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Arastirmanin amaci, problem ¢ézme stratejileri 6gretiminin, disinme stillerinin ve
elestirel dusinme guclu duzeyinin, ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin
problem ¢cézerken kavramsal ve iglemsel bilgiyi kullanma tercihleri, problem ¢ézme

performanslari ve problem ¢ézme sureci hakkindaki dugtncelerine etkisini ortaya

cikarmaktir.

Bir devlet Universitesinin ilkdgretim matematik 6gretmenligi bélumunde 6grenim
gbren toplam 51 6gretmen adayindan olusan iki grup 6gretmen adayi ile yuratulen
calismada yari deneysel desen kullaniimigtir. Arastirma kapsaminda elde edilen
verilerde ilk dért alt problem durumu igin nicel, son alt problem i¢in ise nitel analiz
yontemleri benimsenmigtir. 30 6gretmen adayindan olusan ilk grupta strateji
6gretimine dayandirilan bir problem c¢bézme egitimi yapilirken, 21 6gretmen
adayindan olugan ikinci grupta ise strateji temelli olmayan bir problem ¢ézme

eqitimi uygulanmistir.

Uygulama sureci 6ncesi uygulanan nicel veri toplama araclari ile 6gretmen
adaylarinin dastnme stilleri ve elegtirel dusinme gucu dlzeyleri belirlenmistir.
Aragtirmaci tarafindan olusturulan 15 maddelik problem c¢ézme o6lgcegi tum
gruplara uygulama surecinden &6nce On test, uygulama sdrecinin
tamamlanmasindan sonra son test ve uygulama sUrecinin tamamlanmasindan
sekiz ay sonra kalicilik testi seklinde uygulanmistir. Ayrica uygulama sureci
oéncesinde ve sonrasinda 6gretmen adaylariyla ilgili veri toplama araclar
dogrultusunda problem ¢6zme 6lgegindeki maddelere iligkin yaptiklari ¢ézumler ve
problem ¢dzme surecindeki duslncelerini incelemek amaciyla goérusmeler

yapimistir.

Aragtirmanin sonucunda elde edilen verilere goére, her iki gruptaki 6égretmen
adaylarinin uygulama surecinden dnce problem ¢ézerken kavramsal ve iglemsel
bilgiyi kullanma tercihleri arasinda anlamli bir fark olmadigi gérulmustur. Ancak

uygulama surecinin sonunda strateji temelli problem ¢6zme egitimi alan grubun



islemsel bilgi agirhkh ¢ézum yollarini, strateji temelli olmayan problem ¢ézme
egQitimi alan grubun ise kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yollarini tercih ettikleri
gérulmastar. Kalicilik testinde ise strateji temelli olmayan problem ¢ézme egitimi
alan grubun diger gruba gére problemler i¢in ¢6zim sunma oraninin anlaml

derecede daha fazla oldugu gérulmustar.

Gruplarin problem ¢ézme performanslari incelendiginde her iki grubun da 6n
testten son teste performanslarinda anlamli bir artis oldugu gézlenmistir. Ancak
son test ile kalicilik testi arasindaki fark incelendiginde strateji temelli problem
¢cdzme egitimi alan grubun kalicilik testinde anlamli derecede daha dusuk bir
performans sergiledigi, strateji temelli olmayan problem ¢ézme egitimi alan grubun

ise son testlerindeki performanslarini kalicilik testinde de koruduklari gézlenmistir.

Ogretmen adaylari icin disinme stillerine ve uygulanan problem ¢ézme egitimine
gbre yapilan analizlere bakildiginda uygulama surecinden énce yine tium gruplarin
denk oldugu belirlenmigtir. Uygulama sudrecinin ardindan ise butuncul dugunme
stiline sahip 6gretmen adaylarindan strateji temelli problem ¢ézme egitimi alan
6gretmen adaylarinin islemsel bilgi agirlikli, strateji temelli olmayan problem
¢cdzme egitimi alan 6gretmen adaylarinin ise kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim
yollarini tercih ettikleri géralmUstir. Analitik disinme stiline sahip 6gretmen
adaylarinda da ayni sekilde strateji temelli problem ¢dézme egitimi alan 6gretmen
adaylarinin islemsel bilgi agirlikh, strateji temelli olmayan problem ¢6zme egitimi
alan 6gretmen adaylarinin ise kavramsal bilgi agirlikl ¢ézUm yollarini tercih
ettikleri gézlenmigtir. Kalicilik testi sonuglarinda ise sadece analitik digunme
stiline sahip 6gretmen adaylarindan strateji temelli olmayan problem ¢ézme egitimi
alan grubun anlamli farkla kavramsal bilgi agirhkh ¢dézum vyollarini sectikleri
gbrulmustur. Sonug olarak disinme stillerinden ziyade, uygulanan problem ¢ézme
egitiminin, o6gretmen adaylarinin problem ¢bézme surecinde iglemsel ya da
kavramsal bilgi agirlikli ¢ézUmleri tercih etme durumlari Uzerinde etkili oldugu

belirlenmisgtir.

Ogretmen adaylari icin elestirel diisinme giicli diizeylerine ve uygulanan problem
¢cdzme eqitimine gbre yapilan analizlere bakildiginda uygulama sUrecinden énce
tim gruplarin denk oldugu gézlenmigtir. Uygulama surecinin ardindan ise hem
dUsuk hem yUksek elegtirel dUstunme gucu duzeyine sahip 6gretmen adaylarindan

strateji temelli problem ¢dézme egitimi alan 6gretmen adaylarinin iglemsel bilgi



agirhkh, strateji temelli olmayan problem ¢ézme egitimi alan égretmen adaylarinin
ise kavramsal bilgi agirlikli ¢6zUm yollarini tercih ettikleri gérulmuastar. Kalicilik testi
sonuglarinda ise tek anlamli fark elestirel dusinme guct duzeyi duslk olan ve
strateji temelli problem ¢ézme egitimi alan grubun anlamli bir farkla strateji temelli
olmayan problem ¢6zme egitimi alan gruba gére problemler i¢in daha fazla oranda

¢6zUm yapamadiklari gérulmustur.

Son olarak strateji temelli problem ¢dézme egditimi ile strateji temelli olmayan
problem ¢ézme egitiminin, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin problem
¢cdzme surecine dair goruslerini bazi temalar bazinda etkiledigi gérulmuastar.
Uygulamalar sonunda elde edilen bulgularda, problem ¢6zme slrecinde nelerin
6nemli oldugu ve 6gretmen adaylarinin problemi okuduktan sonraki ilk dugtnceleri
temalarinda gruplara ait géruslerin farklilastigi gézlenmistir. Ote yandan problemin
tanimi ve problem ¢bzme stratejisinin tanimi temalar1 i¢in ise gruplara ait

goruslerde benzerlik oldugu géralmustur.

Anahtar sézcUkler: ilkdgretim matematik &gretmen adayi, problem ¢bézme
performansi, strateji 6gretimi, kavramsal bilgi, islemsel bilgi, problem ¢ézme

surecine dair goérusler.

Danigsman: Prof. Dr. Yeter SAHINER, Hacettepe Universitesi, ilkogretim Anabilim
Dali, ilkégretim Bilim Dali



EFFECT OF PROBLEM SOLVING STRATEGIES ON USING CONCEPTUAL -
PROCEDURAL KNOWLEDGE IN PREFERRED SOLUTIONS AND
PERFORMANCE

Feride OZYILDIRIM GUMUS

ABSTRACT

The purpose of the study is investigating effects of problem solving strategies
instruction, thinking styles and critical thinking levels on the predominantly
conceptual or procedural knowledge preferences of preservice elementary
mathematics teachers in their problem solving process, problem solving

performances and their views about problem solving process.

Quasi experimental design was used for this study and it was conducted with two
groups of preservice teachers consisting of totally 51 preservice elementary
mathematics teachers in a public university. Quantitative analysis were used for
the first four research problems and qualitative analysis were used for the last
research problem of this study. Strategy based problem solving instruction was
implemented in the first group, which had 30 preservice elementary mathematics
teachers and the other group, which had 21 preservice elementary mathematics

teachers, received problem solving instruction which was not strategy-based.

With the quantitative data collection tools which were applied before the
experiment process, preservice teachers’ thinking styles, critical thinking levels
were determined. The problem solving tool which has 15 items developed by
researcher, was implemented to the groups as pretest before the experiment
process, as posttest after the experiment process and as retention test eight
months later from the posttest. In addition to that, interviews were conducted with
groups, before and after the experiment process, in order to see their explanations
of solutions in the problem solving tool and the views about problem solving

process, in terms of data collection tools.

According to the data obtained at the end of the research, before the experiment
process, there were no differences between two groups in terms of preferences of
predominantly conceptual or procedural knowledge during the problem solving

process. But at the end of the experiment process, it was seen that the group,
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implemented strategy based problem solving instruction, preferred predominantly
procedural knowledge, whereas other group, implemented problem solving
instruction which was not strategy based, preferred predominantly conceptual
knowledge during the problem solving process. In the retention test, a significant
difference between the groups was found in terms of the proportion of lacking
solution for problems which was higher for strategy based problem solving

instruction group.

When analyzed the problem solving performances of two groups, it was seen that
the performances’ of both groups increased from pretest to posttest. However
when the difference between the posttest and retention test was analyzed,
strategy based problem solving instruction group exhibited lower performance in
the retention test where the other group conserved their high performance in the

retention test also.

Before the experiment process all groups, according to the thinking styles and type
of problem solving instruction, were also similar in terms of preferences of
predominantly conceptual or procedural knowledge during the problem solving
process. After the experiment process, the preservice teachers who had holistic
thinking style in the strategy based problem solving instruction group preferred
predominantly procedural knowledge, whereas the problem solving instruction
which was not strategy-based group preferred predominantly conceptual
knowledge during the problem solving process. Same as holistic thinking style, the
preservice teachers who had analytical thinking style in the strategy based
problem solving instruction group preferred predominantly procedural knowledge,
whereas the problem solving instruction which was not strategy-based group
preferred predominantly conceptual knowledge during the problem solving
process. In the retention test, only the preservice teachers who had analytical
thinking style in the problem solving instruction which is not strategy based group
preferred predominantly conceptual knowledge during the problem solving

process.

According to the critical thinking levels and type of problem solving instruction all
groups were similar in terms of preferences of predominantly conceptual or
procedural knowledge during the problem solving process before the experiment

process. After the experiment process, the preservice teachers both had high
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creative thinking level and low creating thinking level in the strategy based
problem solving instruction group preferred predominantly procedural knowledge,
whereas the problem solving instruction which was not strategy-based group
preferred predominantly conceptual knowledge during the problem solving
process. In the retention test, the preservice teachers who had low critical thinking
level in the strategy based problem solving instruction group had significantly
higher proportion in terms of lacking solution for problems than the low critical
thinking level preservice teachers in problem solving instruction which was not

strategy-based group.

Eventually it was seen different type problem solving instruction had effect on the
preservice elementary mathematics teachers’ views related problem solving
process in terms of some themes. The findings of the study were presented under
four themes which were what the important thing is during problem solving
process, the first ideas of pre-service teachers after reading the problem, definition
of problem and definition of problem solving strategy and seen that, because of
the instruction type the views about the first two themes were different but the

others were similar.

Keywords: preservice elementary mathematics teacher, problem solving
performance, strategy instruction, conceptual knowledge, procedural knowledge,

views related to problem solving process.

Advisor: Prof. Dr. Yeter SAHINER, Hacettepe University, Department of Primary
Education, Division Primary Education Doctorate Program
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1. GIRIS

Bu bélumde, problem durumu, problem cumlesi, alt problemler, arastirmanin
amaci, sayithlar, sinirhiiklar ve sinirlandirmalar ile  tanimlar  Gzerinde

durulmaktadir.

1.1. Problem Durumu

GUnUmuzde birey, karsilastigi sorunlari hizli analiz edip, etkili bir sonuca en kisa
yoldan ulasmak durumundadir. Bu nedenle yasamimizin ayrilmaz bir parcasi olan
matematigi anlamanin ve kullanabilmenin énemi her gec¢en gun daha fazla
anlasiimaktadir. Matematigi anlamak ve gunlUk hayatta kullanmakla birlikte bireyin
problem ¢ézme ve elestirel duginme becerisi ile karsilastigl sorunu tim yoénleriyle
ele alinip karar vermesi gerekmektedir. Bu noktadan yola c¢ikildiginda, elestirel
disinme ve problem ¢dzme becerisinin gelismesinde ¢ok énemli bir yere sahip

olan matematik ve matematik egitimi kavramlari kargimiza ¢ikmaktadir.

Matematigin gerek okul hayatindaki gerekse sosyal hayattaki yeri géz ardi
edilemezken, “Matematik nedir?” sorusu icin ortak bir cevap bulunamamaktadir.
Dunyada butun insanligin kullanabilecegi ¢ok az evrensel dil vardir. Matematik de
bu evrensel dillerden biridir. Umay (2007) a gbére, matematik; akil yuratmek,
mantikli dugiinmek, problemleri saptamak ve bu problemlere ¢ézim Uretebilmek
icin gereken bir dil ve kendi i¢inde kurallari ve yasalari olan kararl, tutarli, duyarl,
kesin ve akilci bir oyun, bir bilim dahdir. Baykul (2009), matematigin sadece
bilimsel alanlarda degil, gunluk yasantimizda karsimiza c¢ikan sorunlari ¢ézmek
icin kullanilan énemli bir ara¢, sembollere dayanan, bdtun insanlarin kullandigi bir
sistem olduguna deginmistir. MEB (2009, 2013) matematik dersi 6-8 programinda
matematik; Uretmek, tahminlerde bulunmak ve bilgiyi islemek, yani bilgiyi
dlzenlemek, analiz etmek, yorumlamak, paylagsmak icin kullanilan bir dil seklinde

tanimlanmistir.

Matematik icin yapilan tanimlara bakildiginda, onun bir sistem ve bir dil olarak
hayatimizin ayrilmaz bir pargcasi oldugu, yani gercek hayatin icinde yer aldigi

acikca goérulmektedir. Bu nedenle matematik egitiminin igerigi, gercek hayatla



iligkili olmali ve égrencinin var olan bilgisi ile iligkilendirerek kullanabilecegi sekilde

olusturulmahdir.

NCTM'nin (National Council of Teachers of Mathematics) 2000 yilinda yayinladigi
“Okul Matematigi icin Prensipler ve Standartlar” adli ¢alismada, okullarda etkili bir
matematik egitimi icin, égrencilerin hayatta karsilasabilece@i farkli problemleri
¢dzmek icin ihtiyaci olan matematigin, okul ortaminda kazandiriimasi gerektigini

belirtmistir.

Degisen ihtiyaclarla birlikte matematik egitiminde akil yOratme, mantikli tahminler
yapabilme ve problem ¢ézme becerilerinin son derece énemli oldugu MEB (2009)
matematik dersi 6-8 programinda da vurgulanmigtir. Matematigi 6grenmek, temel
kavram ve becerilerin kazanilmasiyla birlikte, matematik hakkinda dustnmeyi,
problem ¢dzme stratejilerini kavrayarak karsilasilan problemleri ¢ézmeyi ve

matematigin gercek yagsamdaki kullanimini gérmeyi kapsamaktadir (MEB, 2009).

