
uygun gelistirilebilecek problem tiirli sayisi alt1 ile sinirli degildir. Dolayisiyla matris
heniiz tamamlanmamustir (Schiever, 1991). Matris kullanilarak olusturulacak c¢esitli
kombinasyonlarla matristekinden daha farkli problemler de gelistirilebilir. Bu noktadan
hareketle DPM’nin yapisi gozden gegirilerek yeni problem tiirlerinin gelistirilip
gelistirilemeyecegi arastirilabilir. Daha 6nce matrisin yapisindaki problem tiirlerinin
sayisini arttirmaya yonelik bir ¢alisma yapilmadigindan bu ¢alismada DPM’nin revize

edilip edilemeyecegi arastirilmistir.



39

3.YONTEM

Bu boliimde aragtirma modeli, evreni ve Orneklemi, veri toplama araci, verilerin
toplanmas1 ve verilerin analizinde kullanilan istatistiksel tekniklerle ilgili agiklamalara

yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Arastirma DPM’nin revize edilen yeni bi¢iminin bazi psikometrik 6zelliklerini

belirlemeye yonelik betimsel bir caligmadir.

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Usak il merkezindeki 2008—-2009 6gretim y1li ilkogretim 6. ve 7.
siiflarinda 6grenim goérmekte olan 6139 6grenci olusturmustur. Seckisiz olmayan
ornekleme yontemlerinden uygun Ornekleme ile ulasilan 519 6grenci g¢alismanin
orneklemini olusturmustur. Uygun 6rnekleme yonteminde, arastirmaci ihtiya¢ duydugu
biiylikliikteki bir gruba ulasana kadar en ulasabilir yanitlayicilardan baglayarak
orneklemini tanimlar (Biytikoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel,
2008). Arastirma Ornekleminin belirlenmesinde 6lgiit olarak okullarin goniilliilligi ve
Ogrencilerin 6. ve 7. sinifta 6grenim goriiyor olmasit alinmistir. Arastirma, Usak il

merkezinde yer alan 42 ilkdgretim okulundan 10 tanesinde gergeklestirilmistir.

Tablo 3.1°de arastirmaya katilan okullardaki Ogrenci dagilimiyla ilgili bilgiler

verilmistir.
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Tablo 3.1
Okullardaki Ogrenci Sayisiyla Tlgili Frekans ve Yiizdeler

Okul f %
A 16 3.08
B 31 5.97
C 41 7.89
D 41 7.89
E 41 7.89
F 41 7.89
G 55 10.59
H 66 12.71
I 79 15.22
J 106 20.42

Tablo 3.2°de katilimcilarin 6grenim gordiikleri siiflara ve cinsiyetlerine gore frekans

ve yiizde dagilimlar1 verilmistir.

Tablo 3.2

Katilimcilarin Simif ve Cinsiyet Dagilim

Cinsiyet
Smif Kiz Erkek Toplam
f % f % f %
7. Sif 154 56.83 117 %43.17 271 %52.22
6. Smif 141 56.85 107 %43.15 248 %47.78
Toplam 295 56.84 224 %43.16 519 %100

Tablo 3.2’den goriildiigii gibi katilimeilarin, % 52,22°si 7. smif; % 47.78’1 ise 6. siif
ogrencileridir. Bunun yaninda katilimcilarin %56.84’{inii kiz 6grenciler, %43.16’sim1

erkek 6grenciler olusturmaktadir.

3.3.Veri Toplama Araci

Veri toplamada DPM’nin revize edilen yeni bigimine gore gelistirilen 6lgme araci

kullanilmigtir. Bu boliimde, DPM’nin revize edilme siireci ve arastirma i¢in gelistirilen

Olcme araci agiklanmustir.
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Maker ve Schiever (2005)’1n problem tiirleri lizerine gelistirdigi DPM’de alt1 problem

tiirii bulunmaktadir. Bu modelde yer alan problem tiirlerinin olusturulmasinda, problemi

sunan (6gretmen olabilir) ve ¢ozen kisinin (6grenci olabilir) problem durumu, ¢6ziim

yontemi ve ¢O0zim hakkinda bilgi sahibi olup olmamasi gibi noktalar dikkate

alimmaktadir. Tablo 3.3’te DPM’nin yapis1 gosterilmektedir.

Tablo 3.3

DISCOVER Problem Matrisi

Problem Problem Durumu Yontem Coziim
Tiirti Ogretmen Ogrenci Ogretmen Ogrenci Ogretmen Ogrenci

I Bilinen Bilinen Tek Bilinen Tek Bilinmeyen
II Bilinen Bilinen Tek Bilinmeyen Tek Bilinmeyen
I Bilinen Bilinen Degisen  Bilinmeyen Tek Bilinmeyen
v Bilinen Bilinen Degisen  Bilinmeyen  Degisen  Bilinmeyen
\Y Bilinen Bilinen  Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen
VI Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen

Tablo 3.3’ten DPM’nin yapisinda bilinen, tek, degisen, bilinmeyen 6gelerinin yer aldigi

goriilmektedir. Bu o6gelerin  kullanilmasiyla olusturulacak kombinasyonlarla yeni

problem tiirleri olusturulabilir. Matrisin yapisindaki 6geler kullanilarak Tablo 3.4°de

belirtilen olasilik durumlarina gére DPM ile kag farkli problem tiirli olusturulabilecegi

belirlenmistir.
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Tablo 3.4

Matrisin Revize Edilmesinde Kullanilan Yontem

Degiskenler
Problem Yontem Coziim
Ogretmen  Ogrenci  Ogretmen  Ogrenci Ogretmen Ogrenci
2 2 3 2 3 2
(Bilinen/ (Bilinen/ (Tek/ (Tek/ (Tek/ (Bilinen/

Olasiliklar Bilinmeyen Bilinmeyen Degisen/ Bilinmeyen  Degisen/  Bilinmeyen
seklinde 2 seklinde 2 Bilinmeyen seklinde 2  Bilinmeyen seklinde
olasilik ) olasilik ) seklinde 3 olasilik ) seklinde 2 olasilik )
olasilik ) 3 olasilik )

Tablo 3.4’te verilen degerlerden yola ¢ikildiginda matrise uygun olusturulabilecek

problem tiirii sayis1 olasilik hesabiyla:

2.2.3.2.3.2 = 144 olarak bulunmustur.

Bu sekilde olusturulan bir problem tiirliniin matrisin yapisina eklenmesi i¢in bu tiire
uygun Ornek problemlerin gelistirilmesi gerekmektedir. Bundan sonraki asamada, tim
bu olast problem tiirlerinden hangileri icin uygun matematik problemleri
gelistirilebilecegi arastirilmistir. Arastirmaci 144 problem tiiriinden olusan yapiy1
dikkatlice inceledikten sonra olast 144 tiirden 14 tanesi icin matematik problemleri
gelistirilebilecegine karar vermistir. Buradan hareketle matrisin yapisina 8 yeni tiir
eklenilebilecegi diislinlilmiistiir. Arastirmaci bu olas1 8 yeni tiir ve tiim tiirler i¢in uygun
matematik problemleri gelistirmeye baslamistir. Arastirmact ve DPM’nin yapisi
hakkinda deneyim sahibi olan danigsman Ogretim iiyesi, belli araliklarla gelistirilen
problem tiirleriyle ilgili Ornekler iizerinde Orneklerin olasi yapiya uyum saglayip
saglamadig1, sorularin matematiksel a¢idan anlamliligi, degerliligi ve bu olas1 yeni
tiirlerle ilgili nasil farkli sorular gelistirilebilecegi iizerine tartismislardir. Bu siireg
yaklagik 6 ay boyunca devam etmis ve siire¢ sonunda matrisin yapisina 8 tiirden

yalnizca bir tanesinin eklenilmesine karar verilmistir.

Yeni tiirler i¢in gelistirilen bazi problem Orneklerinin birbirine ¢ok benzemesi,
bazilarimin da matematiksel olarak nitelikli olmamasi gibi nedenlerden dolay1 diger 7 tiir

matrisin yapisina eklenmemistir. Ayrica, birbirine benzeyen yeni tiirlerdeki problem
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orneklerinden yola cikilarak gelistirilecek 6lgme aracinin ¢ok kullanigh olmayacagi

diistincesi bu tiirlerin matrise eklenmemesinin nedenlerindendir. Yine arastirma igin

gelistirilen diger 7 yeni problem tiiriiniin matrise eklenmesiyle matristeki problem tiirii

sayisi iki kattan fazla artmig olmaktadir. Bu durumda yeni yapmin psikometrik

ozelliklerini

aragtirmak kapsamli bir dilizenleme ve uzun bir c¢aligma siireci

gerektireceginden dolayi, tek bir tiirliin matrise eklenmesine karar verilmistir.

Gelistirilen yeni problem tiirliniin matrisin orijinal yapisina eklenilmesi sonucu revize

edilen matrisin son hali Tablo 3.5’te gosterilmektedir.

Tablo 3.5
Revize Edilen DPM
Problem Problem } Yontem } Cozim

Tiri Ogretmen Ogrenci Ogretmen Ogrenci Ogretmen Ogrenci
I Bilinen Bilinen Tek Bilinen Tek Bilinmeyen
II Bilinen Bilinen Tek Bilinmeyen Tek Bilinmeyen
I Bilinen Bilinen Degisen  Bilinmeyen Tek Bilinmeyen
n Bilinen Bilinen Tek Bilinen Degisen  Bilinmeyen
A% Bilinen Bilinen Degisen  Bilinmeyen  Degisen  Bilinmeyen
VI Bilinen Bilinen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen
VII Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen Bilinmeyen

Yeni eklenen problem tiirii IV. tiir problemdir. Matrise eklenilen yeni problem tiirii yap1

olarak I. tiir probleme ¢ok benzemektedir ancak degisen sayida yanit (¢Oziim)

gerektirdigi i¢in dordiincii siraya yerlestirilmistir.

3.3.1.1. DPM’nin Yapisinda Yer Alan Ogeler

Veri toplama aracinin gelisimini agiklamada, revize edilmis DPM’nin yapisinda yer

alan Ogelerle ilgili bilgi verilmesi kolaylik saglayabilir. Bu nedenle oncelikle matrisin

yapisinda yer alan 6geler tanitilmistir.
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DPM’deki problem tiirleri, problemi sunan ve ¢ézen kisinin problem durumu, ¢6ziim
yontemi ve ¢6ziim hakkinda bilgi sahibi olup olmamasina gore olusturulmaktadir.

Problemi sunan, ¢ogu zaman 6gretmen iken; problemi ¢oziicii, 6grencidir.

Problem durumu: problemin sozel, islemsel vb. yollarla ifade edildigi, tanitildig
boliimdiir. Verilenler olarak da adlandirilabilir. Verilenler kisminda problemin
ulagilacak amaci agikga belirtilmis ise problem durumu hem 6gretmen hem de 6grenci
tarafindan bilinmektedir. Bunun yaninda ortaya genel bir durum verilmis ve bu durumla
ilgili bir problem tanimlanmamis ise “problem durumu” §gretmen ve dgrenci tarafindan
bilinmemektedir. Diger bir sekilde, problem ifadesinden ulasilacak amag, net bir
sekilde anlasilmiyorsa problem durumu 6gretmen ve 6grenci tarafindan “bilinmeyen”
olarak kabul edilir. Bir matematik¢inin ¢esitli teoremler arasindaki iliskilerden yola
cikarak yeni bir teorem {iiretmeye calismasi, gercek yasamda karsilasilan ama agik
olmayan, iyi ifade edilmemis problem durumudur. Problem varla yok arasindadir ¢iinkii
ortada genel bir durum vardir. Boyle durumlarda problem ogretmen ve Ogrenci
tarafindan bilinmeyen kabul edilmektedir. Verilen bu tiir problem durumlar
kullanilarak, oncelikle spesifik bir problem belirlenmeye calisilarak ¢oziilebilecek bir ya
da birka¢ problem tamimlanir. Bireylere bdyle bir durum sunuldugunda, bireyden
yaraticiligini kullanarak c¢oziilebilecek bir problem bulmasi ardindan bu problemin
¢cozlim yoOntemlerine karar vermesi ve problem ¢oziimiine gegmesi beklendigi
diisiiniilebilir. Bu tiir problemler proje 6devi konusu olarak &grenciye sunulabilecek

niteliktedir.

Coziim yontemi: Problemi ¢oziime gétiiren islem, yol olarak aciklanabilir. Egitim
Ogretim ortamlarinda problemler, genelde 6gretmenler tarafindan gelistirilir. Bu ylizden
ogretmenler ¢cogunlukla gelistirdikleri problemin ¢oziimiinde izleyecekleri yol ya da
yollar1 bilirler. Eger problemin ¢dziimiine ulasmada izlenilecek yol soru ifadesinde
acikca verilmigse ya da bir islem verilerek onun sonucunu bulmayi gerektiren bir

durumla karsilagilmissa ¢6ziim yontemi 6gretmen ve 6grenci agisindan “bilinen”dir.