Matematiksel kavramlarin arkasinda yatan anlami gérmeyi ve bu kavramlarin
arasindaki iliskiyi anlamay! saglayabilmek i¢in, kavramlari olabildigince gunlUk
hayatla ve diger disiplinlerle iligkilendirerek somutlagtirmak gerekebilir. Bu sekilde
6grenci 6grendigi bilgiyi, farkli ortamlara uyarlayarak kullanabilir ve bilginin
devamhhdini saglayabilir. MEB (2009) matematik dersi 6-8 programinda da bu
gerekceyi destekleyecek bicimde, kavramsal &grenmeyle birlikte islemsel
becerilere de 6nem verilmesi gerektigini ifade etmektedir. Bir baska deyisle
matematik 6gretim programinin  benimsedigi yaklasimda, matematiksel
kavramlarin anlamini, bu kavramlar arasindaki iligkileri, bunun yaninda islemlerin

anlamlarini ve islem yapabilme becerisini kazandirma bulunmaktadir.

1.2. Matematiksel Bilgi

Sinif ortaminda matematik 6gretimini etkileyen birgcok etken vardir. Bu etkenlerin
bir araya gelmesiyle égrenci matematigi 6grenmek i¢in kendince bir takim yollar
geligtirebilir. Berberoglu (2007) na gére, PISA (2003 ve 2006) sonuglarina
bakildiginda &grencilerimizin dogrudan verilen sureglerle ilgili muhakemeler
yapabildikleri ancak bilgiyi kavramsallastirma, genelleme ve kullanma gibi
becerileri yeterince kazanamamalari nedeniyle, Ust duzey olarak nitelenen

problemleri ¢cézemedikleri gérulmustar. Bu sonugtan yola c¢ikarak,  bilginin



ezberlenip, belirli iglem basamaklarinin anlagiimadan uygulanmasindan ¢ok, yeni
bilginin daha énceden ediniimis olan bilgilerle iliskilendirilip kavramsallastiriimasi
ve bu bilgilerin var olan problem durumlarinda uygun bi¢cimde kullaniimasinin daha

faydali olabilecegi gérulmektedir.

MEB (2009)'in matematik &gretim programinda benimsedigi yaklasimda da,
O6grencilerin  somut deneyimlerinden faydalanarak matematiksel anlamlari
yapilandirmalari ve soyutlama yapabilmelerini saglamak amaclanmistir. Bunu
yapabilmek i¢in de égrencinin neyi, neden yaptigini bilmesi gerekmektedir. Bunu
gerceklestiremeyen &grenci sadece kurallari ezberlemekle kalabilir. Schoenfeld
(1985)e gobre, &grenciler matematikte derinlemesine bilmedikleri konularda,
matematiksel bilgiyi problem ¢ézme surecinde kullanamasalar da, ¢ogu zaman
yuksek not almak icin iyi bildikleri mekanik strecleri kullanirlar. Ogrencilerin
matematiksel anlamda nasil duglUnduklerini ve matematigi nasil égrendiklerini
sorgulamak, matematigin nasil 6gretilecegdi ile iligkilidir denilebilir. Matematigin
nasil ogretiimesi gerektigini digsinmek ise o6grencilerin dusinme ve anlama
surecinde islemsel ve kavramsal bilgileri nasil kullandiklarini ve bu bilgileri
problem ¢6zme sUrecinde nasil ele aldiklarini arastirmayi gerektirir. Van de Valle
(2004) matematikte kavramsal ve islemsel bilginin varligindan séz etmistir. Hiebert
(1986)'e gbdre s6zU edilen bu matematiksel bilgi, kavramsal bilgi ile islemsel
bilginin anlaml bir sekilde iligkilendiriimesi ile yapilanir ve bu iki bilgi tard

iliskilendiriimeden matematikte basari tam anlamiyla saglanmayabilir.

1.2.1. islemsel Bilgi
Alan yazinda islemsel bilgi ile ilgili gesitli tanimlar bulunmaktadir. Oregin Van de
Valle (2004), islemsel bilgiyi, islemlerin bilgisi olarak adlandirmig ve matematik
yaparken kullanilan iglemlerin, kurallarin ve sembollerin bilgisi olarak
tanimlamisgtir. Post ve Cramer (1989) islemsel bilgiden matematigin sembolik dili,
kurallari, algoritmalari ve matematiksel durumlari ¢ézmek icin kullanilan islem
basamaklari seklinde sbz etmektedirler. Ayrica islemsel bilginin kavramlarin
altinda yatan anlamdan ve kavramsal bilgiden bagimsiz olarak sunulabilecegini
belirtmislerdir. Hiebert ve Lefevre (1986) ise islemsel bilgiyi “nasil yapacagini
bilme”, seklinde tanimlamistir. Leinhardt ve Smith (1985)e gbére de, islemsel

bilginin i¢eriginde kurallari bilme ve uygulama vardir.



Anderson ve digerlerinin (2001) yaptidi tanima gére islemsel bilgi, “nasil?”
sorusunun cevabi olan bilgi taradur ve daha ¢ok takip edilmesi gereken adimlar
silsilesidir. Beceriler, algoritmalar, teknik ve ydntemleri igerir. Belirli iglem ve
prosedurlerin ne zaman kullaniimasi gerektigi islemsel bilgi kapsamindadir. Uzun
bélme iglemleri, ikinci dereceden denklemlerin ¢ézimu, benzer uc¢genleri bulma
gibi eylemler, islemsel bilgiye 6rnektir. Bir durumu matematiksellestirme de
islemsel bilgi kapsamindadir. Ornedin bir tablodaki verileri matematiksel formlarla
ifade etmek islemsel bilgiye érnektir. Islemsel bilgiye bir baska érnek de fizik
problemlerinden verilebilir. Ornegin verilen bir fizik probleminde, Newton’un ikinci
kurall olan F=m.a formulunG uygulayabilmek, iglemsel bilgiye &rnektir seklinde

aciklamalarda bulunmusglardir.

Eisenhart, Borko, Underhill, Brown, Cones ve Agard (1993) islemsel bilgiyi
kesirlerde bélme islemi ile aciklayarak, kesirlerde bélme yapmanin islemsel bilgi
kismini “birinci kesri aynen yaz, ikinciyi ters cevir ve birinci ile carp” seklinde
oérneklendirmiglerdir. Bu iglem, dnce birinci kesri belirleme, ardindan ikinci kesri
ters cevirme ve son olarak birinci kesir ile ters ¢evrilmig kesri ¢carpma seklinde
belirlenmis bir sira takip eder. Adim adim birbirini takip eden bir kurallar listesi
icermektedir. Herhangi bir adimda yapilacak hata, diger adimlari, dolayisiyla
islemin sonucunu da etkileyecektir. Benzer érnekler toplama, ¢ikarma ve ¢carpma
islemleri igin verilebilir. Ornedin toplama ve cikarma islemi yaparken hangi
basamaklarin alt alta yazilacaginin ya da ¢arpma ve bélme yaparken isleme hangi
basamaktan baslanacaginin bilinmesi de iglemsel bilgi gerektirmektedir. Ancak bu
islemleri yaparken sadece islemsel bilgiyle yetinilmemeli, slre¢ arkasinda yatan

kavramsal bilgiyle de desteklenmelidir.

Alan yazinda islemsel bilgi iki kisimda incelenmigtir (Eisenhart ve digerleri,1993;
Hiebert ve Lefevre, 1986). Ilk kisim matematiksel dilin ve sembollerin gésterimi ile
ilgiliyken ikinci kisim algoritma ve kurallar ile ilgilidir. Matematiksel dilin ve
sembollerin goésterimi  kisminda, bireyin gdésterimi bilmesinin ayni zamanda
anlamini da bildigini garantilemedig@i belirtilmigtir. Algoritma ve kurallar kisminda da
adim adim hiyerarsik bir yapi izleyerek, hedefe ulagsmak icin kullanilan islemler

basamagindan s6z edilmistir.

islemsel bilginin tanimi problem c¢ézme acisindan incelendiginde ise, Rittle-

Johnson, Siegler ve Alibali (2001), islemsel bilgiyi daha ¢ok problem ¢ézme



surecinde yapilan algoritmik iglemler, hesap ve semboller bilgisi seklinde

6grenilmis, rutin algoritmalar olarak tanimlamistir.

Hiebert (1986) islemsel bilginin, kavramsal bilgi agisindan 6énemli oldugunu
belirtmig; matematiksel sembollerin ve gdsterim sistemleri ifadesinin, matematiksel
kavramlarin yerlegsmesi ve gelismesi acisindan énemli oldugunu vurgulamistir. Bu
aciklamay! da bir béime islemi érnegi ile somutlastirmistir. Ornekte; kalansiz
bélme islemi gerektiren bir problemin sonucunda égrenci bélme isleminde kalan
deger buldugunda, yeterli kavramsal bilgiye sahip oldugu takdirde sonucun
kalansiz ¢ikmasi gerektigini bilir ve ¢ézimde bir hata yaptiginin farkina varir. Bu
6rnege gbére, kavramsal bilgiye sahip olan ve bunu islemsel bilgisiyle
iliskilendirebilen bir &grenci, tahmin etme yetisini kullanarak ulastigi sonucu

yorumlar ve dogruluguna karar verebilir.

Yapilan tanimlar ve sunulan d&rnekler incelendiginde; iglemsel bilgi icin bir
matematiksel durumu ¢ézmek icin gereken kurallar, semboller, égrenilmis rutin
algoritmalar, islemler ve goésterimler bilgisi tanimi yapmak mUmkUnddr.
Algoritmalarin kullanim sirasi ¢ogu zaman énemli olabilir, ¢cUnku kurallarin ve
islemlerin birbirine bagli olarak ilerlemesi mUmkin oldugundan dolayl bu

sistemdeki sira degisimi yanlig ¢bézume neden olabilir.

TUum bu bilgilerden yola cikilarak yapilan bu ¢alismada gecen islemsel bilgiden
kasit, matematik sembollerini ve gbsterimlerini tanima, kullanma, kural ve
formulleri bilme, verilen bir algoritmayi islem basamaklarina uygun bigimde

yUratebilme gibi, kavramaya dayanmayan mekanik bilgidir.

1.2.2. Kavramsal Bilgi
Hiebert ve Lefevre (1986) kavramsal bilgiyi “ne oldudunu ve neden oldugunu
bilme” seklinde acgiklamaktadirlar. Post ve Cramer (1989) matematikte kavramsal
bilgiyi iligkiler arasindaki iki basamagi anlamak olarak tanimlamiglardir. S6zu
edilen bu basamaklardan ilkinde &zel bir durum igindeki baglamdan sbéz
ederlerken, ikincisinde o baglamin soyut anlamda da anlagiimasindan séz
edilmektedir. Kavramsal bilgi icin bir baska tanim da Hiebert (1986) tarafindan
yapiimistir. Hiebert matematiksel anlamda kavramsal bilgiyi, iliskilendirilmeleri
bakimindan zengin olan bilgi ve bilgiler adi olarak nitelendirmektedir. Hi¢ bir

kavramin tek basgina anlamli olamayacagi gérusune dayanarak, parcalar halinde



zihinde var olan bilgilerin, bir bilgi adina baglanarak mutlaka diger bilgilerle
iligkilendiriimesiyle kavramsal bilginin yapilanacagini belirtir. S6zU edilen
iliskilendirme, hem zihinde var olan eski bilgilerin birbirleri arasinda, hem de var
olan eski Dbilgilerle yeni edinilen bilgilerin arasinda bag kurulmasiyla

gerceklestirilebilir seklinde ifade etmistir.

Anderson ve digerleri (2001)ne gbére kavramsal bilgi organize olmus, iligkiler
bakimindan zengin bilgiler adidir. “Nedir?” sorusuna yanit olacak bir bilgi tGradir.
Kavramsal bilgiyi kendi icinde siniflandirma ve kategoriler bilgisi (knowledge of
classification and categories), prensipler ve genellemeler bilgisi (knowledge of
principles and generalizations), teori, model ve yapilar bilgisi (knowledge of
theories, models and structures) olmak Uzere uge ayirirlar. Siniflandirma ve
kategoriler bilgisi kisminda, problem ¢6ézme agsamasindaki dusinme seklini ve
hamleleri ac¢iklamaktadirlar. Bu kisimda yapilacak yanlis siniflamalar, kavram
yanilgilarina neden olabilmektedir. Prensipler ve genellemeler bilgisi, tanimlama,
tahmin etme, anlatma ve belirleme eylemleri problem ¢ézme sureci kapsaminda
kullanilir. Siniflanmig bilgiler arasindaki iliskiler énemlidir. Teori, model ve yapilar

bilgisi kisminda da, formuller, teoriler ve aralarindaki iliskiler yer almaktadir.

Kilpatrick, Swafford ve Findell (2001) kavramsal bilgiyi birbirine baglanan
matematiksel fikirler olarak nitelendirerek, kavramsal bilgiye sahip olan
6grencilerin, matematiksel fikirlerin neden 6nemli oldugunu ve bu fikirlerin farkl
baglamlarda nasil kullanilabilecegini anlayabildiklerine deginmis, ek olarak farkli
bilgi parcalari arasinda iligkiler kurabildiklerini de belirtmiglerdir. Bu sureci
aciklayacak bir 6rnek Eisenhart ve digerleri (1993) tarafindan verilmigtir. Kesirlerde
bélme konusu ile ilgili olan bu érnekte, kavramsal bilgisini yapilandirmaya calisan
bir égrenci, éncelikle somut ve yari somut materyallerle kesir kavramini, parca
butln iligkisini, somut materyallerle ve farkl gésterim bicimleriyle iliskilendirerek;
sayma, bdlme ve oran gibi diger matematiksel bilgileriyle baglantisini kurarak,

zihnindeki kavramsal bilgiyi olusturma surecini yasar.

TUm bu tanimlardan yola ¢ikarak yapilan bu ¢aligsmada ge¢en kavramsal bilgiden
kasit, eski bilgilerle yenileri arasinda iligki kurulan, farkli problem durumlarina
transfer edilebilen, sadece basit igslem basamaklarindan ibaret olmayan ve iligkiler

bakimindan zengin bilgi tGradar.