Verilen problemin ¢6ziim yontemi bazen tek bir islem olabilirken bazen birka¢ islemin

birlesmesinden de olusabilir. Bilinen tek yontem basit sozel ya da islemsel problemlerin
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¢Oziimiinde kullanilir, problem ifadesi karmasiklastikca, ¢6ziimde izlenilecek islem,
yontem sayis1 da artabilir. Karmasik/kompleks yapili problemlerde ¢6ziime birkag ya da
sinirli sayida degisen yolla ulasilabilir. Problemin ¢6ziimiine, birbirinden bagimsiz
birka¢ ya da ¢ok sayida farkli yolla ulasiliyorsa ¢6ziim yontemi 6gretmen agisindan
“degisen” olarak kabul edilir. Ayrica dgretmenin, 6grencinin nasil bir yol izleyerek
¢Oziime ulasabilecegine dair bir fikri yoksa veya Ogrencinin problem c¢oziimiinde
izleyebilecegi sinirsiz sayida yontem varsa yontem 6gretmen agisindan “bilinmeyen”
kabul edilir. Son olarak problem ¢6ziimii “yeni problemler bulmayla sonuglanan

¢Oziimler” igeriyorsa da yontem ogretmen tarafindan bilinmeyendir.

Ogrenci agisindan ¢dziim ydntemi “bilinen” ve “bilinmeyen” seklinde iki durumda
algilanir. Problem ifadesinde ¢6ziimde izlenilecek yol ya da kullanilacak islem agikca
verilmigse yontem Ogrenci agisindan “bilinen” olarak kabul edilir. Yontem, problem
ifadesinde acikca verilmemisse Ogrenci yontemi bilmemektedir. Diger bir ifadeyle
Ogrenci, problem ¢oziimiinde izleyecegi yol ya da yollarin ne oldugu hakkinda diisiintip,
izlemesi gereken ¢oziim yoluna verilenlerden yola c¢ikarak kendi karar veriyorsa,
kendisi uygun bir ¢6ziim yolu buluyorsa yontem 6grenci tarafindan “bilinmiyor” olarak

kabul edilmektedir.

Coziim: Problemin ulasilmak istenen amaci olarak ifade edilebilir. Bazen tek bir sonug,
aciklama, problem bulma bazen de bir islemler biitiinii olabilir. Verilen bir problemin
¢Ozlimii 6grenci tarafindan biliniyorsa bu durum, 6grenci igin problem olma 6zelligini
yitirmektedir. Matriste “¢6ziim” 6grenci agisindan hep “bilinmeyen” kavramiyla ifade
edilmistir. Ogrenci verilen bir problem icin ilgili ¢dziim yol/yollar1 izleyerek ¢dziim ya
da ¢ozlimlere ulagmaktadir. Dolayisiyla problem ¢oziimleri, 6grenci onlara ulasana

kadar “bilinmemektedir.”

Problemin ¢6ziimii i¢in &gretmenin kabul edecegi tek bir ¢oziim var ise ¢Oziim
Ogretmen tarafindan” bilinen” kavramiyla ifade edilir. Eger problemin ¢6ziimii igin
kabul edilebilecek cevap sayist birden fazla, simirli ve degisen sayida ise ¢Ozim

Ogretmen acisindan “degisendir.” Eger, bir problem i¢in bir 6grenci “a” yanitin1 digeri

de “b” yanitin1 bulmus ama ikisi de dogru kabul edilip her iki 6grenciye de puan
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verilirse bu durumda ¢6ziim yine “degisendir.” Bununla birlikte degisen sayida ¢6ziim
iceren problemlerde verilebilecek cevaplar Ogretmen tarafindan smirlandirilabilir.
Ornegin “ . ¢Oziimlerinden iki tanesini bulunuz” gibi. Problem ¢6ziimiinde
kullanilacak say1 ve sembollere O6grencinin karar verdigi durumlarda, 6grencinin
problem ¢oziimil icin iretebilecegi cevap sayisi sinirsiz, sonsuz sayida ise ¢ozim

O0gretmen acgisindan “bilinmeyen” kabul edilmektedir.

Ogretmenler, yukarida problem durumu, ¢ziim ydntemi ve ¢oziimii hakkinda verilen
aciklamalar1 dikkate alarak matristeki problem tiirlerine uyabilecek problemler
gelistirebilir. Her {inite i¢in matristeki tiim problem tiirlerine uygun 6rnek problemler
yazilamayabilir. Ancak matris kullanilarak derste islenilen iiniteler icin, olabildigince
farkli tiirde problemler gelistirilerek egitim 6gretim etkinlikleri ve 6lgme degerlendirme

uygulamalar1 zenginlestirilebilir.

3.3.2. Olgme Aracimin Gelistirilme Siireci

Revize edilen DPM’nin psikometrik o6zelliklerini incelemek amaciyla matrisin
konusunda bir alan uzmani, matematik egitiminde uzman bir akademisyen, ii¢
matematik 6gretmeni ve iki sinif 6gretmeni ile isbirligi yapilarak revize edilen matrisin
yapisina uygun problemlerden olusan 6lgme araci gelistirilmistir. Olgme aracinda acik

yanit yazilmasini gerektiren 24 problem yer almaktadir.

Revize edilen matrisin yapisinda yer alan her bir problem tiirtine (VII. tiir hari¢) uygun
problemler gelistirilerek arastirmada kullanilan 6lgme araci hazirlanmistir (EK 1°de
Olgme aract verilmistir). Matristeki VII. problem tiirii ilk matristeki VI. tiir probleme
karsilik gelmektedir. Bu problem tiiriindeki problemlerin problem ifadesi diger
tirlerdeki gibi acik, anlasilir degildir ve ortada genel bir problem durumu vardir. Birey
bu durumdan yola ¢ikarak bir problem tanimlar, ardindan ¢6ziim yontemi tasarlayarak
¢ozlim i¢in ugrasir. Bu tiir problemler proje ddevleri seklinde tasarlanabilir. “Sayilar
konusuyla ilgili yeni bir teori iizerinde ¢aligma” VII. tiir problemler i¢in 6rnek bir
problem durumu olabilir. Ortada genel bir durum vardir. Birey, bilgi birikimine, ilgi

alanina gore bu durumdan yola ¢ikarak spesifik bir problem tanimlar. Sonra ¢6ziim i¢in
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uygun yontem arar bdylece problemin ¢6ziim siireci baslar. Bu tiir problemlerin
tanimlanmasi, ¢oziim yontemi ve ¢oziimiiniin bulunmasi sistemli bir ¢alisma ve zaman

gerektirdigi i¢in proje ddevi seklinde sunulmasi daha yararl olabilir.

Aracin gelistirilmesinde Sak ve Maker (2005)’1n ¢aligmasinda kullanilan 6l¢me aracinin
olusturulma bi¢imi dikkate alinmustir. Sak ve Maker’in ¢alismasinda tek dogru yanit
gerektiren problem tiirleri i¢cin birden fazla soru; degisen ve bilinmeyen sayida yanit
gerektiren tiirler igin birer soru kullanilmistir. Bu ¢alismada da revize edilen matristeki
tek dogru yanit gerektiren problem tiirleri i¢in birden fazla sayida soru gelistirilirken,
degisen ya da bilinmeyen sayida cevap gerektiren problem tiirleri i¢in birer soru

gelistirilmistir

Arastirmaci ve bir alan uzmani 6lgme araci i¢in gelistirilen sorularin matrisin yapisina
uygunlugu tiizerine ortak karara vardiktan sonra baska alan uzmanlarinin goriislerine
basvurulmustur. Bunun icin gelistirilen problem ornekleri, matrisin yapisi hakkinda
bilgi sahibi olan iki matematik 6gretmeni ile matrisin yapisi sonradan anlatilan bir
matematik Ogretmeni tarafindan incelenmistir. Yine matrisin yapistyla ilgili
bilgilendirilen iki smif 6gretmeni de gelistirilen problem 6rneklerini incelemislerdir.
Ogretmenler, gelistirilen soru orneklerini matrisin yapisina uygunluk, matematiksel
acidan anlamlilik ve “sayilar 6grenme alanina” uygunluk noktalarini dikkate alarak
incelemislerdir. Ogretmenlerin sorularla ilgili déniitlerinden sonra yapilan diizeltmeler

sonucunda pilot uygulama i¢in kullanilan 6n uygulama araci olusturulmustur.

DPM’nin revize edilen yapisina uygun hazirlanan 6lgme aracinin pilot uygulamasinda,
ilk {i¢ problem tiiriinlin her birinden 5’er tane, son {i¢ problem tiirliniin her birinden 1’er
tane olmak iizere toplam 18 tane soru yer almistir. Pilot uygulama sonucunda uygulama
aracinda yer alan 18 sorunun giivenirligi i¢in “Cronbach alfa” giivenirlik katsayis1 .73
olarak bulunmustur. IV., V. ve VL. tiir problemlerin 6grenciler tarafindan yapilabilirlik
durumu Tablo 3.6’da sunulmustur. Ogrencilerin birgogu 6zellikle V. ve VI. tiirdeki
problemlerden yanlis yaptiklar1 ya da bos biraktiklari i¢in 0 puan almustir.
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Tablo 3.6
IV. V. ve VL. Tiir Problemlerdeki Sifir Puan Dagilim

IV. Tir Problem V. Tiir Problem VI. Tiir Problem

“0” puan alan
Ogrenci yiizdesi %37 %80.1 %87

Son ii¢ problem tiirlindeki sorulardan Ogrencilerin biiylik ¢ogunlugunun sifir puan
almasindan dolay1 bu sorularin tekrar gézden gecirilerek 6lgme aracina yerlestirilmesine
karar verilmistir. Ayrica pilot ¢alismadan sonra alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda
L., II. ve III. tiir problemlerdeki soru sayist 7°ye ¢ikarilmistir. Bunun nedeni olarak
baslangicta 6lgme aracindaki ilk ii¢ problem tiiriinde yer alan sorularin tamamini dogru
yanitlayan Ogrenci sayisinin %1-2 diizeyinde olmasi ancak en iyi &grencilerin tiim
sorulart yanitlamasi beklenmesi durumu gosterilebilir. Pilot uygulamada tiim sorularin
yanitlanmasinda bu hedef tutturulamadigi i¢in ilk {i¢ problem tiirtindeki soru sayilarinin
5’ten 7’ye ¢ikarilmasina karar verilmistir. Bununla birlikte problem tiirti I, 11 ve III’teki
toplam soru sayisinin, Ogrencilerin sikilmalarina ve zihnen yorulmalarina neden

olmasini engellemek amaciyla sinirl tutulmustur.

Uygulama 6ncesinde matristeki problemlerin, bulundugu problem tiirii yapisina uygun
olup olmadig1 matrisi gelistiren arastirmacilardan birisi olan June C. Maker tarafindan
gozden gecirilmistir. Ayrica matematik egitiminde uzman bir akademisyen tarafindan
Ol¢me aracindaki sorularin matrisin yapisina uygun olup olmadigi, matematiksel agidan
anlamli, kullanish ve ifadelerin anlasilir olup olmadig1 son kez kontrol edildikten sonra

asil uygulama gerceklestirilmistir.

Olgme aracinin uygulama formunda her bir problem tiiriiyle ilgili gelistirilen sorular
ayr1 boliimlerde verilmistir. Her boliimiin baslangicinda o boliimde yer alan sorularin ve

istenen yanitlarin anlasilirliginin kolaylagmasi i¢in uygun yonergeler verilmistir.
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3.3.2.1. Ol¢me Aracinda Yer Alan Problem Tiirleri

Olgme aracinda yer alan problem tiirleri I, II., IIL., IV., V. ve VI. problem tiirlerine

uygundur. Aragta yer alan sorularin problem tiirlerine gore dagilimi Tablo 3.7’de

verilmigtir.
Tablo 3.7
Veri Toplama Aracinda Yer Alan Problemlerin Dagilimi
Problem I II I v A% VI
tiirii
Soru 1-2-3-4 8-9-10-11- 15-16-17-18- 22 23 24

numarasi 5- 6-7 12- 13-14 19-20- 21

Olgme aracinda yer alan problem tiirleri ve bu tiirlere uygun gelistirilmis olan sorularn
neden o tiire uygun oldugu ile bilgiler verilmesi 6l¢gme aracinin nasil olustugunu
konusunda fikir verebilir. Bu yiizden asagida 6lgme aracinda yer alan her bir problem

tiirli ve bu tiirle ilgili aragta yer alan bir soru 6rnek olarak agiklanmustir.

Problem tiirii I: Olgme aracindaki ilk 7 soru bu tiire uygundur. Bu sorular alistirma
diye bilinen sorulara benzemektedir. Soru ifadelerinde problemin ¢oziimiinde
kullanilacak yontem verilmektedir. Ogrenciden bilinen yontemi kullanarak sorulari
¢ozmesi beklenmektedir. Ancak ¢oziim yonteminin bilinmesi sorunun kolay oldugu
anlamina gelmemektedir. Ciinkii matematiksel kavramlar kullanilarak bu kategoride zor

problemler yazma durumu da s6z konudur.

e Asagidaki sorular1 yanlarindaki ya da altlarindaki bosluklara ¢oziiniiz

(-5)+ (-7) +|-5 |+ 10 =?

“Asagidaki sorular1 yanlarindaki ya da altlarindaki bosluklara ¢oziinliz” ve islemsel
olarak verilen “(-5) + (-7) + | -5 | + 10 =?” Ifadesi bu sorunun problem durumunu
belirtmektedir. Problemde verilen islemin sonucu sorulmaktadir. Bu durumda problem
Ogretmen ve 0grenci agisindan bilinendir. Problemin ¢6ziimiinde kullanilacak yontem

toplama islemidir. Verilen sayilarla yapilan toplama islemi sonucunda elde edilecek ve
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ogretmenin dogru kabul edecegi tek dogru yamit vardir. Ogretmen bu yanit1 bilirken
Ogrenci islemi yaptiktan sonra yanita ulasacaglr i¢in yanit Ogrenci agisindan

bilinmeyendir.