1.2.3. islemsel ve Kavramsal Bilgi iliskisi
islemsel ve kavramsal bilgi kavramlarinin temeli Skemp (1978)in aragsal ve
iligkisel anlama tanimlari ile iligkilidir. Skemp (1978), anlamayi kendi iginde iliskisel
anlama (relational understanding) ve aragsal anlama (instrumental understanding)
olmak Gzere ikiye ayirmistir. lliskisel anlamanin daha az kural gerektiren
uygulamalardan olustugunu séylerken; arag¢sal anlamanin daha ¢ok kurala dayall
uygulamalardan olustugunu belirtmistir. Buna ek olarak, Van de Walle (2004) de
genelde ezbere 6grenilen bilginin aragsal olduguna deginmis ve belli bir iglem
turinde profesyonel olan égdrencilerin, daha sonra o islemlere anlam yuklemekten
uzak olduklarini vurgulamistir. Skemp’in yapmis oldugu iligkisel ve aragsal anlama
tanimlarinin ardindan, Hiebert ve Lefevre matematik baglaminda islemsel ve
kavramsal bilgiden séz etmislerdir. Hiebert ve Lefevre (1986) islemsel bilginin
genelde algoritmik ve lineer adimlardan olustugunu ve bu 6zelliginden dolayi
ezberlenmeye uygun oldugunu vurgulayarak, ezberlenen iglemsel bilginin sadece
benzer problem durumlarinda kullanilabildigini ve &grencilerin bu bilgi tlrtnd
kullanarak bir genellemeye gidemediklerini vurgulamislardir. Ayrica okul éncesi
dénemdeki c¢ocuklarda kavramsal ve islemsel bilginin birbiriyle iligkisinin, okul
yillarina nazaran daha kuvvetli oldugunu vurgulamis; bunun sebebinin ise, okul
matematigindeki bilgilerin kavramsal bilgiden uzak sembollerden ibaretmis gibi
sunulmasindan kaynaklandigini belirtmiglerdir. Ote yandan da Rittle-Johnson ve
Siegler (2001) tarafindan kavramsal bilginin iglemsel bilgiden farkl olarak bireyin
zihnindeki bilgileri birbirleri ile anlamh baglarla iligkilendirip, farkh durumlar i¢in

uyarlayip kullanilabildigi, genellenebilir bir bilgi oldugu vurgulanmigtir.

Hiebert ve Lefevre (1986) genelde islemsel ve kavramsal bilgi arasindaki iliskinin
fark edilemediginden s6z etmisler ve e@er islemsel bilgi 6zel bir konu iginde,
sadece o0 konuya bagli kullanihyorsa, yeni durumlar i¢in kullaniimasi ve
genellenmesinin zor olacagini vurgulamislardir. Ote yandan kavramsal bilginin ise

yeni durumlara uyarlanabilecegi belirtiimistir.

Kavramsal ve islemsel bilginin matematik egitimindeki 6nemine dair alan yazinda
farkli goérUsler bulunmaktadir (Rittle Johnson ve Siegler, 1998; Star, 2007;
Baroody, 2003). Star (2007), islemsel bilgiyi kullanmadaki esneklik ile kavramsal
bilginin iligkili oldugunu savunurken, Baroody (2003) kavramsal bilgi olmadan

bagariya ulasmanin pek mumkun olmadigini savunmustur. Rittle-Johnson ve



Siegler (1998) ise kavramsal ve islemsel bilginin gelisim sureci hakkindaki
yorumlari dért siniflama altinda toplamistir. Birinci siniflamada, insan zihninde
énce islemsel bilgi, daha sonra kavramsal bilgi gelisir. ikinci siniflamada, énce
kavramsal bilgi sonra igslemsel bilgi gelisir. Uclinct siniflamada her iki bilgi tiri de
ayni anda gelisir. Son siniflama da ise her iki bilgi tirtndeki gelisme bir digerini
tetikleyerek, digerinin de gelismesini yenilemeli bir sekilde saglar. Kavramsal ve
islemsel bilgi hakkinda yapilan ¢aligmalar, énceleri daha ¢ok kavramsal bilginin mi
yoksa islemsel bilginin mi daha 6nemli olduguna yénelik iken (Rittle-Johnson ve
Siegler, 1998), gunumuizde artik iki bilgi tirGnin de birbiri ile iligkili oldugu ve
birbirlerinden etkilenerek gelistigine yoneliktir (Rittle-Johnson ve Siegler, 2001).
Kavramsal ve islemsel bilgi arasindaki bu etkilesimli iligki, tekrarlamali model
(iterative model) olarak isimlendiriimis ve “bir bilgi tOrinin gelismesi, diger bilgi
tarindn de gelisimine dogrudan etki etmektedir’ seklinde bir ifade kullaniimistir
(Rittle- Johnson, Siegler ve Alibali, 2001). Tekrarlamali modelde, bireyin éncelikle
bir konu hakkinda sahip oldugu bir bilgi vardir, ancak bu bilgi hentz anlamli bir
bilgi degildir. Bu nedenle o asamada birey sadece kavramsal bilgiye sahiptir,
islemsel bilgisi yoktur ya da iglemsel bilgiye sahiptir kavramsal bilgisi yoktur
denemez seklinde acgiklanmis ve bu bilginin kavramsal bilgiye mi islemsel bilgiye
mi yonelik ilerleyecegdini, bireyin bunun Gzerine surecte edindigi tecrubelerin sekil
verecegine deginilmistir. Benzer sekilde Van de Walle (2004) bireyin ilk bilgi
Uzerine edindigi tecrUbelerin kavrami anlamadan, daha énceden bildigi bilgilere
benzetilmeye caligiimasi ve sik sik ayni sekilde tekrar edilmesi ile gerceklesmesi
ileride bu bilginin islemsel olmaya, kavramlara anlamaya yonelik olmasi ile

kavramsal bilgi olmaya meyilli olacagindan séz etmistir.

Matematiksel bilgi, kavramsal bilgi ile islemsel bilginin anlamh bir sekilde
iliskilendirilmesi ile yapilanir ve bu iki bilgi tart iligkilendiriimeden, birbirinden ayri
tutularak tam anlamiyla matematikte basari saglanamayabilir (Hiebert, 1986).
Gecgmiste kavramsal ve islemsel bilgi birbirinden ayri tutulurken, son yillarda
uzmanlar bu iki bilgi tarGndn birbirine bir GstOnlGgu olmadigini ve bir tardn
gelisiminin, diger taran gelisimini de sagladigini belirtip, tekrarlamali model gérusu
ile kavramsal ve iglemsel bilginin etkilesim halinde gelistiklerini belitmektedirler
(Rittle- Johnson, Siegler ve Alibali, 2001). Buna ek olarak bazi durumlarda

kavramsal bilgi iglemsel bilginin gelismesini saglar, bazi durumlarda da iglemsel



bilgi kavramsal bilginin gelismesini saglar seklinde bir aciklama ile aslinda iki bilgi
tiriinin de birbirlerine karg! bir Gstinliklerinin olmadigini vurgulamislardir.  Ozet
olarak, kavramsal bilgi ile islemsel bilgi birbirinden ayri tutulmamalidir. Birbirinden
kopuk tutulan kavramsal ve islemsel bilgi ile anlamli 6grenme saglanamayabilir.
Matematigin anlamli bir gekilde &grenilebilmesi i¢cin bu iki bilginin birbiri ile
iliskilendirilmesi ve birlikte kullaniimasi gerekmektedir. Kavramsal bilgi iglemsel
bilginin gelismesi, islemsel bilgi de kavramsal bilginin ilerlemesi i¢in gereklidir

denilebilir.
1.3. Matematiksel Bilgi ve Problem Cézme

MEB (2009) &gretim programinda, matematikte kavramsal ve islemsel bilginin
gelistiriimesinin yani sira problem ¢dzme becerilerinin gelismesi gerektiginin
6neminden de s6z edilmistir. Problem ¢dézme; problemi ¢ézen bireyi de icine alan,
hedef odakli, zihinsel ve fiziksel bir aktivitedir (Lee ve Hollebrands, 2006). NCTM
(2000), matematik egitiminin sure¢ standartlari arasinda belirttigi problem ¢ézme,
matematigin akil yurutme ve mantiksal dusunme gerektiren, ¢6zUm yolunun
bilinmedigi bir matematiksel duruma ¢ézum arama surecidir. Van De Walle (2004)
matematik egitiminde problemin; 6grencinin 6n bilgilerini referans almasi, merak
uyandiran yénunin matematikle iliskili olmasi, bulunan cevaplar ve kullanilan
yontemler icin aciklama ve gerekce gerektirecek icerige sahip olmasi gerektigini
vurgulamigtir. Posamentier, Smith ve Stepelman (2006) ise problemin tanimini,
kisinin cézmesi gereken ancak ¢6zum yolunu bilmedigi durumlar seklinde yapmis
ve problem ¢ézmeyi bir 6gretim yolu seklinde dusunmusglerdir. Problemin tanimi
genel olarak ¢ézulmesi gereken ve ¢6zUm yolunun net olarak bilinmedigi durumlar
olarak yapilirken, her sorunun problem niteligi tasiyamayabilir. Umay (2007), bir
sorunun problem 6zelligi tasiyip tasimama durumunun, o problemi ¢ézecek Kisinin
on bilgileri ile ilgili oldugunu belirtmistir. Yani kisi o konu hakkinda énceden bir
deneyime ya da bilgiye sahipse, karsilastigi durumu nasil ¢ézebilecegini bildigi
icin, daha énceki deneyimlerini kullanarak ¢ézime ulasir ve artik o durum, o Kisi
icin problem olmaktan ¢ikar. Cézimunde matematiksel distinmenin kullanilacagi
bir problem hakkinda, eger kigi hi¢ bir deneyime sahip degdilse, durum o zaman bir
problem halini alir. Bu surec¢te &grenci bildigi tim bilgileri kullanarak sonuca

ulagmaya calisarak, tecrubelerinden yola ¢ikarak ¢ézum i¢in stratejiler gelistirebilir.



Schroeder ve Lester (1989) problem ¢ézmeyi Ug farkli yaklasimda anlatmislardir.
Ik yaklagimda problem c¢cézme icin 6gretim yapilir. Yani édrenciye bir beceri
6gretilir daha sonra bu beceriyi problem ¢ézme surecinde kullanmasi beklenir.
ikinci yaklagim problem c¢ézmeye iliskin 6gretimdir. Bu yaklagsimda 6gdrenciye
problemin nasil ¢ézulecegdi égretilir. Strateji 6gretimi bu grup iginde alinir. Problem
¢dzme surecini anlamak kadar surec icinde kullanilan yéntemleri anlamakta
6nemlidir. Son yaklasim ise problem ¢ézme ile &gretimdir. Bu yaklasimda
6grenciler, problem durumlari Gzerinde 6grenme gerceklestirir (Akt: Van de Walle,
2010).

Lesh ve Doerr (2003) geleneksel problem ¢ézmenin, ders kitaplarinda verilen
problemleri ¢6zebilmek oldugundan s6z etmisler ve bu tar problemlerin
matematiksel gelismeye ihtiyac duymadigini ve égrencilerin matematiksel araclar
Uretmesine zemin hazirlamadigini da belirtmiglerdir. Buna ek olarak geleneksel
problem ¢bézme arastirmalarinda, problem ¢dzmenin, belli olmayan bir yolda
verilenlerden hedefe wulasmak seklinde betimlendigini belirterek bu tOr
problemlerde, sembolik olarak verilen matematiksel ifadelerin égrenci tarafindan
anlamlandiriimasinin asil problem durumu oldugunu vurgulamiglardir. C6zim
yolunun bilindigi problemlerle, bir bagka deyigle rutin problemlerin ¢ézimu ile
6grenciler problem icinde verilen bilgileri anlama ve analiz etme, bilgileri
matematiksel ifadelerle gbésterme, hangi islem basamaklarini kullanacagina karar
verme gibi problem ¢dézmenin gerektirdigi temel becerileri kazanabilirler (Bayazit,
ve Aksoy, 2008). Ancak problem ¢ézmenin gerektirdigi temel becerilerin yani sira,
var olan bilgilerini sentezleyip farkli problem tarleri icin de kullanabilecekleri
durumlar da olugturulmali, égrencilerin daha &énce tecribe sahibi olmadiklari
problem durumlari i¢cin de ¢6zUm Uretmelerinin dnemi vurgulanmalidir. Van de
Walle (2004)'n de belirttigi gibi problem ¢ézme icin yapilan égretim ile égrenciler
problem icindeki kavramlari anlamaya odaklanir, yeni kavramlarla eskilerini
iliskilendirecek baglamlar olustururlar. Bu sekilde de kavramsal bilginin gelismesi
saglanabilir. O nedenle &grencilerin matematiksel muhakeme, akil yUritme,
kavramsal ile iglemsel bilginin bir arada kullanilimasina zemin hazirlayacak
problem durumlari ve problem ¢ézme sureglerini hazirlamak matematik egitimi igin
son derece 6nemli noktalardan biri olmaktadir. CUnkl problem ¢ézme, sadece

6grencinin ne bildiginin degil, sahip olduklari bilgiye hangi bakis agisindan
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baktigini goésteren ve matematiksel tecrlbelerini kullanmasini gerektiren bir
surectir (Schoenfeld, 1985).

Ulkemizdeki problem c¢ézme vyaklagimi incelendiginde 2005 yilindan sonra
matematik 6gretim programinda problem c¢bézmeyle ilgili dnemli degigikliklerin
oldugu gdézlenmigtir. 1998 vyilinda MEB’in yayinladigi matematik 6gretim
programinda davranig¢l yaklagsim benimsenmistir. Ac¢ikgdéz (2003) davranisgl
yaklasimla yetisen &grencilerin, problem ¢bzme ve arastirma becerilerini
kazanamadiklarindan s6z ederek bu &grencilerin kendileri i¢cin karmasik olan
durumlarda ¢6zum Uretemediklerinden séz etmistir. Buradan da davraniscl
yaklasimda o&grencinin kendi &grenmesini yapilandirma sansi olamadigl igin
problem ¢ézme de gercek amacina ulagamamistir sonucuna ulasilabilir. Oysa ki
2005 ve sonrasindaki matematik 6gretim programlarinda yapilandirmaci yaklasim
benimsenmistir. Yapilandirmaci yaklagimda égrencinin kendi 6grenme sUrecinde
aktif olmasi esastir. Yapilandirmaci yaklasimi benimseyen MEB (2005) problem
¢cdzmeyi artik matematik egitiminin ayrilmaz bir parcasi ve gelistirimesi gereken

bir beceri olarak nitelendirmigtir.

1.3.1. Problem Cesitleri
Problemler bazi 6zelliklerine gére gruplara ayrilmaktadir. Problem ¢ézenin 6n
bilgileri bakimindan incelendiginde rutin ve rutin olmayan problemler olmak Uzere
ikiye ayrilir. Yan ve Lianghuo (2006)’'ya gére, rutin olmayan problemler standart bir
algoritma, formul ya da islem basamagi ile ¢dézllemeyecek tlrden olan problem
tarleri iken, rutin problemler standart olarak kullanilan bir algoritma veya formul ile
¢dzulebilen problem turleridir. Yapilan bu ¢alismada ise 6gretmen adaylarinin her
iki problem tara icin kullandiklari ¢ézum yollarini gérebilmek amaciyla rutin ve rutin

olmayan problemler birlikte kullaniimigtir.

1.3.2. Problem Cézme ve Problem Cézme Stratejileri
Mayer (2002)e gbre problem ¢bzme bireysel bir aktivitedir ve bu surecte,
6grencinin eski bilgilerinden yararlanarak, yeni kargilastigi ve daha karmasik olan
bir duruma uygun bir ¢ézim yolu bulmasi beklenir. NCTM (2000) matematik
o6gretimi icin problem ¢ézmenin, iliskileri yapilandirmanin, matematiksel iletigimi
gelistirmenin ve farkli matematiksel gdsterimleri kullanmanin énemli oldugunu

vurgulamigtir. Birey kargisina ¢ilkan problemin nasil ¢ézulecedi konusunda
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tecrubesi yoksa 8n bilgilerini kullanarak o problem durumu igin bir ¢6ztm yolu arar.
Her bireyin 6n bilgisi farkl olabileceginden, bir problem farkl bireyler tarafindan

farkli sekillerde ¢cé6zUme ulagtirilabilir.

Alan yazinda problem ¢6zme yaklagimlarina dair farkh tanimlar bulunmaktadir.
Bunlardan ilki yapilan bu calismada da benimsenen ve alan yazinda da sikca
rastlanan problem ¢dézme yaklagimlarindan biri Polya'ya aittir. Polya (1973)'nin
“How to Solve it?” kitabinda bahsettigi dért asamadan olusan bir problem ¢ézme
yaklasimi vardir. Bu asamalar sirasiyla; problemi anlama (understanding the
problem), ¢6zim igin plan hazirlama (devising a plan), plani uygulama (carrying

out the plan) ve kontrol-degerlendirmedir (looking back).

Bir bagka yaklagim ise Schoenfeld (1985) tarafindan ortaya atilmistir. Schoenfeld
(1985) ise problem ¢cézme sureci icin alti hedef belirlemistir. Bu hedefler; analiz
etme (analysis), plan yapma (planning), uygulama (implementation),
degerlendirme (assessment), dodrulama (verification) ve dizenleme (organization)
seklinde siralanmaktadir. Analiz etme sUrecinde &grenci problemi anlamaya
calisir. Plan yapma surecinde, égrenci problemi ¢ézmek icin bir yol ya da strateji
planlar. Uygulama surecinde &grenci planlamis oldugu stratejiyi uygular ve bu
surecte yaptiklarini da degerlendirme asamasi ile izler. Dogrulama sUrecinde
uygulamis oldugu stratejiyi degerlendirerek dogru sonuca ulasip ulagsmadigina
karar verir. Son olarak duzenleme sUrecinde ise sonuca ulagma sirasinda
gerekecek olan ortami dlzenler. Buna ek olarak, Schoenfeld (1987) &grencilerin
problem ¢6zme surecinin, kaynaklar (resources), deneyimler (heuristics), kontrol
(control) ve inancglar (beliefs) olmak Uzere dért édnemli yonune dikkat cekmigtir.
Ona gére problem ¢ézme surecinin kaynaklar yénunde; kurallar, tanimlamalar,
sezgisel anlama ve iglemler vardir. Diger bir yén olan deneyimlerde ise; problemi
¢dzmek icin kullanilan stratejiler ve teknikler yer alir. Kontrolde, &grencinin
problem ¢bzme surecini inceleme ve kaynaklar ile deneyimleri nerede nasil
kullaniimasi gerektigine dair surecler vardir. Son olarak inanglarda ise égrencinin

matematige kargi olan inanci yer almaktadir.

Mason, Burton ve Stacey (1982) ise problem ¢ézmeyi giris (entry), hamle (attack)
ve gbzden gecirme (review) asamalarindan olusan déngu halinde bir sure¢ olarak
tanimlamigtir.  Girig, problemin ¢dzUlebilmesi i¢in  kritik bir stre¢ olarak

gérulmektedir. Problemi ¢ézen kisi, ¢6zUm icin neye ihtiyaci oldugunu belirler.

12



Hamle, problem icin bir ¢6zim yolu bulma asamasidir. Gézden gecgirme ise

problem ¢ézen kiginin tum sdrecini izledigi asamadir.

Hakkinda farkli yaklasimlarin ve tanimlarin ortaya atildigi problem ¢ézme sUreci,
matematik egitiminde oldugu kadar gunluk hayatta da énemli bir yer tutmaktadir. O
nedenle matematigi gercek hayata aktarabilme de dnemlidir. Erturan (2007) 7.
sinif &grencileri ile yapmis oldugu c¢alismada, 6grencilerin gunlUk hayattaki
matematigin farkinda olduklarini, ancak matematik derslerindeki kazanimlarini
gunlik hayatta kullanamadiklarindan séz etmigtir. Matematigin gunlik hayattaki
6nemine deginen bir diger arastirmaci ile Lowrie’dir. Lowrie (2005), 6grencilerin
gunluk hayattaki matematik ile okuldaki matematik arasindaki bagi gérmeleri ve bu
bagi glc¢lendirmeye calismalariyla daha kalici bir 6grenme saglanabilecegini
belirtmig ve problem ¢ézmenin de bunun i¢in ideal bir ara¢ olacagini vurgulamistir.
Bu noktadan bakildiginda, problem ¢ézmenin aslinda égdrencinin derinlemesine
6grenmesine ve durumlarin arkasindaki matematiksel anlami kavramasina

yardimci olacagi sonucuna ulagilabilir.

Problem ¢6zme sUrecinde 6grenciyi sonuca ulastiracak bir takim yollar vardir ve
bu yollara strateji denir (Baykul, 2009). Turk Dil Kurumu'nun yaptigi tanima gére
ise strateji, izlem yani 6nceden belirlenmis bir amaca ulagsmak i¢in tutulan yol
anlamina gelmektedir. Zawojewski ve Lesh (2003) problem ¢dzme stratejilerinin
temelde var olan durumla, yeni &6grenilmis matematiksel bilgi arasinda bag
kurmaya yaradigini ve temelinin Polya’'ya dayandigini belirterek problem ¢ézme
stratejileri ile ilgili birka¢ énemli noktaya vurgu yapmiglardir. Problem ¢ézme
surecinde, okullarda en ¢ok islem basamaklarinin dogruluguna dikkat edilirken,
6grencilerin kavramlar ve iglemler hakkinda sahip olduklari bazi yanilgilar géz ardi
edilebilir. Géz ardi edilen bu durumdan dolayi, problem ic¢in dogru strateji

secilemeyebilir, dogru islem basamaklari uygulanamayabilir.

Problem c¢6zmenin nasil &gretildigi ile ilgili yapilan alan yazin c¢aligsmalarinda
mekanik bir sdrecin oldugu gbéze carpmaktadir. Problem c¢6zme slrecinde
genellikle 6nce kavram ya da iglem basamaklari &gretilir, daha sonra bunun
alistirmasini yapacak sekilde tek adimda c¢oézulebilecek problemler sunulur ve
problem ¢bézme egitimi resim c¢izme, tahmin ve kontrol etme gibi bir takim
stratejilerin bir araya gelmesiyle yapilir (Lesh ve Zaojewski, 2007). Problem ¢ézme

stratejilerinin problem ¢ézme surecinde kullanimi konusunda, Lesh ve Doerr
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(2003) geleneksel problemlerin tek bir déngu icinde, verilenlerden isteneni bulmak
seklinde oldugunu belirtmig, problem c¢cézme stratejilerinin de bu déngu iginde
sikisildiginda ¢ézUme gidebilmek igcin basvurulacak bir yol olarak dusUnuldigunu
vurgulamiglardir. Ayrica, aslinda problem ¢ézme stratejilerini anlamanin, onlari
uygulamaktan c¢cok nerede ve nasil kullanilacaginin bilinmesi seklinde olmasi
gerektiginden s6z etmiglerdir. Van De Walle (2010)ye gére bu sUrecte bazi
O6gretmenler zamandan tasarruf etmek ve O6grencilerin zorlanmadan problem
¢dzme surecini gecirmeleri i¢in problemlerin nasil ¢bzulecegini géstermenin ve
islemlerin dogrudan &gretiminin iyi oldugunu dugstnmektedirler. Bu sekilde bir
strateji kullanma yolu izlendiginde ise problem ¢ézme yolunu ve kullanilacak
stratejiyi 6gretmen belirler, 6Jrenci sadece uygular. Ogretmenin tercih ettigi
ydntemi uygulayan &grenci de, kendi stratejisini gelistirmekten uzak kalabilir ve
6grenme ve bilgiyi i¢csellestirme tam anlamiyla gerceklesmis olmayabilir. Oysaki
uzun soluklu ve yavasg ilerleyen bir sure¢ olan problem ¢ézme becerisinin
gelismesinin, matematiksel kavramlari ve islemleri &3renmeden ayristiriimis
problem ¢dézmeyle olabilecegine dair bir kanit bulunamamistir. Buu nedenle de
problem ¢ézmeyi ayri bir matematik konusu gibi sunmaktansa problem ¢cézme
yoluyla matematik konularini sunmanin alternatif bir yol olabilecegi belirtilmistir
(Cai ve Lester, 2010).

Zawojewski ve Lesh (2003) problem ¢6zme stratejilerinin gelisimi ve uygulanmasi

acisindan birka¢ énemli nokta Uzerinde durmaktadir. Onlara gore;

« En kullanigh problem ¢dzme stratejileri bir problem igcin ¢dzum geligtirme

sirasinda égrenilendir.

« Bir problem ¢ézme stratejisinin verimliligi tamamen kullanim amacina gére
degqisir.

« Bir problem ¢cézme stratejisi kullanildigi amaca gére ¢cok uygun bir strateji de

olabilir, tamamen duruma ters bir strateji de olabilir.

« Bir problem ¢ézme stratejisinin nerede ve nasil kullanilacagini bilmek, o stratejiyi

anlamanin bayUk bir kismini olusturur.

Buradan yola cikildiginda strateji &gretiminin amaci sadece problem ¢6zme
surecinde zaman kazandirmak ve dogru sonuca ulagmak icin kalip ¢ézum yollarini

sunmak ya da bunlari kullanmak seklinde olmamalidir. Zawojewski ve Lesh
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(2003)'e gore problem c¢oézme stratejilerinin alisilagelmis kuralll sekilleriyle
kullanimi deneyimsiz égrenciler i¢in kullanigl olmamaktadir. Bu bilgiye dayanarak
problem ¢6zme stratgjilerinin dogrudan &gretiminin uzun vadede yarar
saglayamayacagl yorumuna ulagilabilir. Belli bagh problem ¢bézme stratejilerini
sunmak, bunlarin kullanimini tegvik etmek ve ayni tlr problem durumlarini
calismak yerine; stratejiyi nasil ve nerede kullanilacagini gérmeye yénelik problem
durumlarina ¢ézum gelistirmeye, bu ¢6zum yollarini tartismaya olanak saglayacak
sekilde bir 6gretim planlamanin égrencilerin hem kavramsal bilgilerini geligtirmeye

hem de islemsel bilginin kullaniminda akicilik saglayacagi dusunulmektedir.

MEB (2009), problem ¢b6zme sUrecinde bazen sadece bir stratejinin, bazen de
birka¢ stratejinin birlikte kullanilabileceginden s6z ederek, kullanilan problem

¢dzme stratejilerini su sekilde listelemistir:
* Deneme-yanilma

« Sekil, resim, tablo vb. kullanma

* Materyal (malzeme) kullanma

+ Sistematik bir liste olusturma

» Oriint arama

» Geriye dogru ¢calisma

» Tahmin ve kontrol etme

* Varsayimlari kullanma

» Problemi baska bir bicimde ifade etme
* Problemi basitlestirme

* Problemin bir b8IUmunG ¢ézme

» Benzer bir problem ¢ézme

« Akl yOratme

- Islem secme

* Denklem kullanma

* Canlandirma

15



Altun (2010, s.83), problem ¢ézmede 11 farkli problem ¢ézme stratejisi oldugunu

belirtmigtir. Bu stratejiler;

« Tahmin ve kontrol stratejisi

« Sistematik liste yapma

« Baginti bulma (iliski arama)

» Diyagram ¢izme

* Degisken kullanma (esitlik veya esitsizlik yazma)

« Tahmin ve kontrol stratejisi

* Eleme

 Tablo yapma

* Muhakeme etme

» Benzer basit problemlerin ¢ézimunden faydalanma
» Geriye dogru ¢calisma

seklinde listelenmektedir.

Posamentier ve Krulik (1998) yaptigi calismada;

* Geriye dogru ¢alisma (working backwards)

« Oruntu/iliski bulma (finding a pattern)

* Problemi baska bir bicimde ifade etme (adopting a different point of view)

» Benzer basit problemlerin ¢ézUmunden yararlanma (solving a simpler analogous

problem)

« Siradigi durumlari diginme (considering extreme cases)

« Sekil ¢cizme (making drawing)

* Mantiksal tahmin ve test etme (intelligent guessing an testing)
+ Olasi tum durumlari siralama (accounting for all possibilities)
« Verileri organize etme (organizing data)

* Muhakeme etme (logical reasoning)
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olmak Uzere toplam on belli bagli problem ¢ézme stratejisinin varligindan séz

etmiglerdir.

Yukaridaki kaynaklarda sézu edilen problem ¢ézme stratejilerin bazi kaynaklarda
yer almadigi, bazilarinin ise farkl isimlerde ya da birka¢ stratejinin bir araya
gelmesiyle alan yazinda yer aldiklari gériimektedir. Ornegin MEB (2009)'un
problem ¢b6zme stratejileri icinde listeledidi canlandirma, Altun (2010) ile
Posamentier ve Krulik (1998)'in listeledigi problem c¢cdzme stratejileri icinde yer
almamistir. Diger taraftan MEB (2009)'un tek baslik altinda sundugu sekil, resim,
tablo vb kullanma stratejisini, Altun (2010) diyagram cizme ve tablo yapmak olmak
Uzere iki ayri baslikla listelerken, Posamentier ve Krulik (1998) sadece sekil cizme
olarak adlandirmistir. Alan yazinda bu tar farkh siniflamalarin var olmasindan
dolayl, arastirma kapsaminda kullanilan problem ¢ézme stratejilerini segmek icin
s6zU edilen kaynaklarin tumunde bahsedilen stratejilerin gruplanmasi yoluna

gidilmigtir. Elde edilen gruplama i¢in olugturulan Tablo 1.1 agsagida sunulmustur.