Ol¢me aracindaki 1. tiirde hazirlanan diger problemler de benzer sekilde tasarlanmustir.
Hepsinde problem durumu 6gretmen ve Ogrenci tarafindan bilinmektedir. Sorularin
¢Oziimiinde izlenilecek ana yollar bazen toplama, bazen ¢ikarma, bazen carpma vb.
olmaktadir. Bu yollar soru ifadesinden goriildiigii icin 6gretmen ve Ogrenci yOntemi
bilmektedir. Bilinen yontem uygulandiginda ulasilacak tek dogru yanit olup bu yanit

Ogrenci tarafindan bilinmemektedir.

Problem tiirii II: Bu bdliimde de 7 soru bulunmaktadir. Tablo 3.7°den goriildiigii gibi
uygulama aracindaki 8 ile 15 arasindaki sorular II. tiir problemlerdir. Bu tiirdeki
sorularin ¢dziim yolu soru ifadesinde dogrudan verilmemektedir. Sorularin ¢oziimiinde
kullanilabilecek tek bir yontem vardir. Ancak bu ydntem Ogrenci tarafindan
bilinmemektedir. Ogrenciden, hem yontemi hem de ¢dziimii bulmas1 beklenmektedir.

Olg¢me aracinda yer alan asagidaki soruda bu durum agiklanmistr.

e 2 basamakli en biiylik negatif tam sayi, 3 basamakli en biiyiik negatif tam

sayidan ne kadar fazladir?

Ogretmen ve 6grenci soru ifadesini okudugunda ulasilmasi gereken amacin ne oldugunu
acikca gorebilecegi igin problem durumu ogretmen ve Ogrenci tarafindan
“bilinmektedir.” Bu sorunun ¢6ziimiinde izlenilecek, Ogretmenin Ogrenciden
uygulamasini bekledigi, dogru kabul edecegi ydntem gikarma islemidir. Ogretmen, iki
basamakli en biiylik negatif tam sayidan, ili¢ basamakli en kiiciik negatif tam sayiy1
cikarmasi gerektigini bildigi i¢in ¢dziim yontemi 0gretmen tarafindan “bilinmektedir.”
Ogrencinin ise &ncelikle soruyu okuyup anlamasi ardindan ¢dziime ulasmak igin
¢ikarma islemi yapmaya karar vermesi gerekmektedir. Ogrenci soruyu okuduktan sonra
¢Oziim yoOntemin ne olacagina kendisi karar veriyorsa, bu tiir durumlarda ¢oziim

yontemi 0grenci tarafindan “bilinmeyen” kabul edilir. Sorunun ¢ézliimiinde 6gretmenin
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kabul edecegi tek dogru yanmit vardir. Bu ylizden ¢oziim 6gretmen igin “tek™ iken

ogrenci i¢in “bilinmeyendir.”

Problem tiirii III: 7 tane soru icermektedir. Sorularin ¢dziim ydntemi problemi
cozecek kisi tarafindan bilinmemektedir. Olgme aracindaki 15 ile 22 arasindaki sorular
bu tiire uygundur. Bu problemleri ¢ozmek i¢in birden fazla dogru yontem
bulunmaktadir. Ogrenci bunlardan birini kullanarak tek dogru yanita ulasmaya calisir.

Olgme aracinda yer alan asagidaki soru ile bu duruma agiklik getirilmistir.

e Bir matbaadaki baski makinesi saatte 480 adet kitap basmaktadir. Bu isyerine
yeni alian diger bir baski makinesi ise dakikada 15 adet kitap basmaktadir. Bu

iki makine birlikte 3 saat ¢alistiklarinda kag adet kitap basilmis olur?

Verilen soruda problem ifadesi 6gretmen ve dgrenci tarafindan bilinendir. Bu sorunun

cozlimiinde izlenilecek birkag dogru yol vardir.

L. Yol: Saatte 480 kitap basiliyorsa dakikada basilan kitap sayis1 480 /60 = 8
olur. Her iki matbaanin dakikada bastig1 kitap sayis1 8 + 15 = 23 olur. 3 saat
180 dakika oldugundan 180 . 23 = 4140..... 3 saatte basilan kitap sayisi.

II. Yol: 2. baski makinesi dakikada 15 adet kitap basiyorsa bir saatte
60 . 15 =900 adet kitap basar.
1. matbaa, 3 saatte 480 .3 = 1440 adet 2. matbaa da 900 . 3 = 2700 adet
kitap basar. Her iki matbaanin 3 saatte bastig1 toplam kitap sayisi

2700 + 1440 = 4140 olarak bulunur.

Coziim yollar1 vb. sekillerde daha da c¢ogaltilabilir. Ancak 6grenci uygun bir ¢éziim
yoluna karar verip bunu uygulayarak &gretmenin kabul edecegi dogru yanita
ulagmalidir. Bu nedenle bu soruda dgretmenin kabul edebilecegi degisen sayida ¢oziim
yolu oldugu i¢in yoOntem Ogretmen agisindan “degisen”, Ogrenci agisindan ise
“bilinmeyendir.” Coziim ise Ogretmenin kabul edecegi tek dogru yanit oldugundan

Ogretmen icin “tek” iken 6grenci i¢in yine “bilinmeyendir.”
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Problem tiirii IV: Olgme aracinda bu problem tiiriinden 1 soru bulunmaktadir. Aracin
22. sorusu IV. tiirdedir. Matrise yeni eklenen problem tiiriidiir. Problemin tek bir ¢6ziim
yolu vardir ve bu problem ifadesinde sunulmustur. I. tiir probleme yap1 olarak c¢ok

benzemektedir. Farkli tarafi bu problemin degisen sayida cevabi olmasidir.

o “-15,  +1400, 1.44, 3/7 ” sayilarim1 kullanarak diistinebildiginiz kadar ¢ok

sayida toplama islemi yazip sonuclarimi bulunuz.

Bu soruda problem ifadesi 6gretmen ve 6grenci i¢in “bilinendir.” Problemin ifadesinde
istenilen sey acikca belirtilmistir. Problem ifadesinde ¢oziimde kullanilmasi istenen
yontem ki burada toplama islemidir agik¢a verildigi i¢in yontem Ogrenci igin
“bilinendir.” Ogretmen soru ¢dziimiinde tek bir ydntemi kabul ettigi icin dgretmen
acisindan yontem tektir. Problem ¢oziimiinde 6gretmenin kabul edecegi sinirli ancak
degisen sayida cevap oldugu i¢in ¢oziim Ogretmen i¢in “degisendir.” Yine ¢Oziim

ogrenci agisindan “bilinmeyendir.”

Problem tiirii V: Olgme aracinda bu problem tiiriinden 1 soru bulunmaktadir. Aractaki
23. soru V. tiirdiir. Bu soru da birden fazla yanit icermektedir. Yontem degisen ve

ogrenci tarafindan bilinmeyendir

e Asagida verilen sayilarla uygun islemler (toplama, ¢ikarma, ¢garpma veya bolme)
yaparak bulabildiginiz kadar ¢ok ve degisik yolla 160 sayisini elde ediniz.

1 35

-1,-2,4,-5, 16, 20, -55, 60, 1 —,—,—
2 6

2 2

Yukaridaki problem o6gretmen ve Ogrenci tarafindan “bilinmektedir.” Problemin

¢Oziimiinde izlenilebilecek birden fazla sayida yontem vardir

1. yol: 16.(-5)=-80, 60+20= 80, 80- (-80) = 160 burada ¢arpma, toplama ve ¢ikarma
islemleriyle sonuca ulasilmistir.160’a ulastiran yontemler ¢arpma, toplama ve ¢ikarma
islemleridir. Bu islemler kullanilarak gerceklestirilen ve 160 ile sonuglanan islemler

biitlinii ise ¢oziimdyir.
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2. yol: (-1). (-2). 4 = 8, 20. 8 = 160 burada ise sadece carpma islemleri yapilarak
sonuca ulagilmistir. Buradaki yontem ¢arpma islemidir. 160 ile sonug¢lanan tiim islem
i1se ¢Ozliimdiir.

3.yol:........ vb. sekilde ¢oziim yollar arttirilabilir.

Problemin ¢oziimiinde izlenilecek yontemler birden fazla ancak sinirli sayida oldugu
icin Ogretmen agisindan ¢6ziim yontemi “degisendir.” Coziim yontemi Ogrenci

2

acisindan ise “bilinmeyendir.” Ogrenci problemi ¢dzerken toplama, cikarma vb.
yontemlerden hangisi ya da hangilerini kullanacagini tam olarak bilmemektedir.
Problemin ¢6ziimii i¢in 4 islemden hangisi ya da hangilerinin uygun oldugunu kendisi
bulmalidir. Coéziime gelince bu soruda farklt yontemler kullanilarak bir¢cok degisik
sekilde 160 sayisina ulasilabilir. Herhangi bir yolla 160 sayisina ulastiran iglemlerin
tiimii bir ¢éziimdiir. O yiizden bu soruda degisen ¢6ziim yollarina ve kullanilan sayilara
gore bircok ¢oziim elde edilmis olmaktadir. Soruda ¢oziim 6gretmene gore “degisen”

sayidadir. Ancak sonsuz degildir. Ogrenciye gore ¢oziim yine “bilinmeyendir.”

Problem tiirii VI: Olgme araci bu problem tiiriinden 1 soru icermektedir. Aractaki 24.
soru VI. tiirdiir. Bu soruda yontem ve ¢6ziim bilinmemektedir. Problemi ¢6zmek i¢in
bilinmeyen sayida yontem ve bu yontemler dogrultusunda iiretilebilecek sonsuz sayida
¢ozlim vardir. Daha ¢ok, problem bulmayla sonuglanan sorular bu grup icersinde

degerlendirilmektedir.

e Asagida verilen grafigi ve sayilar1 dikkatlice inceleyiniz. Hem grafikteki
bilgilerden en az bir tane hem de sayilardan en az birini kullanarak ¢6ziimii olan

problemler yaziniz.

Sayilar

24, 5/ 12, 1/3,0.25, 3, 3/8
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Verilen soruda, Ogrenci ve d6gretmen problemin ne oldugunu bilmektedir. Bu soruda
Ogrenciden problem bulmasi istenmektedir. Problemin ¢6ziimii 6grencinin kendi
yazacagl problemlerdir. Ancak &grencinin ne tlir bir yontem izleyerek problem
yazacagl, 0gretmen tarafindan bilinemeyeceginden dolayr 6gretmen ¢oziim yontemini
“bilmemektedir.” Diger bir sekilde 6grenci problem yazarken sinirsiz sayida yontem
kullanabileceginden dolayr yontem  bilinmeyen” olarak kabul edilmektedir. Yine
O0grenci de problem yazarken nasil bir yontem ya da yoOntemler izleyecegini
“bilmemektedir.” Ogrenci biraz diisiindiikten sonra izleyecegi yonteme karar verecegi

2

icin yontem ogrenci tarafindan “bilinmemektedir.” Ogretmen ogrencinin {irettigi
problemleri o yazdiktan sonra gorecegi icin ya da Ogretmenin kabul edecegi ¢oziim
sinirsiz sayida olabileceginden dolay1 ¢oziim 6gretmen agisindan “bilinmeyendir.” Yine

¢ozlim dgrenci i¢in “bilinmeyendir.”

3.3.2.2. Olcme Aracinin Olctiigii Yapilar

Bu kisimda arastirmada kullanilmak iizere revize edilen matrisin yapisina uygun
gelistirilmis olan problemlerle Ol¢lilmek istenen yapilarla ilgili agiklamalara
deginilmistir.

Matrisin gelistirilme ve kullanim amaglar1 daha 6nceki boliimlerde agiklanmistir. Matris

yurt disinda DISCOVER Miifredat Modeli’nin uygulandig1 okullarda kullanilmaktadir.
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Bu uygulama okullarinda daha ¢ok egitim-6gretim etkinlileri ve performansa dayali
degerlendirme uygulamalar1 i¢in matrise uygun farkl tiirlerde gelistirilen problemler
kullanilmaktadir. Dolayisiyla matrise uygun gelistirilen problemler, daha ¢ok sinif ici
etkinliklerde farkli tiirde problemler sunmaya yoneliktir. Bununla birlikte 6grenciler
problem c¢ozerken gozlemlenerek farkli tiir problemleri ¢6zme performanslari
degerlendirilmektedir. Yine matristeki problem tilirleri temel alinarak gelistirilen
DISCOVER Degerlendirme Araci kullanilarak {istiin yetenekli 6grencilerin tanilanmasi

da yapilmaktadir (Maker & Schiever, 2005).

Matrise uygun gelistirilen problemler kullanilarak ne tiir dlgiimler yapilabilir? Bu
soruya Sak ve Maker (2005)’1n calismalarindan yola ¢ikarak yanit verilmistir. Matrisin
yapist dikkate alindiginda ilk {i¢ problem tiiriiniin tek dogru yanit igeren problemler
oldugu diger son ii¢ tiiriin ise degisen ya da bilinmeyen sayida cevabi olan problemler
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin bu iki durumun da farkina varmalarinin ve bu
durumlarla ilgili problem ¢ézmelerinin, 6grencilerin problemlere yonelik bakis agilarini
genisletecegi beklenmektedir. Dolayisiyla matrise uygun hazirlanan problemler
kullanilarak ~ 6grencilerin ~ farkli  problem tiirlerini ¢6zme  performanslari
degerlendirilebilir. Bunun yaninda ¢esitli iiniteler i¢in matrise uygun gelistirilen farkl
problem tiirleri egitim—6gretim etkinliklerinin zenginlestirilmesine katki saglar. Yine
matristeki IV., V. VL. ve VIL tiir problemlerin egitim-6gretim etkinliklerinde etkin

kullanimi1 6grencilerin yaratici diigiinme becerilerinin gelisimine olumlu yansiyabilir.