Tablo 1.1: Alan Yazinda Bahsedilen Problem Gdzme Stratejilerinin Gruplanmasi

Problem Gerive Benzer Basit Olasi Tiim
S2me Dod '{l Problemlerin Durumian Tahmin ve
¢ . g Céziimiinden Siralama/Sistem  Kontrol Diger
stratejisi Calisma PP e
g Yararlanma atik Liste Yapma  Stratejisi
siniffan Stratejisi g s
Stratejisi Stratejisi
eProblemi bagka o Sekil, resim, tablo
bir bicimde ifade vb. kullanma o Akil yiiratme
etme o Materyal eDeneme- i
. o . o[slem secme
- ¢ Geriye dogru eProblemi (malzeme) yanilma «Denklem kullanma
2 calisma basitlestirme kullanma e Tahmin ve eCanland
S o Problemin bir o Sistematik bir liste  kontrol etme oa_r_‘ ?.r.‘ rma
E bdlUmUnu ¢ézme olusturma *runtu arama
g eBenzer bir eVarsayimlar
problem ¢ézme kullanma
o Sistematik liste
eBenzer basit yapma eBaginti bulma (iligki
. . o problemlerin eDiyagram ¢izme  eTahmin ve arama)
g oG:lrllyr(ra];jogru ¢6zUmunden eEleme kontrol stratejisi e¢Muhakeme etme
Q calie faydalanma ¢ Tablo yapma ¢ Esitlik yazma
S e Tahmin etme
3
o Oruntu/iliski bulma
e Problemi bagka bir
g B basit bicimde ifade etme
5 ¢ Geriye dogru ?gkznﬁa:nlifiln *Olasi tum e Mantiksal e Siradisi durumlan
‘E 2 calisma problerr durumlari tahmin ve test disinme
Ry ¢6zuminden o
0T siralama etme o Sekil gizme
£ < yararlanma o .
8 = e Verileri organize
S etme
T ¥

e Muhakeme etme
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Tablo 1.1'de de géruldugu Uzere bazi problem ¢ézme stratejilerinin birlestirilerek
tek bir strateji gibi sunulmasi, bazi kaynaklarda sunulan problem ¢bézme
stratejisinin bir diger kaynakta yer almamasindan dolayl alan yazindaki problem
¢cdzme stratejileri farkhlik gésterebilmektedir. Bu nedenle yukaridaki tabloda farkl
kaynaklarda yer alan problem ¢cézme stratejileri 6zelliklerine gére gruplandiriimis
ve temelde geriye dogru calisma stratejisi, benzer basit problemlerin ¢6ziUmunden
yararlanma stratejisi, olasi tum durumlari siralama/sistematik liste yapma stratejisi,

tahmin ve kontrol stratejisi ve diger stratejiler olmak tGzere beg grup elde edilmigtir.

Yapilan bu arastirma kapsaminda da diger stratejiler grubu disinda kalan geriye
dogru calisma stratejisi, benzer basit problemlerin ¢ézimunden yararlanma
stratejisi, olasi tum durumlari siralama/sistematik liste yapma stratejisi, tahmin ve

kontrol stratejisi olmak Uzere toplam dért problem ¢ézme stratejisi kullaniimistir.

Secilen bu doért strateji hem gunlik hayatta karsilastigimiz durumlarda hem de
matematik problemlerinde ¢ok sik basvurulan problem ¢bézme stratejiler
arasindadir (Posamentier ve Krulik, 1998). S6zU edilen bu problem ¢bézme

stratejilerinin tanimlari érnekleriyle birlikte su sekilde sunulmustur.

» Geriye Dogru Calisma Stratejisi: Hi¢ bilmediginiz bir sehre gittiniz. Aksam
acikinca kaldiginiz yerden yemek icin bir lokantaya dogru yola c¢iktiniz. Ancak
ulagim icin sadece elinizde bir harita var. Harita yardimiyla lokantaya gittiniz ve
yemek yediniz. Yemekten sonra geri dénmek icin buyUk ihtimalle haritayi

kullanarak geldiginiz yolun ters istikametini takip edersiniz.

Sonug bilgilerinin bilinip baslangi¢ bilgilerinin bilinmedigi durumlarda, ¢ézim igin
sonuctan baglayarak eylemler ve islemler tersten yapilir (Altun, 2010). Problemin
¢6zUmunde, en sonda verilen bilgiden baslanan ve sonugta ilk bilgiye ulasan bir
algoritmik yapi izlenir. Yani kigi ¢6zUm sirasinda, gereken tum eylemleri ve

islemleri tersine ¢evrilerek adim adim problemin ilk verilerine ulagmis olur.

Ornek: 'Bir havuzdaki baliklarin sayisi her ay sonunda Ug¢ katina ulasmaktadir. 4
ay sonunda havuzdaki balik sayisi 243 olduguna gére ilk ay havuzda kag¢ balik

vardi?'
CézUm: 4. ay sonunda 243 ballik,

3. ay sonunda 243+3 = 81 ballik,
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2. ay sonunda 81+3 = 24 balik,
1. ay sonunda 24+3 = 8 balik vardir.

» Benzer Basit Problemlerin C6zimUnden Yararlanma Stratejisi: Yeni bir bilgisayar
aldiniz. Daha énce ayni 6zelliklere sahip olan bir bilgisayariniz yoktu. O nedenle
yeni bilgisayarinizda yapmak istediginiz bir iglem i¢in hangi pencereyi acmaniz
gerektigini ya da hangi komutu kullanmaniz gerektigini bilemiyorsunuz. Bu
durumda basvuracaginiz ilk sey buyuk ihtimalle eski bilgisayarinizdaki bildiginiz

ydnergelerden yola ¢cikmak olurdu.

Daha o6nce karsilastigimiz durumlara benzemeyen ve c¢ozUlmesi gereken bir
durum i¢in ¢6zum yolu bulamiyorsak, genelligi kaybetmeden, 6zel durumlarla
sorunu basitlestirip ¢6zum arayabiliriz. Bazi problemlerde c¢ok fazla sayisal veri
vardir. Bu sayisal verilerin ¢oklugu kimi zaman istenilenler ve verilenler arasindaki
baglantinin fark edilmesini engelleyebilir ya da tam tersine bazi problemlerde de
cok az bilgi sunulmus olabilir ve eldeki bilgi ile problemin ¢ézimuUne ulagmak
mumkdn olmayabilir. Bu tar problemlerin ¢6zUmUnde kullanilabilecek strateji ise
benzer ve daha basit bir problemin ¢ézUmunden yararlanmak olabilir. Benzer basit
problemlerin ¢6zUmunden yararlanma stratejisi, var olan problemdeki verilerin
fazla olmasi durumunda daha az veri igceren ve benzer bir problemin ¢6ziUmunden

yararlanma stratejisidir (Altun, 2010).
Ornek: '8, 11,14, 17, ... seklinde ilerleyen bir sayi dizisi i¢in 100. terim ne olur?'

C6zUm: Dizide sayilar, Uger Ucer artmaktadir. Ancak 100. terimi yazmak icin ayri
ayri 100 toplama islemi ¢ok zaman alacagindan, verilen ilk dért sayi Gzerinden

problemi basitlestirebiliriz.
1. terim = 8,

Her terim arasindaki fark Gger Ucer artmaktadir. n= 1 igin, a yani birinci terim 8
oldugundan ve her terim arasinda U¢ fark oldugundan dizide n= 0 oldugunda,
“‘a=8-3=5" olacaktir. “y.0+5= 5" ise diziyi temsil eden ifade “y.n + 5” olur. Bu bilgiyi
verilen ilk doért terimde kullandigimizda dizinin cebirsel ifadesi a = 3n+5 olmaktadir.
Bu durumda 100. terim de a = 3n+5 geklinde bulunan basit ifade ile n=100 i¢in
(3x100)+5=305 eder.

2. terim =11,
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3. terim = 14,

4. terim=17

H

100. terim

» Olasi Tum Durumlari Siralama/Sistematik Liste Yapma Stratejisi: Lokantaya
gittiniz. Odediginiz Ucret karsiliinda menide istediginiz dért farkli gruptan birer

cesit alabilirsiniz. Menu su sekilde:

1.Grup Corbalar: Mercimek, tarhana, mantar, domates, yayla.
2. Grup Ana Yemekler: Tavuk, balik, kirmizi et, sebze.

3. Grup Yemekler: Piring pilavi, bulgur pilavi, makarna, bérek.
4. Grup Tathlar: Sutlt tath, baklava, sekerpare, yas pasta.

5. Grup Meyveler: Elma, karpuz, Gzim, erik.

Buna gbre kendinize kag farkli se¢cenek hazirlayabilirsiniz?

Bazi problemlerde ¢6zime ulasabilmek i¢in o durumla ilgili mUmkdn olan tim
olasiliklarin bilinmesi ve sistematik bir bicimde bulunmasi gerekebilir. Bu durumda
yapllmasi gereken, bulunan olasiliklarin  mantikli  gerekcelerle  segcilip

listelenmesidir.

Ornek: “40 sayisinin ¢arpanlarinin toplami kactir?”

C6zUm: 40 sayisinin ¢arpanlari;

1x40=40 ise 1+40= 41 eder,

2x20=40 ise 2+20= 22 eder,

4x10=40 ise 4+10=14 eder,

5x8=40 ise 5+8= 13 eder,

ve bu carpanlarin toplam degeri de 41+22+14+13= 90 eder.

« Tahmin ve Kontrol Stratejisi; Daha 6nce hi¢ rafadan yumurta yapmadiniz ve
bunun icin gerekli olan haslama suresini de bilmiyorsunuz. Rafadan yumurta
yapmak icin yumurtayl ne kadar stre kaynatmak gerekir? Kati sekilde haslanmis

bir yumurta icin bes dakika yeterli bir sure ise demek ki rafadan bir yumurta icin
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bes dakikadan daha az bir sure gerekir. Haglanma sUresi de bu sekilde 0-5 dakika

ile sinirlandirilip uygun haglama sureci igin tahmini sureler denenir ve kontrol edilir.

Bu strateji genellikle 'deneme-yaniima' metodu olarak bilinmektedir. Problemin
cevabi ile ilgili bir tahmin yuratalap, bulunan cevabin dogru olup olmadiginin test
edilmesidir (Altun, 2010). Bu stratejinin kullaniminda mantikli, gerekcgeli ve
yaklasik bir durum tahmini yapmak gerekir. Daha sonra yapilan bu tahmin,
problem icinde test edilir ve dogruluguna bakilir. Bir bilinmeyen icin olasi degerleri

sinirlamakta etkili bir stratejidir.
Ornek: 'Farklari 2, toplamlari 14 olan iki sayinin carpimi kactir?"

CézUm: Eger toplamlari 14 olan bu sayilar ayni sayilar olsaydi her ikisi de 7
olacaktl. Aralarinda iki fark varsa, birinci sayidan bir ¢ikarip, ikinci sayiya bir
eklersek bu iki sayi arasindaki fark iki olacaktir. Yani bu durumda birinci say! 6,
ikinci sayl 8 olmalidir. Bu iki sayinin toplami 14, farki 2 eder. Dolayisiyla bu iki

sayinin ¢arpimi da 6x8=48 eder.

1.3.3. Kavramsal Bilgi, islemsel Bilgi ve Problem C6zme
Bransford, Brown ve Cocking (1999), kavramsal bilginin problem ¢ézme surecinde
eski bilgilerin kullaniimasiyla yeni problem durumlarinin ¢ézulmesine yardimci
oldugunu belirtmektedir. Hiebert ve Lefevre (1986)ye gbére problem ¢dzme
surecinde, kavramsal ve iglemsel bilginin birlikte iligkili sekilde kullaniimasi, yapilan
islem basamaklarinin neden ve nasil yapildiginin anlagilmasina yardimci olur ve
6grenilen bilginin farkli durumlara gegiste ve farkli tir problemlerin ¢ézulmesinde

kullaniimasini saglar.

Yapilan alan yazin calismalarinda, kavramsal bilgileri yeterli olan &grencilerin,
digerlerine gdére verilen problemleri daha c¢abuk ve dogru sekilde c¢dzdukleri
sonucuna ulasiimis ve igslemsel bilginin tek basina problem c¢cézmede yetersiz
kaldigi goértlmustur (Canobi, Reeve ve Pattison, 1998). Bu durum bir problem
cézme slreci ile de somutlagtirilabilinir. Ornedin bir problemin sonucunda 1,5 kisi,
-2 dilim pasta gibi gercek hayatta olamayacak bir sonuca ulasiliyorsa ve bu sonu¢
sorgulanmadan problemin cevabi seklinde sunuluyorsa burada islemsel bilginin
problem ¢ézmede yetersiz kaldigi yorumu yapilabilir. Bir problemin sonucunun 1,5
kisi olamayacag! ya da -2 dilim pastanin gergcek olamayacagi sorgulanmis olsaydi,

problem ¢ézme slreci yeniden gézden gecirilir ve hata duzeltilebilirdi.
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Kavramsal ve iglemsel bilginin anlamh bir 6grenme igin birbirinden ayri
dustnulmeyecegi vurgulanmaktadir (Schneider ve Stern, 2010). Problem ¢bzme
surecinde de kavramsal ve islemsel bilginin birlikte kullaniimasinin ¢ézumlerdeki
stratejilerde cesitlilik sagladigi belirtiimektedir. (Carpenter, 1986). Ayrica problem
¢c6zme hem kavramsal hem islemsel bilginin gelisimi agisindan énemli bir ara¢
olarak gérulmektedir (Silver, 1986). Van de Walle (2010)'e gére problem ¢bézme,
6grencilerin matematigi anlamalarini guglendirerek, farkli matematiksel anlamlar
ve igslemler arasinda bag kurmalarina yardimci olur. Problem ¢6zme slUrecinde
hangi bilgi tarintn digeri Uzerinde etkili olduguna dair arastirmasinda Anderson
(1983) rutin olmayan problemlerin ¢6zUmU sirasinda kavramsal bilgiye ihtiyac
duyulurken, ayni tlr problemlerin ¢6zUmUnden sonra basta kavramsal olan bu
bilgi, islem basamaklarinin otomatik gekilde yapilmaya baglanmasiyla islemsel
bilgi oldugunu belirtmigtir. Alan yazindan elde edilen sonuglara dayanarak,
problem ¢b6zme surecinde anlamh bir &3renmenin gerceklesmesinde hem
kavramsal bilginin hem iglemsel bilginin bir arada kullaniimasinin énemi son

derece 6nemli oldugu séylenebilir.

Problem ¢cézme stratejilerini birebir 6gretmenin, kavramsal bilgi gelisimi acisindan
bir takim sikintilari olabilir. Baykul (1999)Ya gére, problem ¢bézme surecinde
6grencilerin egilimi, éncelikle problemin tarind belirlemek, daha sonra o ture ait
¢6zum yollarini hatirlamaya calismaktir. Bu noktadan yola ¢ikildiginda, problem
¢cdzme stratejilerinin égretiminde kullanilacak yéntemlere dikkat edilmediginde,
6grencileri problem siniflamasi yapmaya itecedi ve kavramsal 6grenmeyi ise
kosmak yerine, ¢6zim yolu ezberlemeye sevk edecegdi duslncesi ortaya c¢ikabilir.
Bu sekilde kavramsal olarak dgrenilemeyen problem ¢ézme de, kalici olmayacak
ve ezbere bilgi olarak farkli durumlarda transferi mUmkin olmayacaktir.
Schoenfeld (1992)'de problem ¢ézmeyi neyi bildigimizle degil, bildigimizi nasil ve
ne zaman kullandigimizla iligskilendirmigtir. Bu iligkilendirme de yine problem
¢cdzme stratejilerinin kalip gibi 8grenciye sunulmasinin anlamli  olmadigini,
kavramsal olarak problem ¢dézme surecine katkida bulunmasini gerektigini
destekler niteliktedir. Cantlrk-Gunhan ve Bagser (2009), bilgilerin ni¢in égrenildigi
ve nasil kullanilacagr hakkinda bilgi verilmedigi surece, o6grencilerin bilgileri
gercekten 6grenmek yerine ezberlemeye caligsacaklari gérisunid savunmaktadir.

Bu nedenle de algoritmik basamaklar halinde sunulan bir problem ¢bézme
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stratejileri  egitimi, &grencilere bireysel tecrUbe yasatmaktan uzak olup,
ezberlemeye itecektir. Ezberlenen stratgjiler ile de farkli durumlara bilginin transfer
edilmesini ve kullaniimasini beklemek ¢ok mumkun olmamaktadir. Buna paralel bir
sonu¢ Reys ve Suydam ve Lindquist (1995)in yapmis oldugu calismada
rastlanmistir. Calismanin sonucunda ulasilan bulgu, 6grencilerin problem ¢ézme
stratejilerini etkili bir gekilde kullanmalar igcin stratejiyi tanitmadan, &égrenciyle
problemi bas basa birakmanin daha etkili olugudur. Ogrencilere problem ¢ézme
stratejilerini hazir olarak sunmak yerine, onlara kendi stratejilerini gelistirmeye
imkan vermek, var olan bilgilerini kullanmaya ve bilgiler arasindaki iliskilerin
gelismesine imkan saglayacaktir. Bu bulgu da digerlerine paralel olarak,
6grencilere standart strateji 6gretimi yapmak yerine, onlara problem durumlarini
verip, kendi ¢ézumlerini Uretmelerini beklemek, bunlari tartismak ve farkl bakis

acllarini da gérmelerini saglamak, etkili bir yoldur sonucuna varilabilir.

Umay (2007)a goére problem ¢bzme sirasinda birey ¢6zim i¢in yeterli bilgiye sahip
olsa bile, bu problemi kesinlikle ¢ézebilecegi anlamina gelmez. Bir bagka deyisle
sadece gerekli bilgiye sahip olmak, problemi ¢ézmek icgin yeterli degildir, ayni
zamanda var olan bilgiler arasindaki iligkileri kurup anlamlandirabilmeli ve o bilgiyi
nerede nasil kullanacagini bilmesi gereklidir. Bu durum da kavramsal ve iglemsel
bilginin, hem kendi aralarinda hem de eski bilgilerle iligkilendiriimesinin, problem

¢6zUmu i¢in ne kadar énemli bir durum oldugunu ortaya koymaktadir.
1.4. Diglinme Stilleri

Problem ¢dézUmu sirasinda birey ¢ézime, kendi dusinme sistemini uygun bicimde
kullanarak ulasir. Bu sUre¢ icinde her birey farkli distnce stilleri kullandigindan,
¢6zum icin de farkli problem ¢ézme stratejileri kullanabilir. Alan yazinda disinme
stillerini arastiran farkli teoriler bulunmaktadir (Epstein, Pacini, Denes-Raj ve
Heier, 1996; Sternberg, 1997; Duru, 2004; Fer, 2005). Sternberg tarafindan ortaya
atilan Zihinsel Benlik Yénetimi Kurami sikca karsilagilan teorilerden biridir.
Sternberg (1994)' e gére dusunme stili, bireyin becerilerini kullanmada tercih ettidi
distnme yolu ya da yéntemidir ve bu yol ve ydntem zamana ve duruma gére
farkhlik gésterebilmektedir. Birey, bir durum igin dizenleme yapmasi gerektiginde,

kendini en rahat hissedebilecegi dusunme stilini tercih eder (Sternberg, 1997).

23



Zihinsel Benlik Yénetimi Kuramina gére dustnme stilleri bes boyuttan ve on U¢
farkl stilden olugmaktadir. Sternberg (1997)in kuraminda séz ettigi dusinme
stilleri duzeyler acisindan ele alindiginda, iki tar dozey tanimi yapildigi
gérulmektedir. Bu duzeyler lokal ve global dlUzeylerdir. Lokal digunme stilini daha
baskin olarak tagiyan bireyler, bir problemi ¢ézerken detaylara, 6zel durumlara ve
somut érneklere 6nem verirken; global digunme stilini daha baskin olarak tagiyan
bireyler bir problemi ¢bzerken resmin tamami ile ilgilenir, genellemelere ve
soyutlamalara 6énem verirler (Sternberg, 1997). Sternberg’in teorisinin ardindan
Riding (2001) ise dustnme stillerini analitik/batincul ve sbzel/gdrsel olmak Uzere
iki temel biligsel stil boyutu oldugundan séz etmis, analitik/bUtinctl boyutunda
bireyin bilgiyle batin olarak mi yoksa parcalara ayirarak mi incelediginden séz

etmigtir.

Dewey (2007) e gére analitik diasUnenler nesnelerin parcalarini ayri ayri ele alip,
parcalar ve aralarindaki iligkileri de incelerken, butuncul dustunenler parcalara ayri
ayri bakmak yerine nesnelere bir butiin olarak bakmay! tercih ederler. Hammouri
(2003) butuncul dagunen bireyin, problem ¢ézme sirasinda énce probleme genel
bir resim olarak bakacagina, daha sonra detaylarla ilgilenecegine deginmistir.
Dewey (2007) de bu bireylerin cevabli nasil buldugunu agiklamakta
zorlanabilecegini ve sezgilerine dayanarak bir cevaba ulasabilecegini vurgularken
analitik dustnen bireylerin, karsilastiklari problemi ¢dzmek ig¢in énce alt

problemlere ayirip, ki¢Uk pargalarla ilgilenecegini belirtmistir.

Birey genetik faktérlerin ve cevresel etmenlerin bir araya gelmesiyle farkli bir
dusunme stili gelistirerek, problemlere de genelde gelistirdigi bu dastnme stilinin
cercevesinden yaklagsma egilimindedir. Ancak bu dusunme stilleri degismez
degildir (Sternberg, 1994). Bir bagka deyisle birey, agirlikli olarak bir disinme
stiline sahip olabilir ancak bu stil, zamana ve bir takim sartlara goére farkllik

gOsterebilir.

Matematik egitiminin temel taslarindan biri olan problem ¢ézme surecinde, kiginin
disinme stili son derece o6nemlidir, ¢unkld birey problem ¢6zme sdrecinde
disunme stiline en uygun olan yolu secer (Ariol, 2009). Bu nedenle bireylerin
problemlere olan yaklasimlari farkhlasacagindan, kullanilan ¢6zUm yollarinin da

farklilasmasi beklenmektedir.
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1.5. Elestirel Diigiinme Giicii

Alan yazinda elestirel distnme ile ilgili farkh tanimlar oldugu géze carpmaktadir.
Ornegin Lipman (1988) elestirel dusunmenin tamimini “élcitlere  dayall,
yargllamaya yardimci, yetkin ve glvenilir sekilde yapilan dusinmedir’ seklinde
yapmistir. Munzur (1999)un yaptigi tanimda elestirel distinmenin sorgulamayi ve
sorun ¢o6zmeyi hedefleyen, bireyin 6nceki tecrubelerinden yararlanarak, yeni
durumlara suphe ile yaklasmasini saglayan, mantiksal ve tUmden gelimci bir

dlUsUunme sUreci oldugundan bahsetmistir.

Elestirel dusiinme, bireyin neyi yapacagina ya da neye inanacagina mantikl bir
bicimde karar vermesi ile ilgili bir surectir ve bu sure¢ bireyin kendi tecrubeleri ile
sosyal hayattaki durumlar arasinda iliski kurmaya basladigi anda harekete gecer
(Cubukcu, 2006). Elestirel dusunmenin énculerinden olan Watson ve Glaser
(1964), elesgtirel dusinmenin tutum, beceri ve bilginin birlesmesiyle ortaya

cikacagindan s6z etmigtir.

Karum (2002), elestirel dustnmeyi, diger dusunme turlerini de kapsayan Ust duzey
bir dusinme sekli olarak niteleyerek, Watson ve Glaser (1964)in elestirel

dustnme i¢in bes baslik altinda yapmis oldugu siniflamayi, su sekilde ézetlemistir:
Cikarsama: Bir sorunu tanimlayarak, ¢ézUm ic¢in uygun bilgileri secebilme.

Varsayimlarin farkina varma: Varsayimlari tanima ve verilen durum ig¢in ilgili

varsayimin uygun olup olmadigina karar verme.

Tumdengelim: Gegerli sonuglar ¢ikararak, durumla édnermenin arasindaki iliskiye

karar verme.

Yorumlama: Durumla ilgili kanitlari degerlendirerek, gecerli sonu¢ clkarma ve

sonucu deg@erlendirme.

Tartismalarin deg@erlendiriimesi: Bir durumla ilgili ¢cikarilan sonuclarin guglt ve

zayIf yoénlerini belirleme.

Kazanci (1989)ya gore ise elestirel duglnmenin problemin tanimi, hipotezin
kurulmasi, kurulan hipotezin test edilmesi, ¢lkarsama yapilmasi ve yargida
bulunulmasi olmak Uzere beg édnemli sureci bulunmaktadir. Bu aciklama elestirel
dusunme ile problem ¢6zme sureci arasindaki bagl da acik¢a ortaya koymaktadir.

Kaya (1997)nin yapmis oldugu ac¢iklama da bu gérlsu destekler nitelikte olup,
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elestirel dusunme yeteneginin; problemi tanimayi, ¢c6zime uygun bilgileri segcmeyi,
varsayimlari tanimlamayi, hipotezleri aciklamayi, tartisma yapmay!i ve ¢ikarimlarin
gecerliligini  test etmeyi igerdigini belirtmistir. Problem ¢bézme ve elestirel
disinmenin bir arada yUrGyen sUrecler oldugu aciktir. Matematik ve dusinme
eylemi suphesiz ki birbirinden bagimsiz olamayacak iki kavramdir. Dustnme,
6zellikle sUpheci bir yaklagimla, elegtirerek dusunme, matematik yapmanin
temelidir denilebilir. Yildirm (1996) dusunmenin bir problem ¢dzme etkinligi
oldugunu soéyleyerek bu etkinligin énce var olan problemi aciklama, ¢6zim bulma
veya olusturma, sonra da bulunan ¢ézimuin dogrulugunu kontrol etme olmak
Uzere iki basamaginin oldugunu ifade etmistir. S6zU edilen bu basamaklarin,
Polya’nin problem ¢ézme i¢cin yapmis oldugu doért asamadan olugsan problem
¢c6zme safhalariyla olan benzerligi géze carpmaktadir. Bu benzerlik, yine problem
¢dzmenin ve dusunmenin birbirinden bagimsiz yapilamayacak iki eylem oldugunu

gOstermektedir.
1.6. Aragtirmanin Amaci ve Onemi

Alan yazinda, problem c¢bzme stratgjilerinin égretiminin, &égrencilerin  problem
¢cbzme basarisini arttirdigina (Sulak, 2005) ve daha fazla strateji kullanimini
destekledigine dair (Tagpinar ve Bulut, 2012) ¢alismalar bulunmaktadir. Strateji
egitiminin bahsedilen bu olumlu etkilerinin yaninda, olumsuz etkileri oldugundan
s6z eden calismalar da bulunmaktadir. Ornegin Miller (2000) yapmis oldugu
calismasinda, strateji 6gretiminin &grencileri ezbere surukledigini savunmustur.
Benzer sekilde Fox ve Surtees (2010), &grencilere problem ¢cozme stratejilerini
o6gretmek yerine, onlarin elestirel ve yaratici duginme becerilerini geligtirip
kullanabilecekleri ortamlarin hazirlanmasi gerektigine vurgu yapmistir. Bu bilgilere
dayanarak, 6grencilere dogrudan problem ¢6zme stratejilerini 6gretmek yerine,
kendi problem ¢ézme stratejilerini gelistirebilecekleri ortamlar saglamanin daha

uygun olabileceg@i dasunulebilir.

Lesh, Lester ve Hjalmarson (2003), geleneksel problem ¢ézme uygulamalarinda
matematiksel bilgi ve baglantilarin, alakasiz kavramlar ve islemlerin birbiriyle
iliskilendirildigi karigik sistemler olarak géruldugunu belirtmiglerdir. Zawojewski ve
Lesh (2003) de 6grencilerin problem ¢6zme surecinde verilenleri ve istenilenleri
anlamaya ihtiya¢c duymadan hemen bir ¢6zim yolu gelistirmeye calistiklarini

belirtmigtir. Ayrica bir problemi anlamayan &grencinin de stratejileri yanlis
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kullanabilecegini savunan Zawojewski ve Lesh, problemi yanlis anlayan bir
6grencinin yanhs gdésterimlerle yanlhis ¢ézime suruklenebileceginden ve duruma
uygun benzer bir problem bulmaya caligirken yanhs bir problem turt ile yola
cikabileceginden de stz etmislerdir. Verschaffel (1999)'e gbére problem ¢6zme
stratejilerini  biliyor olmak verilen problemin dogru c¢bzulecegi anlamina
gelmemektedir. Ogrencilerin kendi gérislerini dile getirebildigi, bireysel ya da grup
olarak fikirlerini tartisabildikleri ortamlar problem ¢dézme &gretimi icin en verimli
ortamlar olarak tanimlanmaktadir. Ayrica problem ¢cézme stratejilerinin dgretiminin,
problem ¢bézme sUrecini “daha énceden belirlenmis ¢6zim yollarina” hapsetme

riskinin oldugu bazi ¢alismalarda da vurgulanmistir (Higgins, 1997).

Onceki bélumlerde séz edilen alan yazin taramasinda, matematik egitimindeki
kavramsal ve iglemsel bilginin énemine, bu bilgiler arasindaki iliskiye ve bu iki
bilginin problem c¢6zme ile olan ilgisine deginiimektedir. Ancak matematik
egitiminde son derece 6énemli olan kavramsal ve islemsel bilgi ile farkli problem
¢dzme egQitimlerinin bir arada incelendigi ve aralarindaki iligskiyi arastiran yeterli
calismaya rastlanmamistir. Ancak problem ¢ézme stratejileri 6gretimi ile problem
¢c6zUmlerinde kavramsal ve iglemsel bilgi kullanimi arasindaki iliskiyi arastiran
yeterli calismaya rastlanmamigtir. Farkli problem ¢ézme egitimlerinin, kavramsal
ve islemsel bilgi kullanimi agisindan incelenmesinin gerek 6dretmen adaylarinin
gerekse o6grencilerin kendi tecrtbelerini ve bilgilerini yapilandirmalari surecinde
6nemli oldugu dusunulmektedir. Benimsenen ilkdgretim matematik &gretimi
programinda da o&grencilerin kendi 6grenme sureclerini kendi tecrlbeleriyle
yapilandirmalari beklenmektedir. Sinif ortamlari da égretmen tarafindan buna gére
yapilandiriimalidir (MEB 2009, 2013). Bu noktadan bakildiginda gelecegin
matematik &gretmenleri olan &gretmen adaylarinin da, &grencilere kendi
tecrubelerini  kazanabilecekleri ortamlar  saglayabilmeleri  gerekmektedir.
Yapilandirmaci yaklasimin benimsendigi matematik égretim programinda, problem
¢cdzme Onemli bir sure¢ oldugundan dolayi, problem ¢ézme egitiminin de bu
yaklasima uygun olmasi gerektigi dusuntlmektedir. Bu yoénuyle yapilan bu
calismadan elde edilen bulgularin gerek égretmen egiticilerinin 6gretmen adaylari
icin sunacaklari problem ¢6zme egitiminin icerigi ve yapisi konusunda, gerekse
gelecegin matematik 6gretmenleri olan 6gretmen adaylarinin kendi égrencileri igin

planlayacaklari problem ¢ézme surecleri igin 11k tutacagi dustnudlmektedir.
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MEB (2009, 2013) sundugu matematik &gretim programinda o&gretmenlerin
programi uygularken &grencilerinin bireysel farkliliklarini gézetmeleri gerektigini
belirtmigtir. Dustnme eylemi ile problem ¢dzmeyi birbirinden bagimsiz olarak ele
almanin  mumkin olamayacagl dustnuldiagunde dustnme stili ve elestirel
disinme gucu duzeyinin de, sunulan problem ¢ézme egitiminin yapisiyla birlikte,
problem ¢dézme surecinde kavramsal ve iglemsel bilgi kullanimi agisindan etkili
olabilecegi dusunulebilir. Bireylerin dugtinme stili ve elestirel dustunme guiicu duzeyi
farkhlik goésterebileceginden bu &zelliklerin  bireysel farkliliklar ¢ergcevesinde
problem ¢ézme egitimi surecinde géz ardi edilmemesi énemli bir nokta olabilir.
Alan yazinda dugunme stili ve elestirel dusunme gucuyle birlikte farkh problem
¢cdzme egQitimlerinin kavramsal ve islemsel bilgi tercihine iligkin baglantilar
inceleyen yeterli sayida caligsmaya rastlanamamistir. Bu nedenle problem ¢ézme
surecinde tercih edilen strateji tard acisindan belirleyici olabilece@i dusunulen
disunme stili ve elestirel dusinme, incelenmesi gereken degiskenler olarak

arastirma kapsamina alinmigtir.