Arastirmaci bu ¢aligmada gelistirdigi problemlerle 6grencilerin farkli problem tiirlerini
¢ozme performanst ile Ogrencilerin tekil ve ¢ogul diisiinme performanslarin
degerlendirmistir. Ote yandan problem tiirleri arasindaki iliskiler ile tekil-cogul
diisiinme arasindaki iliski de bu problemler iizerinden arastirilmistir. Tekil ve cogul
diisiinmeyle ilgili aciklamalar yapildiginda bu kavramlar ve problem tiirlerinin kullanim

amaci daha iyi anlagilabilir.

Tekil distinme (convergent thinking), iyi tanimli bir problem i¢in en iyi ya da dogru
olan cevabi liretmeye karsilik gelirken; cogul diisiinme (divergent thinking) ise var olan,

eldeki bilgiyi kullanarak bir¢cok sayida yanitlar iiretme anlamindadir (Cropley, 2006).
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Tekil diisiinmenin en 6nemli gostergelerinden biri tek, en iyi cevabi bulmadir; bu
diistinme biciminde belirsizlige yer yoktur, yanit ya dogrudur ya da yanlis; IQ
testlerindeki sorular tekil diisiinme gerektiren sorulara Ornek olarak diisiiniilebilir
(Cropley, 2006). Yapilan arastirmada, problem tiirii I, II ve III’e uygun gelistirilen
sorular da tekil diisinme performansi hakkinda bilgi verebilir. Ciinkii bu tlirdeki
problemler tek dogru cevabin bulunmasina odaklanmaktadir. Cogul diisiinme,
umulmayan kombinasyonlar yapmayi, birbirine uzak gibi goriinen kavramlar arasinda
iligkiler kurmayi, bilgiyi beklenmedik formlara dontstiirmeyi vb. durumlan
gerektirmektedir (Cropley, 2006). Buradan ¢ogul diisiinmede birden fazla sayida ¢oziim
iiretmenin esas oldugu goriilmektedir. Matristeki son 4 problem tiiriiniin degisen ya da
bilinmeyen sayida yanit igerdigi i¢in bu tiirlere uygun gelistirilen problemler {izerinden
cogul diisiinme performansiyla ilgili bilgiler elde edilebilir. Sonug olarak matrise uygun
gelistirilen problemler iizerinden, dgrencilerin tekil ve ¢ogul diisiinme performanslar
degerlendirilebilir. Yine arastirma ig¢in gelistirilen 6lgme araciyla matristeki problem
tiirleri arasinda ve tekil-cogul diisiinme becerileri arasinda iliskilerin olup olmadigi ile

ilgili bilgiler elde edilebilir.

Olgme aracinda yer alan 1., II., ve II1. problem tiirleri tek dogru cevabi bulmaya yénelik
olduklart icin bu problem tiirlerinin tekil diisiinme becerilerini (convergent thinking)
Olctiikleri kabul edilmistir. Bununla birlikte 6lgme aracindaki IV., V. ve VL tiir
problemlerin birden fazla yanitlar1 oldugu i¢in bu tiirlere uygun gelistirilen sorularin da

cogul diisiinme becerilerini (divergent thinking) 6l¢tiigli kabul edilmistir.

3.3.2.3. Olgme Aracimin Puanlanmasi

Olgme aracinda yer alan ilk 21 soru igin dgrencilerin yanitlarmin dogru olup olmamasi
puanlamada esas alinmistir. Dolayisiyla 6grencinin dogru cevabi bulmasiyla sonuglanan
¢Oziimler icin 1 puan verilmistir. Yanlis yanitlanan sorular ve bos birakilan sorular i¢in

0 puan verilmistir.
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Olgme aracinda yer alan 22., 23. ve 24. sorular matristeki IV., V. ve VI. tiir
problemlere karsilik gelmektedir. Bu sorularla 6grencilerin ¢ogul diistinme becerileri
degerlendirilecegi i¢in sorularin puanlanmasinda ¢ogul diisiinme (divergent thinking) ya
da yaraticilik testi olarak bilinen testlerdeki puanlama sistemine benzer bir yol
izlenmigtir. Cogul diistinme becerilerini degerlendirmede dikkate alinan Jlgiitler

akicilik, esneklik, detaylandirma ve orijinalliktir.

e Akicilik (fluency) : Uretilen fikir ya da ¢dziim sayist,

e Esneklik (flexibility) : Uretilen fikir/¢dziimlerin farkli kategoriler igermesi,

e Detaylandirma (elaboration) : Uretilen fikir/¢oziimlerin ilgili alan ya da duruma
yonelik inceliklerin, detaylarin g6z éniinde bulunmasi,

e Orijinallik (originality) : Herkesten farkli, tek orijinal, benzersiz fikir ya da ¢6ziim

uretme anlamlarini barindirir.

IV., V. ve VL tiirdeki problemlerin puanlanmasinda ¢ogul diisiinme oOl¢iitlerinden
akicilik ve esneklik Olgiitleri  kullanilmigtir. Akicilik puani, 6grencinin soru igin
tiretebildigi her bir dogru yanit sayisinin toplanmasiyla hesaplanmistir. Esneklik puani
hesaplanmadan once alan yazindaki c¢esitli arastirmalar (Kaufman; Plucker, & Baer,
2008; Known, Park & Park, 2006; Runco 1985; Sak & Maker, 2005; Sak & Maker,
2006) incelenmistir. Incelemeler sonucunda su yargilardan hareketle sorularin esneklik
puanlar1 hesaplanmistir. Esneklik 6lgiitlerinden amag¢ 68rencilerin iirettikleri yanitlarin
cesitlilik icermesi, farkli kavramlar icermesi, farkli bir yapi1 kullanilmasi, farkli bir
yontemle yanit iiretilmesidir. Diger bir sekilde 6grencilerin kavramsal agidan farkli bir
yanit bulmasidir. Buradan hareketle esneklik puanlari i¢in dnce Ogrenci yanitlar
incelenmistir. Ogrencilerin ne tiir yanitlar iirettikleri, ne tiir kavram, yap1 ya da yollarla
¢oziimler bulduklar1 belirlenmeye calisilmistir. Arastirmacinin diisiindiigii olas1 yanitlar
ve Ogrencilerin yanitlarindan her bir soru i¢in yanit havuzlart olusturulmustur. Bu
havuzlardaki ~ Ogrenci  yanitlarin  kavramsal  ag¢idan  ka¢  kategoride
degerlendirilebilecegi iizerine diisiiniilmiistiir. Ardindan o soru i¢in uygun oldugu
diisiiniilen kategoriler ortaya koyulmustur. Belirlenen kategoriler i¢in uzman goriisii

alimmustir. Bu islemlerden sonra verilen yanitlar icin esneklik puanlari hesaplanmistir.
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Her soru gerek kullanilan yontem gerekse iiretilen yanitlar yoniinden farkli oldugundan

her soru i¢in ayr1 esneklik kategorileri olugturulmustur.

22., 23. ve 24. sorular i¢in olusturulan esneklik kategorileri 6grenci yanitlarindaki
cesitlilik dikkate alinarak gelistirilmistir. Dolayisiyla bu sorular i¢in diisiiniilen esneklik
kategorileri Ogrenci yanitlarindaki kavramsal, yontemsel farkliliklara bagli olarak
belirlenmigtir. Bu sorularin puanlanmasinda olusturulan esneklik kategorileri
katilimcilarin  yanitlariyla siirhidir. Asagida ilgili sorular igin gelistirilen esneklik

kategorileri agiklanmistir.

Soru 22 . “ -15, +1400, 1.44, 3/7 ” sayilarin1 kullanarak diisiinebildiginiz kadar ¢ok

sayida toplama islemi yazip sonuclarim bulunuz.

Oncelikle bu soruda dgrencilerin tek bir ydntemi (toplama ) kullanarak verilen sayilarla
¢ok sayida toplama islemi yapmasi istenilmistir. Ogrenci yanitlar1 arasinda kavramsal
veya yapisal olarak farkli oldugu diisiiniilenler g6z oniinde bulundurularak esneklik

kategorileri olusturulmustur.

Bu soru i¢in, 6grencilerin toplama islemi yaparken sayilar1 farkli bir forma cevirip
cevirmedigi, toplama yaparken mutlak deger gibi farkli bir kavram kullanip
kullanmadigi, toplamanin degisme, birlesme vb. Ozelliklerini kullanip kullanmadigi
durumlar1 dikkate alinarak esneklik kategorileri olusturulmustur. Eger 6grenci yanitlari
daha ¢esitli olsaydi kategori sayisi da artmis olacakti. Buradaki kategoriler 6grencilerin
bu soru icin verdikleri yanitlardaki g¢esitlilikle sinirli olarak gelistirilmistir. Bu sorunun

kategorileri igin 6rnekler:

Higbir 6zellik kullanmadan normal toplama islemi yapma;

1400+ 3/7 =9803 /7
-15 + 1400 = 1385
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Degisme 6zelligi kullanarak toplama islemi yapma,;

(-15) + 1400 = 1385
1400 + (-15) = 1385

Birlesme 6zelligi toplama islemi yapma,;

(-15) + 1400 + 1.44 = 1385 + 1.44 = 1386.44

Farkl1 bir 6zellik kullanarak toplama islemi yapma,;

[-15] + 1400 = 1415

Birlesme 6zelligi ve farkli bir 6zellik kullanma toplama islemi yapma,;

|-15] +1400 + 1.44 = 1416.44

Soru 23. Asagida verilen sayilar1 her seferinde birer kez kullanarak bulabildiginiz kadar

cok ve degisik yolla 160 sayisini elde ediniz.

-1,-2,4,-5, 16, 20, -55, 60, 1 ,é,é
46

N | —

Bu soru, degisen yontem kullanilarak ulasilacak degisen sayida ¢ok yanit bulmayi
gerektirmektedir. Oncelikle bu soruya yonelik yanitlar incelemistir. Baz1 dgrencilerin
soruda verilen sayilar arasindan 160’1n carpani olanlar1 secip o sayilar1 kullanarak
cevaba ulasti1; bazi 6grencilerin soruda verilen sayilarla basit iglemler yapip once
160’1n bir ¢arpanini buldugu ardindan verilen sayilar icersinden diger uygun carpani
bulup cevabi buldugu; bazilarinin da verilen sayilarla gesitli islemler yaparak cevaba
ulagmaya calistigi dislinilmiistiir. Buradan yola c¢ikilarak bu soru i¢in asagidaki

esneklik kategorileri olusturulmustur:
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Verilen sayilar igerisinden 160’1n ¢arpanlarini kullanarak 160 sayisina ulasma;

e -2.4=-8.20=160.-1 =160
e -2.-5.16=160

Islem yaparak 160 icin bir carpan bulduktan sonra, verilen sayilar arasindan diger

uygun carpan/¢arpanlari kullanarak 160’a ulasma;

e 60-20=40
40 .4 =160

e 60+20=280
80.-2.-1=160

160’a ¢esitli islemler yaparak ulagsmas

e 60.3/4 =45
45.4=180
180 -20=160

o -55+-5=060
-60.-1=+60
100 + 60 =160

Soru 24. Asagida verilen grafigi ve sayilar1 dikkatlice inceleyiniz. Hem grafikteki
bilgilerden en az bir tane hem de sayilardan en az birini kullanarak ¢6ziimii olan

problemler yaziniz.

Sayilar

24, 5/ 12, 1/3,0.25, 3, 3/8
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Grafik

Bir Ginim

Yemek;2
saat

2 saat Uyku;

8 saat

Ders; 3saat

Eglence;

3 saat Okul; 6 saat

Bu soru i¢in de oncelikle &grencilerin her birinin yanitlar1 birka¢ kez okunarak
Ogrencilerin ne tiir problemler {irettikleri lizerine fikir sahibi olmaya ¢alisilmistir. Daha
sonra Ogrenci yanitlar1 listelenerek yanitlar daha detayli incelenmistir. Yanitlarin
icerdigi ozelliklere gore kag kategoride degerlendirilebilecegi diisiiniilmiistiir. Ogrenci
yanitlarinin kendi iginde farklilasip kategori olusturup olusturmadigi incelenmistir.
Sonra tiim yanitlar arasinda nasil kategoriler olusturulabilecegi iizerine g¢alisilmustir.
Incelenen yanitlar sonucunda bu soru igin belirlenen olasi kategoriler asagida

aciklanmistir.

Say1 problemleri;

e Bir ¢ocuk 24 saatin 8 saatinde uyumussa geriye kag saat kalmistir?

Kesir problemleri;

e Okul saatinin 1/3’linde ne yapmustir?

e Bir saatin 3/8’i ile 1/371 kag dakikadir?

Grafik istatistik problemleri,

e Bir ¢ocugun giinliikk uyguladig1 olaylar saatleriyle beraber grafikle verilmistir.

Buna gore ¢ocuk giiniin 3/8’inde nelerde mesgul olabilir?
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e Yukaridaki grafige bakarak ¢ocuk giiniin 1/3’tinde neyle mesguldiir?

Islem sorulart;

e 243.6.5/12="?

Oran problemleri;

e 24 saatin 8 saatinde uyuyan bir kisi giiniiniin kagta kag1 ayaktadir?

e 24 saatimin kagta kagini yemege ayiriyorum?