Matematik &gretiminde beklenen, &grencinin eski bilgileri ile yeni égrendiklerini
iliskilendirip farkli problemler i¢in bunlari kullanabilmesi, gunlUk hayatla okul
matematigini iliskilendirebilmesi ve karsilastigi problemler igin alternatif yéntemleri
fark edebilmesidir. Eski bilgileriyle yenileri arasinda zengin iliskiler kuramayan ve
okul matematigi ile gunluk hayati iligkilendiremeyen &grenciler, ezberleme yoluna

basvurarak kaliplasmig problem ¢ézme stratejilerine basvurabilirler.

Problem c¢dézme sirasinda &grenciler bazen okuduklari sézel bilgiyi dogru
matematiksel semaya dontstUremedikleri icin yanhs ¢ézUmler yapmaktadirlar
(Moreau ve Conquin-Viennot, 2003). Matematik egitiminde, problem ¢6zUmU
sirasinda genel olarak bagvurulan ydntem, égdrencileri sézel problemlerin ¢ézimu
Uzerine yogunlastirmaktir. Sadece dogru ¢ézime odaklanilan durumlarda,
o6grencinin  belirli  problem ¢6ézme  stratejilerini  kullanarak, kavramlari
sorgulamadan, iglem basamaklarina ve ¢6zim algoritmalarina yogunlasmalarina
neden olabilmektedir. Bu sekilde dusunme becerilerini tam anlamiyla
kullanamayan 6grenci, alisilan tarden farkli bir problem turi ile karsilastiginda, her
zaman kullandigi problem ¢bézme stratgjisini kullanmaya yoénelip, farkli bakis
acilarini kullanmayabilir. Bildigi problem ¢6zme stratejisinden farkli bir strateji

kullanmaya yénelemeyen ve probleme farkli bir agidan bakamayan 6grenci, farkl
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stratejiler gelistiremediginden basarili bir problem ¢6zme performansi gosterme
intimali dugebilir. Bu eksiklikten dolayi, sunulan problemlerde bildikleri anahtar
kelimeleri arayan &grenciler, buna uygun hazir bir strateji arama yoluna giderler
(Schoenfeld, 1992). Bu durumda kaliplasmis problem ¢6zme stratejilerinin
sorgulanmadan ezbere kullanilmasina neden olabilmektedir. Matematik
kitaplarinda yer alan tipik aligstirmalarin ¢6ézUminde genelde bir rota izlenir.
Ogrenciler ¢6zim yolu ararken, 6éJretmenlerde bir model ¢6zim sunarlar ve geriye
kalan problemler de bu model ¢ézim ile ¢ézulmeye calisilir (Posamentier ve
Krulik, 1998). Problem ¢6zme sirasinda kullanilan ¢ézim yolu bazen birden fazla
stratejinin birlikte kullaniimasiyla ortaya ¢ikar. Bu nedenle strateji 6gretimi yapmak,

bu birlikteliklerin 63renci tarafindan gerceklestiriimesini sinirlayabilir.

Sakshaug ve Wohlhuter (2010)" a gére matematigi alistirmalar yoluyla é3renen bir
matematik 6gretmeni icin, matematigi problem ¢ézme ile égretmek cok buyUk bir
zorluktur. Ayrica problem ¢ézme sUrecinde bazi 6gretmenler égrencilerin problemi
kendilerinin anlamasini ve sUreci kesfetmesini beklemeden égrenciye dogrudan
stratejiyi  sbyleyerek problem ¢dzme surecinin  dgrenciye katacaklarini
engellemektedir. Ornegin, 6gretmen 6Jrencilere problemi verir vermez, problemin
¢6zUmu icin “tablo kullanin® gibi bir strateji yonlendirmesi yaparak, problem
cbzmeyi ve Ogreteceklerini alt seviyelere indirebilir (Sakshaug ve Wohlhuter,
2010). Zawojewski ve Lesh (2003)’e gére eger problem ¢ézme stratejileri 6grenciyi
disinmekten ve dusundugunt gbzden gecirmekten alilkoyuyorsa ve var olan
yolun i¢inde sikistiriyorsa, problem ¢dzme surecini gelistirmekten ¢ok engelliyor

anlamina gelmektedir.

Problem ¢6zme sureci, dogasinda hem kavramsal hem iglemsel bilgiyi kullanmayi
icerdiginden dolayi, kavramsal ve islemsel bilgi kullanimini gézlemek amaciyla
problemlerden yararlanmanin uygun olacagi belirtilmigtir (Silver, 1986). Ayrica
Rittle-Johnson, Siegler ve Alibali (2001)ye gbre, kavramsal bilginin
deg@erlendiriimesinin de standart 8lgme ydntemleri ile yapilmasi her zaman
mumkdn olmayabilmektedir. Hiebert (1986) de benzer gekilde, kavramsal bilgiyi
6grencinin performansla géstermesini beklemenin yanhs oldugunu belirtmistir.
Buna ek olarak, problem ¢ézme surecinde égrencinin gecirmis oldugu sUrecleri
daha net gérmek amaciyla Skemp (1978) &grencilerle ¢ézUmleri hakkinda

gérusmenin faydali olabilecegini belirtmistir. Klasik bagari testlerinde él¢tlen olgu,
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6grencilerin  gereken iglemleri yapip yapmadigi ve dogru sonuca ulasip
ulagmadigidir. Bu sekilde cogunlukla, égrencilerin kavramlar arasindaki iligkileri
anlamli bir sekilde kullanip kullanmadidi degerlendirilememektedir. CUnku genelde
6grenci sonuca ulagsmak icin gereken iglemleri yapabiliyorsa, o iglemlerin
arkasinda yatan kavramsal bilgiye de sahipmis kabul edilir, ama igin asli bodyle
olmayabilir. Ogrenci bir anahtar kelimeyle ya da gérduglu benzer bir sema
nedeniyle, kavramsal boyutunu sorgulamadan, ezberledigi islemsel basamaklari
uyguluyor ve bdylece dogru sonuca da ulasiyor olabilir. Bu nedenle problem
¢cdzmeyi de@erlendirmede esas olan sonu¢ degil, sire¢ olmalidir. Bu calisma
sirasinda acik uclu problemlerin kullaniimasinin sebebi, 6gretmen adaylarinin
performanslarini  sadece “dogru cevap” ya da “yanlis cevap’ seklinde
gruplamaktansa, strecte matematiksel bilgiyi ne derecede kullandiklarini, nasil bir
dustunme sistemi izlediklerini gézlemlemek, égdrendiklerinin kalicihgini tespit etmek
ve karsilastiklari farkli problem turlerinde var olan bilgilerini nasil iligkilendirip

transfer ettiklerini gérmektir.

Ogretmen adaylarinin kavramsal ve islemsel bilgiyi kullanimlari ilgili calismalarda
6gretmen adaylarinin agirhikh olarak islemsel bilgiye yoéneldikleri gérulmuastar.
Ornegin 6gretmen adaylarinin kavramsal ve islemsel bilgi kullanimiyla ilgili Wilson,
Floden ve Ferrini-Mundy (2001) yaptiklari ¢alismada, 6gretmen adaylarinin daha
cok islemlere ve kurallara dayali olan bilgi tUrUne sahip olduklarindan ve
kavramsal bilgilerinin zayif oldugundan séz edilmistir. Benzer sekilde Eisenhart ve
digerleri (1993), matematigi anlayabilmek icin hem kavramsal hem iglemsel
bilginin gerekli oldugunu belirtirken; 8gretmen adaylarinda baskin bilgi tGranun
islemsel bilgi oldugunu ve égretmen adaylarinin matematigi anlamak i¢in iglemsel
bilginin daha énemli oldugunu duasunduklerini vurgulamiglardir. Vistro (1991)'ya
gbre, bir konuyla ilgili guclt kavramsal bilgiye sahip olan égretmenlerin, o konuyla
ilgili islemsel bilgiye de sahip oldugu dusunulmektedir. CUnkl &3retmen adaylari
islemsel bilginin, problemleri ¢ézmek i¢in kavramsal bilgiden daha &nemli
oldugunu dusundUklerini  belirtmistir. Bu nedenle de farkh tar problemlerle
karsilastiklarinda sorun yasadiklarindan s6z edilmisti. O halde &6gretmen
adaylarinin karsilastiklari farkli problem durumlarini ¢ézebilmek icin gereken

kavramsal bilgiye de sahip olmalari gerekmektedir. Oysaki, ¢codu éJretmen adayi
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matematik konulariyla ilgili iglemsel bilgiye sahipken, yeterli kavramsal bilgiye
sahip degillerdir (Vistro, 1991).

Eger matematigi tam anlamiyla anlayan &grenciler bekleniyorsa, gelecegin
matematik égretmenleri olan édretmen adaylarinin da matematigi tam anlamiyla
anlamasi énemlidir. Ogretmen adaylarinin matematigi nasil 6grendiklerinin, nasil

6gretecekleri Uzerinde de etkili oldugu dasunulebilir.

Johnson (1995) 6gretmen adaylarinin matematik konularinin égretimi sirasinda
sadece Ogretmeni izleyerek, &gretmenin goésterdigi islem basamaklarini
yapmasinin ileride onlarin da &grencilere ayni sekilde bir d3retim sunmasiyla
sonuglanacagini belirtmistir.  Yapilan bu calismada strateji temelli olmayan
problem ¢ézme egitiminde 8gretmen adaylarina sunulan problemler i¢in dogrudan
hangi problem ¢ézme stratejisinin kullaniimasinin uygun olacagi séylenmemis ya
da dgretmen dogrudan bir ¢6zUm yolu sunmamistir. Bunun yerine sadece problem
durumu sunulmus ve 6gretmen adaylarindan Uretebildikleri kadar fazla ¢6zim yolu
Uretmeleri istenmis ve Uretilen tUm ¢6zUm yollari sinif ortaminda paylasilarak

tartisiimisgtir.

Problem c¢6zme sureci ile ilgili 6gretmen adaylariyla yapilan calismalara
bakildiginda, farkh acilardan yapiimis bircok c¢alismanin  oldugu gbéze
carpmaktadir. Ornegin problem ¢ézme slrecinde égretmen adaylarinin bilissel ve
ust bilissel davranislarinin (Demircioglu, Argin ve Bulut, 2010; Biryukov, 2004)
incelendigi, grup calismalarinin problem ¢ézme 6gretimine ve matematige karsi
tutumu Ozerindeki etkisinin (Smith, 1987) arastinldigi c¢alismalarin var oldugu
bilinmektedir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin problem c¢bézme yaklagimlari ve
performanslarinin (Ay ve Bulut, 2014), problem ¢6ézme becerilerinin (Altun ve
Sezgin-Memnun, 2008) ve problem ¢bzme sUrecinde yasadiklari kavram
yanilgilarinin (Graeber, Tirosh ve Glover, 1989) da incelendigi goérulmektedir.
Ancak &8gretmen adaylarinin problem ¢6zme surecindeki kavramsal ve iglemsel
bilgi kullanimiyla, strateji 6gretiminin kullanilan bilgi tarine etkisini inceleyen yeterli
calismaya rastlanmamistir. Ogretmen adaylarinin problem ¢dézme slrecini nasil
algiladiklarinin, onlarin gelecekteki 6grencilerinin yeteneklerinin gelistiriimesi

konusunda 6énemli oldugu dusuntlmektedir (Demircioglu, Argin ve Bulut, 2010).

31



Dede (2004) yapmis oldugu calismanin sonucunda, soézel problemleri
matematiksel sembollerle rutin denklemlere ddénUstirmeye calisan 6gretmen
adaylarinin, matematiksel bilgilerinin eksik olmasi nedeniyle zorluk ¢ektiklerinden
s6z etmistir. Bu bulgu i1siginda da, eksik kavramsal ve iglemsel bilgiyle matematik
6gretiminin  ve problem ¢dézmenin tam anlamiyla hedefine ulasmayacagi
dusunulmektedir. Matematik egitiminin énemli taslarindan biri olan problem
¢6zmenin hedefine ulasmasi i¢in egitim sUrecinin ve kavramsal ve islemsel bilgi
kullaniminin bu surec¢te énemli oldugu dusunulmektedir. Bu nedenle de iki farkl
yaklasima gbére planlanan problem ¢dzme egitiminin, dusunme stillerinin ve
elestirel digunme gucunin, problem ¢dézme surecinde kullanilan kavramsal ve
islemsel bilginin, problem ¢6zme performansinin ve problem ¢bézme sUreci
hakkindaki dusguncelerin ele alindigi bu arastirmanin, alan yazina Kkatki

getirebilecegi dUsuntlmektedir.
1.7. Arastirma Problemi ve Alt Problemler

Arastirma kapsaminda, “ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin problem
cozerken kavramsal ve iglemsel bilgiyi kullanma tercihleri, problem c¢ézme
performanslari ve problem ¢ézme sUreci hakkindaki dugunceleri; problem ¢ézme
stratejileri  6gretiminden, dusinme stillerinden ve elegtirel dusunme gucu

dlzeylerinden etkilenmekte midir?” sorusuna cevap aranmaktadir.
Yukarida sdzu edilen problem cUmlesi igin alt problemler su sekilde belirtiimistir:

1. Problem c¢6zme stratejileri 6gretiminin  ilkédgretim matematik &gretmen
adaylarinin problem c¢bzerken kavramsal ve islemsel bilgiyi kullanma tercihleri

Uzerindeki etkisi nedir?