Orant1 problemleri;

o Kisi glinde 3 saat ders calisip 8 saat uyuyorsa 24 giinde bu islere toplam kag

saatini harcamis olur?

3.4. Olgme Aracinin Uygulanmasi ve Verilerin Toplanmasi

Olgme aracinin uygulanmasi éncesinde ilkdgretim dgrencileri ile uygulama yapabilmek
icin Usak Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli izin almmustir (EK 2). Izin onayi

alindiktan sonra uygulamaya gegilmistir.

Okullara uygulama oOncesi gidilerek hangi smniflarin ne zaman uygun olacag:
aragtirtlmistir. Okul yoneticileri ve ilgili 6gretmenlerle uygulama tarihleri belirlenmistir.

Okullarda, siniflarin uygun oldugu zamanlarda uygulama gercgeklestirilmistir.

Olgme aracinm uygulamasi 6zel bir egitim ya da 6zel kosullar gerektirmedigi igin arag
her bir siifin ilgili 6gretmenine verilerek 6grencilere daha dnceden belirlenmis olan
ders saatinde dagitilmigtir. Uygulamalarin birgogunda arastirmacit da bulunmustur.
Ogrencilere uygulama oncesinde neden bu sorular1 ¢ozdiikleri agiklanmistir ancak

herhangi bir 6dil sunulmamistir. Uygulamanin yapildigi sirada 6grencilerin sayilar
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O0grenme alaniyla 1ilgili konular1 bitirmis olmalar1 gz Oniinde bulundurulmustur.
Uygulamalar genellikle 6gleden 6nceki ders saatlerinde gerceklestirilmistir. Ogrencilere

60 dakika sinav siiresi verilmistir.

3.5. Verilerin Co6ziimii ve Yorumlanmasi

Olgme aracinda yer alan sorularin giivenirligini belirlemek icin i¢ tutarlik katsayisi
hesaplanmistir. Gegerlikle ilgili ¢aligmalarda problem tiirleri arasindaki ve tekil-¢ogul
diistinme arasindaki korelasyonlar Pearson korelasyon katsayisi hesaplanarak
incelenmistir. Olgme aracinin siniflar arasi ayirt ediciligini belirlemek igin bagimsiz

orneklem “t” testi kullanilmigtir.
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4. BULGULAR ve YORUMLAR

Bu boliimde arastirma ic¢in toplanan verilerin istatistiksel ¢oziimlemeleri sonucunda
ortaya cikan bulgular agiklanmistir. Elde edilen bulgular cesitli basliklar altinda

sunulmustur.

4.1. Revize Edilen DPM’nin Gecerlik ve Giivenirligine fliskin Bulgular

4.1.1. DPM’nin Giivenirligi

Revize edilmis matrisin giivenirligini belirlemek i¢in Olgme aracindaki sorularin
“Cronbach alfa” i¢ tutarlik katsayilarma bakilmistir. Olgme aracindaki tiim maddeler
i¢in i¢ tutarhilik katsayis1 o = .75 olarak bulunmustur. Olgme aracindaki ilk ii¢ problem
tiirline ait sorular tekil diisiinme, son {i¢ problem tiiriine ait sorular ise ¢ogul diisiinme
performanslari ile ilgili bilgi vermektedir. Bu iki grup i¢in de “Cronbach alfa” degeri
hesaplanmistir. Tekil diisiinme gerektiren sorularin “Cronbach alfa” degeri a = .87;
cogul diistinme gerektiren sorularin “Cronbach alfa” degeri a = .50 olarak bulunmustur.
Cogul diistinme gerektiren sorularin glivenirlik degeri .70’ten diisiiktiir. Cogul diisiinme
gerektiren problem tiirii IV, V ve VI 06l¢me aracinda birer soru icermektedir. Pallant
(2003) 10 maddeden daha az madde/soru iceren dlgeklerde “Cronbach alfa” degerinin
genelde .70’ten disiik c¢iktigimi belirtmektedir. Pallant (2003) bu gibi durumlarda
sorular arasindaki madde i¢i korelasyonlarin (inter-item correlation) incelenmesini
onermektedir. Bu c¢aligmada da ¢ogul diislinme gerektiren problem tiirleri igin
hesaplanan “Cronbach alfa” degeri .70’ten kii¢iik oldugu i¢in 6lgme aracindaki ¢ogul
diisiinme gerektiren sorular arasindaki madde i¢i korelasyon degerleri hesaplanmaistir.

Bu degerler .20 ile .40 arasinda bulunmustur (Bknz.. Tablo 4.1 )
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4.1.2. DPM’nin Gegerligi

Revize edilmis DPM’nin gecerligini incelemek icin problem tiirleri arasindaki
benzerlikler, tekil ve ¢ogul diisiinme arasindaki iligkiler ve siniflar arasi ayirt edicilik
durumlar arastirilmistir. Bu durumlarla ilgili elde edilen bulgular asagidaki bagliklar

altinda verilmistir.

4.1.2.1. Problem Tiirleri Arasindaki Benzerlikler

Problem tiirleri arasindaki iligkileri ortaya koymak icin basit dogrusal korelasyon
tekniklerinden Pearson korelasyon katsayisi kullanilmistir. Degiskenler arasindaki
iligkiler, korelasyon katsayisi .70-1.00 aralig: icin yiiksek; .70- .30 araligi i¢in orta; .30-
.00 aralig1 icinde diisiik diizeyde iligkiler olarak kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk,
2007). Arastirmadaki alt1 problem tiirii arasinda hesaplanan korelasyon katsayilari

Tablo 4.1°de gosterilmektedir.

Tablo 4.1.
Problem Tiirleri Arasindaki Korelasyonlar

Problem
turleri II 11 v A% VI
I S6** 69** 47x* 28** .09*
II 64%** 36** J1** 14%*
111 - A45%* 27** J14%*
v - 39** 33**
\Y% - 27**

* p<.05; ** p<.01

Tablo 4.1 den goriildiigli gibi problem tiirleri arasindaki iligkilerin istatistiksel olarak
anlamli (p<.01 ve p<.05) ve pozitif yonde oldugu bulunmustur. Korelasyon
katsayilarinin degerlerine bakildiginda ise, bazi problem tiirleri arasindaki iliskilerin

orta, bazilariin ise diisiik diizeylerde oldugu goriilmektedir.
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Problem tiirii I ile II arasinda .56, problem tiirii I1I ile IV arasinda .45; problem tiirii V
ile VI arasinda .27 diizeylerinde iliskiler bulunmustur (p<.01). Problem tiirti I ile II
arasindaki iliski (r = .56, p<.01) problem tiirii I ile III arasindaki iliskiden (r = .69,
p<.01) kiictiktiir. Problem tiirii I ile III arasindaki iligkinin (r =. 69, p<.01), I ile IV
(r=.47,p<.01), lile V (r=.28, p<.01) ve I ile VI (r = .09, p<.05) arasindaki iliskilerden
bliyiik oldugu bulunmustur.

Benzer sekilde problem tiirii IT ile IIT arasindaki iliski (r = .64, p<.01), [T ile IV (r = .36
p<.01), Il'ile V (r = .31, p<.01) ve Il ile VI (r = .14 p<.01) arasindaki iligkilerden daha
bliyiik olarak ortaya ¢ikmustir.

Problem tiirii I1I ile IV arasindaki iligki (r =.45, p<.01), Il ile V (r =.27, p<.01) ve III
ile VI (r =14, p<.01) arasindaki iligskilerden daha biiyiiktiir. Bunun yaninda; problem
tiiri IV ile V (r =.39, p<.01) arasindaki iliskinin de, problem tiirii IV ile VI arasindaki
iliskiden (r =.33, p<.01) biiyiik oldugu bulunmustur.

Calismanin bulgularina gore tekil diisiinme gerektiren problem tiirleri I, IT ve III’iin
birbirleriyle olan iliskileri, cogul diistinme gerektiren problem tiirleri IV, V ve VI'nin
birbirleriyle olan iliskilerinden daha yiiksektir. Ayrica problem tiirleri arasindaki

iligkilerin genellikle, tiirler arasindaki uzaklik arttik¢a azaldig1 ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4.1°’den matrise yeni eklenen problem tiirii IV ile I arasindaki iligkinin pozitif ve
orta diizeyde oldugu goriilmektedir (r = .46, p<.01). Problem tiirii IV ile II arasindaki
iliski .36 (p<.01) diizeyinde iken problem tiirii IV ile III arasindaki iliski .45 (p<.01)
diizeyindedir. Problem tiirii I ile IV arasindaki iligski problem tiiri IV ile II ve IV ile 111
arasindaki iligkilerden daha biiyiiktiir.

Problem tiirii IV ile ¢ogul diisiinme gerektiren diger problem tiirleri arasindaki iligkiler
de istatistiksel olarak anlamlidir. Problem tiirii IV ile V arasindaki iliski .39 (p <. 01),
IV ile VI arasindaki iliski .33 (p <. 01) olarak bulunmustur.
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4.1.2.2. Tekil ve Cogul Diisiinme Arasindaki iliski

Ogrencilerin tekil ve ¢ogul diisinme becerileri arasindaki iliskiler de Pearson
Korelasyon katsayisi hesaplanarak incelenmistir. Tablo 4.2°de Ogrencilerin tekil

diisiinme, ¢ogul diisiinme, akicilik ve esneklik puanlar1 arasinda bulunan iligkiler

gosterilmistir.
Tablo 4.2

Tekil ve Cogul diisiinme Arasindaki iliskiler
Performans
puanlar1 Tekil Diisiinme Toplam Akicilik Toplam Esneklik
Cogul Diislinme 39%* 99** 90**
(Akicilik+esneklik)
Tekil Diisiinme - J35%* 43%*
Toplam Akicilik - B1*
*E p<.01

Tablo 4.2°den goriildiigii gibi tekil ve ¢cogul diisiinme arasinda orta diizeyde bir iliski
bulunmustur (r = .39, p <.01). Cogul diistinmenin akicilik (r =. 99, p<. 01) ve esneklikle
(r=.90, p<.01) olan iligkileri de yiiksek olarak ortaya ¢ikmistir.

Tekil diistinmenin akicilikla olan iliskisi (r =. 35, p<. 01) esneklikle olan iliskisinden
(r =. 43, p<. 01) daha diisiik olarak bulunmustur. Ayrica akicilik ve esneklik arasinda
yiiksek diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmustir (r =. 81, p<. 01).

4.1.2.3. Simiflar Arasi Ayirt Edicilik

Smif diizeyine gore 6grencilerin farkli problem tiirlerini ¢6zmedeki performans puanlari
ile tekil ve c¢ogul diisiinme performans puanlari arasinda anlamli farkliliklarin olup
olmadig1 bagimsiz drneklem t testi ile stnanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.3 ve
Tablo 4.4’te sunulmustur. Bu analizlerde anlamlilik diizeyi (.05) test sayisina

boliinmiistiir. Dolayisiyla problem tiirleri iizerindeki performanslar karsilastirilirken
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anlamlilik degeri .008 olarak, c¢ogul-tekil diisiinme performanslar1 karsilastirilirken

anlamlilik diizeyi .25 olarak alinmstir.

Tablo 4.3
Farkh Problem Tiirlerini Cozme Performanslar1 Arasindaki Farklar

Performans
Puanlari Sinif N X S t p

I 7. stmf 271 1.50 1.60 5.73 .000
6.s1n1f 248 81 1.06

II 7. simif 271 3.02 1.79 2.66 .008
6.s1n1f 248 2.60 1.73

I 7. simf 271 1.95 1.96 4.52 .000
6.s1mif 248 1.27 1.44

v 7. simf 271 1.36 2.35 3.46 .001
6.s1n1f 248 .79 1.33

Vv 7. simf 271 .83 1.91 3.79 .000
6.s1n1f 248 33 1.03

VI 7. simf 271 1.70 3.80 2.59 .010
6.sin1f 248 1.04 1.67

Ogrencilerin farkli problem tiirlerini ¢6zme performanslari arasinda (VI. tiir problem
haricinde) anlamli farklar bulunmaktadir. 7.smif 6grencilerinin performans puanlari 1.,
I1., II1., IV. ve V. problem tiirlerinde 6. sinif 6grencilerinden anlamli olarak daha yiiksek

bulunurken, VI. tiir problemde farkin anlamli olmadig ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4.4’te ogrencilerin tekil ve c¢ogul diisiinme performans puanlar1 arasindaki

farklarla ilgili istatistikler sunulmustur.
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Tablo 4.4
Tekil ve Cogul Diisiinme Performans Puanlar1 Arasindaki Farklar

Performans

Puanlari Siif N X S t p
Tekil 7. simf 271 6.46 4.70 4.83 .000
Diistinme 6.smif 248 4.68 3.63

Cogul 7. smif 271 3.90 6.08 421 .000
Diislinme 6. siif 248 2.16 2.93

Tablo 4.4’ten goriildiigii gibi 7. simif 6grencilerinin tekil ve ¢ogul diisiinme performans
puanlar1 6. smiflarin performans puanlarindan anlamli olarak daha yiiksek olarak

bulunmustur.
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5. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

5.1.Tartisma

Bu aragtirmada DISCOVER Problem Matrisi’nin (DPM) revize edilip edilemeyecegi
aragtirtlmisttr. DPM’nin yapisindaki o6geler degistirilerek yeni bir problem tiirii
olusturulmustur. Ardindan bu problem tiirli icin matematik alaninda 6rnek problemler
gelistirilip gelistirilemeyecegi incelenmistir. Bu dogrultuda matrisin yapisina eklenen
problem tiirii i¢cin matematiksel olarak anlamli ve kullanigh sorular gelistirilebilecegi
belirlenmistir. Yeni eklenen problem tiiriiniin matrisin yapisiyla uyumunu gérmek ve
tim problem tiirleri arasindaki iligkileri incelemek i¢in matematik problemleri
gelistirilmistir. Matrise uygun gelistirilen problemler kullanilarak matrisin bazi

psikometrik 6zellikleri incelenmistir.

Matristeki ilk ii¢ problem tliriine uygun gelistirilen sorulardan alinan puanlar,
ogrencilerin tekil diislinme (convergent thinking) performanslar1 hakkinda bilgi
vermistir. Benzer olarak matristeki IV., V. ve VL. tiire uygun gelistirilen sorulardan elde
edilen puanlar da &grencilerin ¢ogul diisiinme (divergent thinking) performanslari
hakkinda bilgi vermistir. Bu bilgiler kullanilarak matristeki problem tiirleri lizerinden

tekil diistinme ve ¢cogul diistinme arasindaki iligkiler de incelenmistir.

Bu boliimde Oncelikle arastirmadan elde edilen bulgular tartisilmistir. Ardindan
arastirma sonuglar1 ve bu sonuglardan yola ¢ikilarak gelistirilen onerilere yer verilmistir.
Aragtirmadan elde edilen bulgularla ilgili yorumlar giivenirlik ve gecerlige iliskin

tartismalar basliklar altinda sunulmustur.
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5.1.1. Giivenirlik Calismasiyla Tlgili Tartisma

Olgme aracindaki ilk ii¢ problem tiiriine ait sorular i¢in giivenirlik katsayis1 “Cronbach
alfa” degeri .70’ten biiylik olarak bulunmustur. Giivenirlik katsayis1 1’e yaklastikca
giivenirligin yiliksek olacagi kabul edildiginden (Karasar, 2005) ilk 21 soru igin
giivenirligin yiiksek oldugu sdylenebilir. Son ii¢ tiir problem i¢in hesaplanan giivenirlik
katsayist .70’ten diisiik olarak bulunmustur. Bagka bir arastirmada da ¢ogul diisiinmeyi
6l¢mede kullanilan 6lgme aracinin “Cronbach alfa” degeri .57 gibi yiiksek olmayan bir
degerde bulunmustur (Known, Park ve Park, 2006). Bu aragtirmadaki ¢ogul diislinme
gerektiren problem tiirleri i¢in hazirlanan soru sayisinin az olmasi ve 6grencilerin
sorular1 ¢ozmeye fazla katilim gostermemesi gibi nedenler, giivenirlik katsayisinin
diisiik ¢cikmasinda etkili olabilir. Ayrica 6lgme aracindaki ¢ogul diisiinme gerektiren
problem tiirleri i¢in hesaplanan madde i¢i korelasyon degerleri .20 ile .40 arasinda
oldugu i¢in bu sorularin yeterli giivenirlikte oldugu soylenebilir (Briggs ve Cheek,
1986, Akt., Pallant, 2003). Diger yandan aracin tiim maddeleri i¢in bulunan giivenirlik
katsayis1 giivenirlik alt sinir1 olan .70’den daha yiiksektir. Bu nedenle arastirmada
kullanilan 6lgme aracinin gilivenirliginin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir. Ayrica
Olcme aracindaki tiim sorular birlikte diisiiniildiiglinde ilk {i¢ problem tiirii ve son ii¢
problem tiiriiniin farkli yapilar1 6l¢melerinden dolayr bulunan giivenirlik katsayisinin

yiiksek oldugu sdylenebilir.

5.1.2. Gecerlik Calismalarina Iliskin Tartisma

5.1.2.1. Problem Tiirleri Arasindaki Benzerliklerle flgili Tartisma

Problem tiirleri arasindaki iligkiler Pearson korelasyon katsayist hesaplanarak
incelenmistir. Genellikle birbirine yakin problem tiirleri arasindaki iligkilerin birbirine
uzak problem tiirleri arasindaki iligskilerden daha yiliksek oldugu bulunmustur. Revize
edilmis matrise gore 1., II., V. ve VL. tiirde yer alan problemler arasindaki iliskileri
incelemis olan Sak ve Maker (2005), problem tiirleri arasindaki uzaklik arttikca tiirler

arasindaki iligkilerin de diistiigli yoniinde bulgular elde etmislerdir. Sak ve Maker’in
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bulgular1 bu arastirmadan elde edilen bulgularla 6rtiismektedir. Bu arastirmada problem
tiirti I ile III arasindaki iliski, I ile IV arasindaki iliskiden; I ile IV arasindaki iliski 1 ile
V arasindaki iliskiden; benzer olarak I ile V arasindaki iliski de I ile VI arasindaki
iliskiden daha yiiksektir. Bu durum problem tiirii II’'nin III, IV, V ve VI ile olan
iligkilerinde; benzer olarak problem tiirii III’tin IV, V ve VI ile olan iligkilerinde de
goriilmektedir. Yine problem tiirii IV ile V ve IV ile VI arasindaki iliskiler aradaki
uzaklik arttik¢a azalmaktadir. Buradan yola ¢ikilarak problem tiirleri arasindaki iligkiler

genellikle aralarindaki mesafe arttik¢ca azalmaktadir, yorumu yapilmstir.

Bazi problem tiirleri arasindaki iliskilerin aradaki uzaklik arttikca azalmadigi da
goriilmiistiir. Ornegin problem tiirii I ile III arasindaki iliski problem tiirii 1 ile II
arasindaki iliskiden beklenin aksine daha yiiksek olarak bulunmustur. EK 4’teki 6lgme
aracindan elde edilen performans puanlariyla ilgili betimsel istatistiklerden yola
cikilarak I. ve III. tiir problemlerin zorluk diizeylerinin II. tiire nazaran birbirlerine daha
yakin oldugu soylenebilir. Bu durum da puanlarin degiskenligini dolayli olarak da

problem tiirleri arasindaki iligkileri etkilemis olabilir.

Cogul diisiinmeyi 6lgmede kullanilan problem tiirleri arasindaki iligkiler de IV’ten V ve
VI’ya dogru azalmaktadir. Cogul diisiinme gerektiren problem tiirleri arasindaki iligkiler
de genellikle tiirler arasindaki mesafe arttikca azalmaktadir. Bununla birlikte problem
tird I, II, ile III’tin kendi aralarindaki iliski diizeyleri ve problem tiirii IV, V ile VI’'nin
kendi aralarindaki iliski diizeyleri karsilastirildiginda ¢ogul diisiinmeyi 6lgen problem
tiirleri arasindaki iligkilerin tekil diisiinmeyi 6lgen problem tiirleri arasindaki iliskilerden
daha diisiik oldugu bulunmustur. Bu durum ¢ogul diisiinmeyi 6l¢gmede kullanilabilecek
problem tiirlerinin iyi yapilandirilmamig problemlere yakin olmasindan ileri gelebilir.
Yine Ogrencilerin bu problem tiirlerini ¢dzmede fazla katilim gostermemeleri de

iligkilerin diisiikliigiinde etkili olabilir.

Matrise yeni eklenen problem tiiri IV’iin tekil diisiinmeyle sonuglanan problem
tiirleriyle iliskisinin ¢cogul diisiinme gerektiren tiirlerle iliskisinden daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Problem tiirii I ile IV arasindaki iligki problem tiirti IV ile II ve IV ile III

arasindaki iligkiden biiytiktiir. Matrisin yapis1 géz oniine getirildiginde problem tiirii IV
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ve I’in yapisinin ¢ok benzer oldugu hatirlanir. IV. tiirtin I’den farki degisen sayida
cevap istemesidir. Problem tiirii I ile IV arasindaki yap1 benzerligi bu iki tiir arasindaki
yiiksek iligkinin bir gerekgesi olabilir. III ve IV arasindaki iligkinin ytiksekligi ise bu iki

problem tiiriiniin birbirine ¢ok yakin olmasindan ileri gelebilir.

Problem tiirii IV ile V arasindaki iliski, problem tiirii IV ile VI arasindaki iliskiden
biiylik ¢ikmistir. Ancak problem tiirii IV’iin her iki problem tiiriiyle olan iligkisi de
pozitif ve anlamlidir. Problem tiirii IV, V’e daha yakin oldugu i¢in IV ile V arasindaki
iligkinin IV ile VI arasindaki iliskiden biiyiik olmasi beklenen bir durumdur. Bu
durumda IV. tiirin V. ve VI tiir problemlerle de uyumlu oldugu sdylenebilir. Cogul
diistinme gerektiren problem tiirleri IV, V, VI arasindaki iliskilerin problem tiirii I, II ve
I arasindaki iligkilerden diisiik olmalarinda bu tiirlerin iyi yapilandirilmamis
problemlere yakin olmasi etkili olabilir. Problem tiir I, II ve III’ iin kendi aralarindaki
iliskilerin daha yiiksek olma nedeni bu tiirlerin iyi yapilandirilmis problemlere yakin

olmalarina baglanabilir.

5.1.2.2. Tekil ve Cogul Diisiinme Arasindaki iliskiyle lgili Tartisma

Arastirmada, tekil diistinme performansi ile ¢ogul diisiinme performansi arasinda r = .39
degerinde orta diizeyde bir iligki bulunmustur. Tekil diisiinme-akicilik iligkisi .35 iken
tekil diistinme-esneklik iliskisi .43 olarak bulunmustur Arastirmadan elde edilen bu
bulgular Sak ve Maker (2005)’1n bulgularinda yer alan tekil diistinme ve ¢ogul diigiinme
iligkisine yakin diizeydedir (r = .49).

Aragtirma bulgularindaki tekil diisiinme akicilik iliskisi ile tekil diisiinme-esneklik
iligkisi Sak ve Maker (2005)’1in bulgularindan diisiik ¢ikmistir. Bununla birlikte tekil
diisiinme ve esneklik iliskileri birbirine yakindir. Tekil diisiinme ve esneklik iliskisi her
iki arastirmada da tekil diisiinme akicilik iligkilerinden yiiksek ¢ikmistir. Gerek Sak ve
Maker (2005)’1n arastirma bulgular1 gerekse bu ¢alismadan elde edilen bulgular, tekil

diistinme puanlarmin esneklik puanlarmin yaklasik %18’ini  agikladigina isaret
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etmektedir. Buradan yola ¢ikilarak 6grencilerin esneklik puanlarinin alan bilgilerinden

etkilendigi ileri siirtilebilir.

Arastirma bulgularinda ¢ogul diisiinmenin akicilik boyutu ve esneklik boyutlart arasinda
(r = .81) yiiksek diizeyde iliskiler bulunmustur. Bu durum, ¢ogul diisiinme gerektiren
problemler i¢in ne kadar ¢ok cevap lretilirse esneklik gibi nitelikle ilgili puanlarin da

yiiksek ¢ikma olasiliginin artacagi seklinde yorumlanabilir.

Cohen (1975)’in arastirmasinda, 6. sinif 6grencilerinin fen bilimlerindeki tekil ve ¢ogul
diisiinme performanslari arasinda .52 degerinde (p<.01) pozitif bir iligki bulunmustur.
Buna karsin 7. siniflarin tekil ve ¢ogul diisiinme performanslari arasinda anlamli bir
iligki bulunmamistir. Cohen’in aragtirmasinda bulunan tekil-¢ogul diisiinme iliskisi de
orta diizeydedir. Ancak bu iliski Sak ve Maker (2005)’ 1 bulgularindaki iliski ile bu
arastirmada bulunan .39 degerinden daha yiiksektir. S6z konusu ii¢ arastirma da tekil
ve cogul diisiinme arasinda pozitif iliskiler bulunmasi tekil ve ¢ogul diisiinmenin

birbirlerinden etkilendiklerini akla getirmektedir.

Alan yazinda tekil ve ¢ogul diistinme arasindaki iliskileri agiklayan ¢esitli teoriler
bulunmaktadir. Bu teorilerden biri olan esik deger teorisine (threshold theory) gore tekil
diisiinme ve ¢ogul diistinme arasinda bir esik deger vardir. Tekil diisiinmenin esik deger
seviyesinin altinda etkili bir ¢ogul diisiinmenin ger¢eklesmeyecegi ancak tekil
diistinmenin esik degerine gelindiginde c¢ogul diistinme olasili§inin arttigr iddia
edilmektedir (Cropley, 2006). Bu teoriye gore tekil ve ¢ogul diisiinme pozitif iligkilidir
(Cropley, 2006). Bu noktadan hareketle Sak ve Maker (2005), tekil diisiinme ve ¢ogul
diistinme arasindaki orta diizeydeki iligkinin esik deger teorisiyle agiklanabilecegini,
ancak iliskinin ¢ok yiiksek olmamasindan dolay1 bu iki diistinme bi¢iminin birbirinden
ayr1 olabilecegini de belirtmislerdir. Bu aragtirmada bulunan tekil ve ¢ogul diisiinme

arasindaki .39’luk iliskiyi aciklamada da esik deger teorisine bagvurulabilir.

Tekil diistinme ve ¢ogul diistinme arasindaki iliskinin agiklanmasinda kullanilan diger
bir yaklagimda stil model (style model) yaklasimidir. Bu yaklasima gore tekil ve ¢ogul

diisiinme birbirini dogrudan etkilememektedir. Bireyin bagvuracagi sey onun diislinme
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bi¢imini yonlendirmektedir. Herhangi bir baslangi¢ seviyesi olmaksizin zihin tekil ya da
cogul diisiinmeye basvurabilir. Bu teori de yine arastirmayla ortaya cikan iliskinin
aciklanmasinda dikkate alinabilir. Ciinkii arastirmayla ortaya ¢ikan iligki neden sonug
iligkisi degildir, var olan durumu ortaya koymaya yoneliktir. Bu agidan bakildiginda,
tekil ve c¢ogul diisiinme gerektiren problemler birbirinden bagimsiz stratejiler
kullanmay1 gerektirebilir, dolayisiyla birbirinden bagimsiz da olabilirler. Bunun nedeni
elde edilen iligkinin (r = .39) ¢ok yiiksek olmamasi ile aciklanabilir. Hatta tekil ve ¢ogul
diistinme birbiriyle iligkili kavramlar olmayip, zihnin farkli yonlerine hitap ediyor

olabilirler.

Tekil ve ¢ogul diisiinme arasindaki iliskinin agiklanmasinda hangi yaklasgim dikkate
alimmalidir? Tekil ve cogul diisiinme birbirinden bagimsiz ya da birbirine bagl midir?
Cogul diistinmenin akicilik ve esneklik kriterleri goz Oniine alindiginda akicilik ve
esnekligin ortaya ¢ikmasi i¢in alan bilgisine ihtiya¢ oldugu diisiiniilmektedir. Bu ag¢idan
tekil diisiinmenin ¢ogul diisiinmenin ortaya ¢ikmasi i¢in gerekli oldugu sodylenebilir.
Dolayisiyla bir esik degerden soz edilebilir ancak sonraki asamada bireyin karsilastigi
problem tiirli ve onun gerektirdigi diisiinme bigimi 6nemli olmaktadir. Eger karsilasilan
problem tiirii birden fazla cevap gerektiriyorsa ¢cogul diisiinme devreye girmekte, diger
yandan tek dogru cevap gerektiriyorsa bu durumda tekil diisiinmeye bagvurulmaktadir.
Bu noktada da stil model yaklasima gore sorunun tiirline gore tekil ya da c¢ogul
diisiinmeye bagvurunun bagimsiz olacagi ileri siiriilebilir. Sonugta bu arastirmada orta
diizeyde ¢ikan tekil ve ¢cogul diisiinme iliskisinin agiklanmasinda her iki yaklasimin da

gecerli oldugu soylenebilir.

5.1.2.3. Simflar Arasi Ayirt Edicilikle lgili Tartisma

Ogrencilerin problem tiirlerindeki performans puanlari ile ¢ogul ve tekil diisiinme
puanlarinda 7. smiflar lehine anlamli farkliliklar olmasi 6lgme aracinda yer alan
problemlerin 7. smiflarin programina uygun olmasindan kaynaklanabilir. Bununla
birlikte arastirmacinin uygulamalar esnasindaki gézlemlerinde 6. siniflarin 7. siniflardan

daha istekli olduklart tespit edilmistir.
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Guignard ve Lubart (2007)’in calismalarinda 7. siniflarin 5. siniflara goére cogul
diisiinme performanslarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bununla birlikte iistiin
zekal tanist konmus 5. ve 7. smif 6grencilerinin ¢ogul diisiinme performanslarinda ise
anlamli bir farklilik ¢tkmanustir (Guignard & Lubart, 2007). Ustiin zekal tanis1 konmus
ve konmamig Ogrencilerin tekil diislinme performanslart arasinda anlamli farklar
bulunmustur. Ustiin zekali dgrencilerin tekil diisiinme performanslarinin daha yiiksek
oldugu bulunmustur. Ustiin zekali tanis1 konmus 5. ve 7. simf dgrencilerinin gogul
distinme performans puanlart karsilastinnldiginda ise anlamli  bir farklilik
bulunmamistir. Ancak iistiin zekali tanist konmamis 7. simif &grencilerinin ¢ogul
diisiinme performans puanlariin iistiin zekali tanis1 konmamis 5. simif 6grencilerinden
anlamli olarak daha yiiksek oldugu bulunmustur. Guignard ve Lubart (2007)’mn
calismalari ile bu arastirmadan elde edilen bazi bulgular ortiismektedir. Farkli sinif
diizeyindeki tstiin zekad tanist konmamig 6grencilerin ¢ogul diisiinme puanlarinin st
siniflarda daha yiiksek olmas1 bu ¢alismanin bulgularini1 desteklemektedir. Benzer baska
bir ¢alismada tekil diisiinme testinde 7. siniflar 6. siniflara gore daha yiiksek diizeyde
performans gosterirken cogul diislinme testinde ise 6. siniflarin performanslart 7.

siiflardan anlamli olarak farkli ¢ikmistir (Cohen, 1975).

5.2. Sonuclar

Bu boliimde arastirma bulgularindan yola ¢ikilarak ulasilan sonuglara yer verilmistir.

Calismada asagidaki sonuglara ulagilmistir:

e Matrisin yapisina eklenen yeni problem tiirii ile hem tekil diisiinme hem de ¢ogul
diisiinme gerektiren problem tiirleri arasinda bulunan anlaml iligkiler, yeni tiirlin
matrisin yapisina uyum sagladiginin bir gostergesi olarak ifade edilebilir.

e Revize edilen matristeki tim problem tiirleri arasinda pozitif ve anlamli iligkiler
bulunmusgtur. Problem tiirleri arasinda bulunan anlaml iligkiler de yine bu tiirlerin
matristeki yapiya uyum saglamalarinin bir isareti olarak degerlendirilebilir. Ayrica

bu durumun da matrisin yap1 gecerligine katki sagladig: diisiintilebilir.
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e Problem tiirleri arasindaki iligkiler genellikle tiirler arasindaki mesafe arttik¢a
azalmaktadir. Bu durum da problem tiirlerinin matristeki yerleriyle ilgili siralamanin
gecerligine iliskin ipuglari sunar.

e Tekil diisiinme ve c¢ogul diisiinme performans puanlar1 arasinda orta diizeyde bir
iliski bulunmustur.

e Revize edilmis matrise uygun hazirlanan 6lgme aracindaki sorular {izerinden
hesaplanan performans puanlarinda 6. ve 7. sinif 68rencileri arasinda anlamli farklar
bulunmustur.

e Arastirmayla revize edilen DPM modeli temel alinarak egitim Ogretim
etkinliklerinde kullanilabilecek problemler gelistirilebilecegi goriilmiistiir.

e Matrise eklenen I'V. Problem tiirii matrisin yapisini1 zenginlestirmistir.

e Matrise uygun gelistirilen 6lgme aracinin giivenirligi yeterli diizeyde bulunmustur.

Bu c¢alisma, matrisin farkli tiirde problem gelistirmede Ogretmenlere kolaylik
saglayacagi varsayimindan yola c¢ikilarak yapilmustir. Ogretmenlerin matrise gore
gelistirilen problem tiirlerini kullanmasiyla 6grencilerin ¢ogul diisiinme becerilerinin
gelisecegi dislinlilmektedir. En azindan matrise gore gelistirilen farkli problem
tirlerinin matematigin sadece tek dogru ydontem ve tek dogru cevap iceren
problemlerden  olusmadigiyla  ilgili ~ O6grencilerin  aklinda  soru isaretleri

olusturabileceginden bu arastirmanin faydali oldugu sdylenebilir.

Known Park ve Park (2006) 6gretim programlarinda ¢ogul diisiinmenin gelisimini
destekleyen 6zel diizenlemeler saglandiginda 6grencilerin ¢ogul diistinme performans
puanlarinda artma oldugunu belirtmislerdir. Bu calisma 6g8rencilerin ¢ogul diisiinme
performansin1 arttirmaya yonelik higbir egitim verilmeden gerceklestirilmistir. Yine
Ogrencilere dlgme aracini ¢ozmeleri karsiliginda her hangi bir 6diil verilmemistir. Bu
durumlar aragtirmanin sinirliliklarint olusturdugundan ¢alismadan elde edilen bulgularin

yorumlanmasinda bu durumlarin géz oniinde bulundurulmasi gerekmektedir.
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5.3. Oneriler

Bu boélimde arastirma sonuglarina yonelik gelistirilen Onerilere yer verilmistir.

Gelistirilen Oneriler uygulamaya yonelik oneriler ve ileri aragtirmalara yonelik oneriler

basliklar1 altinda sunulmustur.

5.3.1. Uygulamaya Yénelik Oneriler

Matris kullanilarak gelistirilecek problemler hem egitim-6gretim etkinliklerinde hem de

Olcme degerlendirme uygulamalarinda kullanmaya uygundur. Bu nedenle bu bdliimde

gelistirilen  Oneriler, egitim-0gretim etkinliklerine ydnelik Oneriler ve 6lgme-

degerlendirmeye yonelik oneriler basliklar1 altinda agiklanmustir.

5.3.1.1. Egitim-Ogretim Etkinliklerine Yonelik Oneriler

Revize edilmis matrisin egitim-0gretim etkinliklerinde kullanimuyla ilgili gelistirilen

Oneriler agagida siralanmustir.

Bundan sonraki agamada, 6gretmenlerin matrisi egitim-6gretim miifredatinda nasil
etkin kullanabilecekleriyle ilgili calismalar yapilabilir. Ornegin, matrisin kullanimi
Ogretmenlere tanitilabilir.

Yaratic1 diistinmenin bilesenleri arasinda tekil ve ¢ogul diisiinme becerileri yer
almaktadir. Bu noktadan hareketle matematik egitiminin kazandirmak istedigi
beceriler arasinda olan yaratic1 diisiinme becerilerinin gelisimi i¢in egitim-Ogretim
etkinliklerinde DPM’deki problem tiirlerine uygun gelistirilen problemler
kullanilabilir.

Matris kullanilarak gerek iinite bazinda gerekse birkac {initeyi kapsayacak sekilde
calisma kagitlart hazirlanabilir ve ders aktiviteleri bu problem tiirlerine gore

diizenlenebilir.
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Egitim-0gretim etkinliklerinde farkli problem tiirlerinin adapte edilmesinde revize
edilmis matris etkin olarak kullanilabilir.

Arastirma sonucunda 6grencilerin ¢ogul diisiinme gerektiren problem tiirlerini az
yapmast ve c¢ogunlugun bu problem tiirlerinden puan alamamasindan hareketle
egitim-6gretim etkinliklerinde bu tiir problemlerin kullanimini tesvik edici

calismalar yapilabilir.

5.3.1.2. Olcme-Degerlendirme Uygulamalarina Yénelik Oneriler

Revize edilmis matrisin Olgme-degerlendirme uygulamalarindaki kullanimiyla ilgili

gelistirilen Oneriler asagida siralanmustir.

Ogrencilerin yaratict diisiinme becerileri hakkinda bilgi edinmek igin 6lgme-
degerlendirme uygulamalarinda DPM’deki ¢ogul diisiinme gerektiren problem
tiirleri kullanilabilir.

Matris kullanilarak gerek iinite bazinda gerekse birkac iiniteyi kapsayacak sekilde
degerlendirme testleri hazirlanabilir.

DPM’nin miifredat programlarinda kullanilmasi yoluyla &grencilerin problem
¢dzme becerileri degerlendirilebilir. Ogrencilerin zayif ve giiglii olduklari tiirler
tespit edilerek gerekli diizenlemeler yapilabilir. Dolayisiyla matrise uygun
gelistirilen O0lgme araglariyla performansa yonelik degerlendirme yapma olanagi
saglanmis olur.

Matematik derslerinde her iinite sonrasinda revize matrise uygun gelistirilen
problemlerle dgrencilerin tekil ve ¢ogul diisiinme becerilerinin gelisip gelismedigi

degerlendirilebilir.
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5.3.2. ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Aragtirma bulgu ve sonuclarindan yola ¢ikildiginda bu arastirmadan sonra bir¢ok
arastirmanin daha yapilmasi gerektigi sdylenebilir. Ileride yapilabilecek olasi

arastirmalarla ilgili gelistirilen Oneriler de asagida siralanmustir.

e Bu arastirmada matrisin yapisina yeni bir problem tiirliniin eklenmesi matrisin
yapisina baska problem tiirlerinin eklenebilecegini akla getirmektedir. Dolayisiyla
matrisin yapisina eklenilebilecek yeni problem tiirleri arastirilabilir.

e Veri toplama aracinin ikiye boliinerek tekil diisiinme gerektiren boliimlerin bir
oturumda, ¢ogul diigiinme gerektiren boliimlerin de bir oturumda uygulanmastyla,
problem tiirleri ile tekil ve ¢ogul diisiinme arasindaki iligkilerin degisip degismedigi
incelenebilir.

e (Cogul disinme gerektiren problemlerin egitim-6gretim etkinlikleri ve Olgme
degerlendirme uygulamalarinda etkin kullanimi saglandiktan sonra ¢ogul diistinme
becerilerinin gelisip gelismedigini inceleyen arastirmalar yapilabilir.

e Tekil ve cogul diisiinme becerileri arasindaki iligkilerin ne ya da nelerden
kaynaklandiginin ortaya konulmasina yonelik arastirmalar yapilabilir.

e Revize edilmis matrisin yapist1 temel alinarak matematiksel yetenegi
degerlendirmede kullanilabilecek standart testler gelistirmeye yonelik arastirmalar
yapilabilir.

e Ogretmenlerin revize matrisi kullanmalarim tesvik etmeye ve etkili kullanmalarini

saglamaya yonelik aragtirmalar yapilabilir.
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EK 1

Matematik Testi
Sinav siiresi: 60 dakika
Admz - Soyadiniz: Cinsiyetiniz:
(2007-2008) Egitim yih matematik karne | Stmifimz:.........cccooeiniinnnnenn

Degerli Ogrenciler bu test birinci siiftan bugiline kadar Sayilar konusu ile ilgili
Ogrendiginiz matematiksel kavramlara iligkin bilgilerinizi kullanip kullanamadiginizi,
sayilarla ilgili islem yapma becerilerinizi, sayilar1 kullanarak yeni farkli problemler ve
yaratict ¢oziimler iiretme becerilerinizi 6lgmeye calismaktadir. Bazi sorular size zor
gelebilir, bazilariyla da daha 6nce karsilasmamis olabilirsiniz. Sizden istenen bu testteki
sorularin hepsini ¢6zmeyi deneyip alabileceginiz en yiiksek puani almaya c¢alismanizdir.
Basarilar

Katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.
Sule Giigcyeter
I. BOLUM

Asagidaki sorular1 yanlarindaki ya da altlarindaki bosluklara ¢oziiniiz.

1) (-5)+(-7)+|-5|+10=2

2) (3. (-1)*.]-6|.(-8) =2
3) (2-0,001)—(-3)*- %z?

4) (-10)* +-1D)'° + [+201] +|-93 | =2

5 L2 .
2 4 5
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3004Jr 3003 Jr3002 +3001 _
3003 3002 3003 3002

?

6)

7y 003 +24¢- 0y 1197+ 201000 =9
9 ' 13 2

II. BOLUM

Asagidaki sorular1 altlarindaki bosluklara coziiniiz. Sadece dogru cevabi degil

¢6ziim yolunuzu da ac¢ikca belirtiniz.

8) Kars’ta bir Pazartesi giinii Ol¢iilen sicaklik -15 derecedir. Ertesi giin yapilan
6l¢iimde sicakligin bir 6nceki giine gore 7 derece arttig1 belirleniyor. Kars’ta Sali giinii

Olciilen sicaklik kag derecedir?

9) Bir basketbol calismasinda 6grenciler, isabetli atiglarinin her biri i¢in + 3 puan;
isabetsiz atiglarinin her biri ig¢in de -2 puan aliyor. 20 atigtan 16’sin1 isabet ettiren bir

ogrenci kag puan alir?

10) Aralik ayinda herhangi bir giin Usak’in sabah 6l¢iilen sicakligi -3 derecedir. Ayni
giin dgleden sonraki sicaklik ise +27 derece olarak Slciilmiistiir. Ol¢iimiiniin yapildig

giinkii 6gle ve sabah vakti arasindaki sicaklik farki ka¢ derecedir?

Garsonun topladigi
bahsis miktari

1. hafta 7500 kurus

2. hafta 6540 kurus

3. hafta 4879 kurus

11) Asagidaki tabloda bir garsonun topladigi bahsis miktar1 verilmistir. Garson
topladig1 tiim bahsisleri bankaya yatirdigina gore bankaya ka¢ kurus yatirmistir?

12) 1ki basamakli en biiyiik negatif tam say, ii¢ basamakli en kiiciik negatif tam

sayidan kac fazladir?
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13) 0, 1, 3, 7 rakamlanyla yazilabilecek ii¢c basamakli en biiyiik negatif tam sayi,
yine bu rakamlarla yazilabilecek ii¢ basamakl en kiiciik negatif tam sayidan kag

fazladir?

14)  Erzurum’daki sicakligin -35 derece oldugu bir giinde Rize’deki sicaklik 15

derecedir. Ayni giin Antalya’daki sicaklik ise Rize ve Erzurum arasindaki sicaklik

farkinin yarisi kadardir. Antalya’daki sicaklik ka¢ derecedir?

III. BOLUM

Asagidaki sorular1 altlarindaki bosluklara coziiniiz. Sadece dogru cevabi degil

¢0ziim yolunuzu da ac¢ikca belirtiniz.

15) 320 sayfalik bir kitabin 3/5°1 okunmustur. Giinliik ka¢ sayfa okunursa kitabin kalan

kismu 8 glinde okunmus olur?

16) Bir postaneye gelen ve dagitilan mektup sayisiyla ilgili yanda bir tablo verilmistir.

3 giin sonunda dagitilmayan toplam mektup say1s1 kagtir?

Glinler

1. glin 2. glin 3. glin
Gelen 7439 2357 12475
mektup sayisi
Dagitilan 5789 1399 9564
mektup sayisi

17) Ardisik ii¢ ¢ift saymin toplami -1140 olduguna gore bu sayilardan en biiyiigii
kagtir?

18) Bir matbaadaki baski makinesi saatte 480 adet kitap basmaktadir. Bu igyerine yeni
alinan diger bir baski makinesi ise dakikada 15 adet kitap basmaktadir. Bu iki makine

birlikte 3 saat ¢alistiklarinda kag adet kitap basilmis olur?
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19) Bir bakkal elindeki biskiivilerin énce 4/10’unu, sonra kalanin 6/8’ini satiyor. Bu
bakkal 12 biskiivi daha satarsa elindeki tiim biskiivileri satmis olacaktir. Bakkalin

baslangictaki biskiivi sayis1 kactir?

5+2a

. .. 22, . .
20) rasyonel sayisinin ¢arpmaya gore tersinin Y3 ya esit olmasi i¢in a kag

olmalidir?
21) Birbirinden farkli 3 tane negatif tam sayinin toplami -101°dir. Bu sayilardan en

biiyligli -11 olduguna gore en kiiciik sayinin alabilecegi en kiiciik deger kagtir?

Degerli 6grenciler IV., V. ve VI boliimdeki sorularin cok sayida ve degisik dogru

cevaplan vardir. Bu sorular sizin ne kadar ¢ok sayida dogru ve degisik cevaplar

iiretebilme becerinizi dlcmektedir. Dolayisiyla bu sorular icin bulacagimiz her bir
dogru ve degisik cevaplar onceki boliimlerde yaptigimiz her bir sorudan

kazandigimiz puan kadar fazladan puan kazanmanizi saglayacaktir.

IV. BOLUM

Soruyu altindaki bosluga c¢oéziiniiz. Bulabildiginiz kadar cok sayida ve degisik

cevaplar bulmaya ¢ahsiniz.

22) “-15, +1400, 1.44, 3/7 ” sayilarim kullanarak diisiinebildiginiz kadar ¢ok sayida

toplama islemi yazip sonuclarimi bulunuz.

V. BOLUM

Degerli ogrenciler bu sorunun birden fazla cevabi oldugunu unutmayimz.

Bulabildiginiz kadar cok sayida ve degisik cevaplar bulmaya calisiniz
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23) Asagida verilen sayilar her seferinde birer kez kullanarak bulabildiginiz kadar ¢cok

ve degisik yolla 160 sayisini elde ediniz.

1,-2,4,-5,16,20,-55,60, 1532
4’6

| —

VI. BOLUM

Degerli ogrenciler bu sorunun da birden fazla cevabi oldugunu unutmayiniz.

Bulabildiginiz kadar cok sayida ve degisik cevaplar bulmaya calisiniz

24) Asagida verilen grafigi ve sayilar1 dikkatlice inceleyiniz. Hem grafikteki
bilgilerden en az bir tane hem de sayilardan en az birini kullanarak ¢éziimi olan
problemler yaziniz.

Sayilar

24, 5/12, 1/3,0.25, 3, 3/8

Grafik

Bir Ginim

Yemek;2
saat

2 saat Uyku;
8 saat

Ders; 3saat

Egdlence;
3 saat \ Okul; 6 saat
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EK 2
‘ ey
S T.C.
 USAK VALILIGI
. MILLi EGITIM MUDURLUGU
1 SaYl :B0S.4MEMA.64.0009019- 29, 0s.0f 09

i KONU : Arastirma [zni

ANADOLU UNIVERSITESI
(Genel Sekreterlik}

L.GI 2 a) 10/01/2008 tarih ve B.08.0.EGD.0.33.05.311-16 /92 sayili yazist.
b)26/12/2008 tarih ve B.30.2.ANA.0.70.00.01-500 -934/ 13594 sayili yazunz.

Bakanligimiz Egitimi Arastrma ve Geligtirme  Dairesi Baskanbginm :l2i (a)
vazlarinde istinaden  [limiz Merkez ve Ilgelerde yapilacak olan tez.anket ve avagtirma
zligmalan sadece bir [li kapsiyorsa bulundugu Il Milli Egitim Miidiirligi tarafindan gerekli
i7ini verilmesi gerekmektedir denildiginden Bakanhfimiz Egitimi Aragtuma ve Geligtirme
Maire Baskanhgma ilgi (b) yazimz ile bag vurdugunuz Rektoritgiiniizdeki yiiksek lisans
carenciniz Sule GUCYETER ile ilgili tez anket ve arastrma ile ilgili formlian
Miidiirligiimiize génderilmigtir.

Bakanh@mz Egitimi Arastirma ve Geligtirme Dairesi Bagkanlbgnus izi {z)
yazilaninde istinaden Rektorliiiniizdeki Egitim Bilimleri Enstitiisii Ozel Egitim Anabilin
“ah Ustiin Zekalilar Ogretmenligi yitksek lisans dgrenciniz Sule GUCYETER “Farih Tiirde
Problem Gelistirmeye Yarayan Discover Problem Matrisinin Revize Edilerek
Pisikometrik Ozelliklerinin Arastinimasi “ Konulu aragtirmada veri toplama araci olarak
kllamlacak anketin formlarmm Midarligiimiiz ~ Aragtrma Destek  Koordinatdrli ve
Arastirma Degerlendirme Komisyonu tarafindan  inceleme yapilarak [limizde bulunan
{tkogretim okullarinda anket gahigmas: ile ilgili komisyonumuz tarafindan uygun goriimigtilr

SEtE

fiimiz. Merkez Ilkégretim Okullarinda anket uygulamast ile ilgili anker formlan

cazimiz ekinde gonderilmis olup, ilgi (b) Yonergenin 5. maddesi (o) bendi vyannca
tzahhiitnamenin ve arastirmanin bitiminde sonug raporunun iki dmegini @12 * kayitl. olaras
~idirligiimiize gonderilmesi gerekmektedir.

Bilgierinizi ve gerefini rica ederim.
ZRLER - Ay CILIN TR
E :Anket Formu (1 adet 5 sayfa)
“R-2: Onay (1 sayfa)

Vali Yarduricis

il Eitim Modarigi

DANISMA
i 4440 632
e T T

(276 22 33 990 E-posta : istatistiké4@meb.qov.tr
C{F 276 22 33 989 int.adres : http:/lusak.meb.gov.tr
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EK 3: DISCOVER PROBLEM CONTINUUM MATRIX

EK 3. Tablo 1
The Problem Continuum

Problem Problem Method Solution
Types Teacher Student Teacher Student Teacher Student
I Specified K K K K U
II Specified K K U K U
M1 Specified K R U K U
v Specified K R U R U
\Y Specified K U U U U
VI U U U U U U

Specified: Preestablished or clearly stated; K: Known; Unknown; R: Range
Maker, J. C. & Schiever, S. W. (2005). Teaching models in education of the gifted. (3rd.
Ed).Texas: Pro-ed Inc., adl1 kitaptan alinmistir (s. 167)



EK 4: OLCME ARACINDA ELDE EDILEN PERFORMANS PUANLARIYLA
ILGILi BETIMSEL iSTATISTIiKLER

EK 4 Tablo 1
Problem tiirii I, IT ve III ile ilgili Frekans ve Yiizde Degerleri
Problem tiirti 0 1 2 3 4 5 6 7
puan puan puan puan puan puan puan puan

f 222 137 79 45 16 12 5 3

I % 428 264 152 87 31 23 1.0 6
f 28 115 106 107 70 40 35 18
11 % 5.4 222 204  20.6 13.5 7.7 6.7 3.5
f 186 106 91 65 28 20 10 13

I % 358 204 175 125 5.4 3.9 1.9 2.5

EK 4 Tablo 2
Problem Tiirii IV ile ilgili Bulunan Cevaplarin Frekans ve Yiizde Degerleri
Bulunan cevap sayisi f %
0 341 65.7
1 102 19.7
2 42 8.1
3 12 2.3
4 3 .6
5 9 1.7
6 5 1.0
7 2 4
9 1 2
10 2 4
Toplam 519 100
EK 4 Tablo 3
Problem Tiirii V ile Tlgili Bulunan Cevaplarin Frekans ve Yiizde Degerleri
Bulunan cevap sayisi f %
0 431 83.0
1 50 9.6
2 11 2.1
3 12 23
4 7 1.3
5 4 8
6 1 2
7 2 4
9 1 2
Toplam 519 100




EK 4 Tablo 4
Soru 24 ile Tlgili Bulunan Cevaplarin Frekans ve Yiizde Degerleri

Bulunan cevap sayisi f %
0 330 63.6
1 108 20.8
2 36 6.9
3 18 3.5
4 7 1.3
5 5 1.0
6 3 .6
7 1 2
8 1 2
9 1 2
10 1 2
11 2 4
15 1 2
17 1 2
19 1 2
20 1 2
22 1 2
25 1 2
Toplam 519 100
EK 4 Tablo 5§
Problem Tiirlerine Gore Puan Dagilimi
Degisken N Minimum  Maksimum X S
I. Tir 519 0 7 1.17 1.41
II. Tir 519 0 7 2.82 1.78
1. Tiir 519 0 7 1.63 1.77
IV. Tiir 519 0 14 1.08 1.94
V. Tiir 519 0 11 .59 1.59
VL. Tiir 519 0 27 1.38 3.03
Tekil 519 0 21 5.61 431
diistinme
Cogul 519 0 36 3.07 4.93

diistinme
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