2. Problem c¢6zme stratejileri &gretiminin  ilkdégretim  matematik 6gretmen

adaylarinin problem ¢ézme performanslari Gzerindeki etkisi nedir?

3. Problem ¢6ézme stratejileri égretiminin farkli distnme stillerine sahip ilkégretim
matematik dgretmen adaylarinin problem ¢dzerken kavramsal ve igslemsel bilgiyi

kullanma tercihleri Uzerindeki etkisi nedir?

4. Problem ¢6zme stratejileri 6gretiminin farkli elestirel dusinme glcu diuzeyine
sahip ilkégretim matematik égretmen adaylarinin problem ¢ézerken kavramsal ve

islemsel bilgiyi kullanma tercihleri Gzerindeki etkisi nedir?
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5. IIkogretim matematik 6Jretmen adaylarinin  problem ¢ézme slreci
hakkindaki  dusunceleri problem ¢b6zme stratejileri  6gretiminden  nasil

etkilenmektedir?
1.8. Onemli Kavramlarin Tanimi

Aragtirma kapsaminda adi gecen &6nemli kavramlar ve aciklamalari asagida

sunulmustur:

« EQitim: Bireyin kendi yasantisi yoluyla davraniglarinda kasitli olarak istendik

degisiklikler olusturma surecidir (Ertark, 1972).

« Strateji temelli problem ¢ézme egitimi (STPCE): Problem ¢dzme stratejilerinden;
geriye dogru calisma stratejisi, benzer basit problemlerin ¢ézimunden yararlanma
stratejisi, tahmin ve kontrol stratejisi ve olasi tUm durumlari siralama/sistematik
liste yapma stratejisi olmak Uzere dért problem ¢dézme stratejisinin égretiminin

ornekleriyle birlikte sunuldugu bir problem ¢ézme egitimidir.

+ Strateji temelli olmayan problem ¢cézme egitimi (STOPCE): Belirli bir problem
¢cbzme stratejisinin égretimi yapilmadan, ¢ok sayida érnek problemin farkli ¢6zim
yollariyla ¢ézulmesini, ¢bézUmlerin incelenmesini ve tartisilmasini iceren bir

problem ¢ézme egitimidir.

» Geriye dogru calisma stratejisi: Sonugtan hareket edilerek, ¢6zim igin islem

sirasinin tersten kullanildigi bir problem ¢ézme stratejisidir.

+ Benzer basit problemlerin ¢6zUmUnden yararlanma stratejisi: Var olan bir
problemin daha basit bir hali model alinir ve alinan modelden yola ¢ikilarak

¢6zUme ulagilan bir problem ¢ézme stratejisidir.

« Tahmin ve kontrol stratejisi: Bir problemin sonucunun belli akil yurttmelerle
tahmin edilip ve bu tahminin test edilip gerektiginde yeniden tahmin yurutalen bir

problem ¢ézme stratejisidir.

+ Olasi tUm durumlari siralama/sistematik liste yapma stratejisi: Problemin ¢6zimu
icin olasi tum durumlar listelenip i¢lerinden uygun olanlar secildigi bir problem

¢dzme stratejisidir.

« Kavramsal bilgi: Eski bilgilerle yenileri arasinda iligki kurulan, farkli problem
durumlarina transfer edilebilen, sadece basit iglem basamaklarindan ibaret

olmayan ve iligkiler bakimindan zengin bilgi taradur
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« Kavramsal bilgi agirlikli ¢6zum: Arastirma kapsaminda kullanilan problem ¢ézme
6lcedinde yer alan problemlerin kavramsal bilgi kullanilan ¢ézimleridir. Ogretmen
adaylarinin sunduklari ¢ézum yollarinin agirlikli olarak kavramsal ¢ézim olarak
nitelenme durumu, elde edilen ¢ézUmlerin uzman gorUsleri dogrultusunda

kavramsal olarak siniflandiriimasiyla belirlenmistir.

- Islemsel bilgi: Matematik sembollerini ve gésterimlerini tanima, kullanma, kural
ve formdulleri bilme, verilen bir algoritmayi islem basamaklarina uygun bicimde

yUratebilme gibi, kavramaya dayanmayan mekanik bilgidir.

- Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim: Arastirma kapsaminda kullanilan problem ¢ézme
6lceginde yer alan problemlerin iglemsel bilgi kullanilan ¢ézumleridir. Ogretmen
adaylarinin sunduklari ¢ézim vyollarinin agirhkh olarak iglemsel ¢dézim olarak
nitelenme durumu, elde edilen ¢ézUmlerin uzman gérugleri dogrultusunda iglemsel

olarak siniflandiriimasiyla belirlenmistir.

« Problem: CézUmUnUn acgikga gérulmedigi, ¢bézenin zihnini yoklamasini,
kendinden bir seyler katarak bir ¢6zUm dugsUnmesini gerektiren durumlardir
(Umay, 2007).

» Problem ¢6zme: Sadece kurallari kullanarak sonuca ulagmak olmayan, elestirel
dustinme ve bilgi koordinasyonu gerektiren bir sUrectir (Charles, Lester ve
O'Daffer 1987).

* Problem ¢6zme stratejisi: Konu alanindan bagimsiz olmak Uzere karsilagilan bir
problem durumu i¢in ¢6zUm bulmak Uzere geligtirilen yéntemdir (Van de Walle,
2004).

* Problem Co6zme Performansi: Bahar (2013) matematiksel problem ¢ézme
performansini, matematikte bilinmeyen durumlari ya da sorulari ¢ézebilmek i¢in
gosterilen performans seklinde yapmistir. Yapilan bu ¢alismada problem ¢ézme
performansi da 6n test, son test ve kalicilik testi kapsamlarinda uygulanan
problem ¢ézme &lceginin dereceli puanlama anahtariyla puanlanmasi sonucunda

her bir 6gretmen adayi i¢in elde edilen sonugclar seklinde tanimlanmistir.

» Dusunme Stili: Bireyin becerilerini kullanmada tercih ettigi disiinme yolu ya da
ydntemidir ve bu yol ve yéntem, zamana, duruma gére farklilik gésterebilmektedir
(Sternberg, 1994). Calismaya katilan é3retmen adaylarinin diagtnme stilleri, Ariol

(2009) tarafindan gelistirilen “Problem Cézerken Analitik ve ButUncul Dustnme
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Olcedi’'nden aldiklar puanlara gére, analitik disiinme giicl baskin ya da bituncl

disUunme gucu baskin seklinde belirlenmisgtir.

+ Elestirel Dugslnme: Sorgulamayi ve sorun ¢ézmeyi hedefleyen, bireyin 6nceki
tecrubelerinden yararlanarak, yeni durumlara stuphe ile yaklagmasini saglayan,

mantiksal ve tumden gelimci bir dustiinme surecidir (Munzur, 1999).

+ Elestirel Dustinme Gucu Duzeyi: “Watson-Glaser Elestirel Akil Yuratme Gucu
Olcegi'nden (Cikrikgl, 1992) alinan puanlara gére yapilan siniflamadir. S6zi
edilen oOlgcekten alinan puanlar her iki grup icin de blyUkten kuguge dogru
listelenmistir. Gruplarda listenin en yUksek puanlarini alan ilk 1/3'luk kisim elestirel
disinme glcU dUzeyi yuUksek, en dusuk puanlarini alan son 173'lUk kisim ise

elestirel dusunme glcl duzeyi dusuk olarak tanimlanmistir.

1.9. Sayiltilar
Yapilan bu arastirmanin sayiltilari su sekilde belirlenmistir:

« Calisma grubundaki 6gretmen adaylarinin, veri toplama araclarini dikkatli bir

sekilde, tarafsiz olarak cevapladigi kabul edilmektedir.

* Veri toplama araclarinin cevaplanmasi sirasinda kontrol altina alinamayan diger
tim degiskenlerin, calisma grubundaki 6gretmen adaylarinin tUmunud ayni

dlzeyde etkiledigi kabul edilmistir.
1.10. Sinirhiliklar ve Sinirlandirmalar

Yapilan bu arastirmada; strateji temelli problem ¢ézme egitimi sirasinda ele alinan
problem ¢6zme stratejileri, alan yazinda sik¢a karsilagilan geriye dogru calisma
stratejisi, benzer basit problemlerin ¢6zUmUnden yararlanma stratejisi, tahmin ve
kontrol stratejisi ve olasi tum durumlari siralama/sistematik liste yapma stratejisi

olmak Uzere dort strateji ile sinirlandiriimistir.

Aragtirmanin besinci alt problemi i¢in yapilan goériusmeler, gdérisme yapmaya

gonullt olan 6gretmen adaylari ile sinirlidir.

35



2. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu bélimde, sirasiyla problem ¢ézme ve problem ¢cézme stratejileri, iglemsel ve
kavramsal bilgi, dusunme stilleri ve elestirel dusinme ile ilgili yapilan alan yazin

taramasindan elde edilen arastirmalar yer almaktadir.
2.1. Problem G6zme ve Problem Gézme Stratejileri ile ilgili Calismalar

Alan vyazinda problem c¢6zme ile ilgili yapilan c¢alismalar uzun vyillara
dayanmaktadir. 1970 ile 1994 yillar arasinda alan yazinda problem ¢ézme egitimi
Uzerine yapilmis calismalarda bes sonug listelemistir (Lester, 1994). Bu sonuglar

su sekilde sunulmaktadir:

« Ogrenciler problem ¢ézme becerilerini gelistirmek igcin cok sayida problem

¢dzmelidirler.
* Problem ¢bézme becerisi yavas gelisir, uzun sure ister.

+ Ogrencilerin problem ¢bézme egitiminden yararlanabilmeleri icin 6égretmenlerinin

de problem ¢6zmenin énemli oldugunu dustndagunu bilmelidirler.

« Ogrencilerin geneli sistematik bir sekilde planlanmis 6gretim sureclerinden

yararlanirlar.

« Ogrencilere problem ¢bézme stratejilerini ya da problem ¢ézme basamaklarini
6gretmenin, 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin gelistirimesinde ¢ok az

etkisi vardir.

Problem ¢ézme ile ilgili yapilan farkli calismalar bulunmaktadir. Ornegin Llinares
ve Roig 2008 yilinda yaglari 15 ile 16 arasinda degisen 511 tane orta 6gretim
6grencisi ile yapmis olduklar ¢alismada, 6égrencilerin problem ¢6zme sUrecinde
matematiksel modelleri kavramsal bir ara¢ olarak nasil yapilandirip kullandiklari
gbrmeyi amaclamiglardir. Arastirmacilar elde ettikleri bulgulara gére, égdrencilerin
matematiksel bilgilerini, problem ¢6zme surecinde kavramsal bir ara¢ olarak
kullanma konusunda guglUkler yasadiklarini ve yagadiklari bu guglukleri egitimsel

etkenlere baglamaktadirlar.

Ust bilissel davraniglar acisindan problem ¢ézme sirecini inceleyen Demircioglu,

Argin ve Bulut (2010)un yapmis oldugu calismada, ortaddretim matematik
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6gretmen adaylarinin problem ¢ézme surecindeki Ust bilissel davraniglari ile
akademik basari arasindaki iligki incelenmistir. Alti 6gretmen aday ile yUrattlen
calismada sesli dugunme metodu kullaniimistir. Verilerin analizinden elde edilen
bulgulara gbére problem ¢6zme surecinde uUst bilissel davraniglarin kullaniima
sikhgi ile akademik basari arasinda bir iligki bulunamamigtir. Bunun sebebinin ise
problem turleri oldugu dusuntlmastar. Ayrica bilig Gstl davranislarin kullaniima

durumu ile problem tarG ve basari arasinda da bir érintt gézlenmemistir.

Problem tOra ile problem ¢6zme becerisinin incelendigi ve Shin, Jonassen ve
McGee (2003)'nin yapmis olduklari ¢calismaya 124 tane dokuzuncu sinif 6grencisi
katilmis ve astronomi alaninda yapilan bu arastirmada iyi yapilandiriimis
problemler icin gereken problem c¢bézme becerileri ile iyi yapilandiriimamis
problemler icin gereken problem ¢ézme becerilerini karsilastirmak amaclanmistir.
Bu kapsamda sunulan ac¢ik uglu problemleri ¢ézme surecini degerlendirmek igin
kullanilan dereceli puanlama anahtarlarindan elde edilen sonuglar dogrultusunda
iyi yapilandiriimis problemleri ¢ézmek icin gereken problem ¢ézme becerileri ile iyi
yapilandiriimamis problemleri ¢ézmek i¢cin gereken problem ¢dézme becerilerinin
farkhlastigr géralmastar. ilgili alan bilgisi ve karar verme becerisi iyi yapilandiriimis
problem ¢6zUmlerinde 6ngdruct durumdayken, iyi yapilandiriimamig problemlerin
¢dzUmunde ise ilgili alan bilgisi ve karar verme becerisinin yani sira, fen bilimlerine

karsi tutum ve bilissel duzenlemenin de 6ngdricu olduklari sonucuna variimistir.

Voyer (2011) in yapmis oldugu calismada, altinci sinifta édgrenim géren 750
6grenci ile calisiimig, bu amag i¢in Uc¢ tane aritmetiksel problem kullaniimistir.
Problemler, icindeki bilgilerin degistirilebilecegi sekilde dért farkli uyarlama ile
sunulmustur. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara goére, zayif aritmetik
beceriye sahip 6grenciler, problemde verilen bilgilere dayanarak daha farkl
go6sterimler yapilandirabilmiglerdir. Ayrica, problem igindeki duruma 6nem veren
6grencilerde problem ¢ézme surecinde daha buyUk basari gostermislerdir. Ayrica
elde edilen sonuglara gére de, problemde sunulan durumun égrencilerin problem
¢dzme performansini etkiledigi ancak bu etkinin de hem problem iginde sunulan

bilgiye hem de &grencinin aritmetik becerisine dayandigi yorumuna ulagiimistir.

Bir baska calisma da Aksu tarafindan 1997 yilinda ézel bir okulda 6grenim géren
155 tane 6. sinif 6grencisi ile kesirler konusunda bir arastirma yapilmistir.

Arastirma kapsaminda kullanilan élgcme araciyla 6grencilerin kesirler konusundaki
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kavramlari, iglemleri ve sbézel problemleri kullanma durumlari gdézlenmigtir.
Arastirmanin sonucunda 6égrencilerin en basaril olduklar test, islem testi olurken,
en az basarili olduklari test s6zel problemlerin oldudu kisim olmustur. iglem
testinde 6grencilerin en kolay yapabildikleri islemin kesirlerde toplama oldugu, en

fazla zorlandiklari islemin de kesirlerde carpma oldugu gézlenmistir.

Sézel problemlerin ¢bézimuyle ilgili bir bagka ¢alisma da Dede (2004)’ nin yapmis
oldugu calismadir. S6zu edilen ¢alisma 2002-2003 bahar déneminde bir devlet
Universitesinin eg@itim fakultesinin ¢esitli anabilim dallarinda égrenim gérmekte olan
287 tane Ogretmen adaylar ile ydOrGtalmastar. Arastirmanin amaci 6gretmen
adaylarinin cebirsel s6zel problemleri, denklem seklinde yazarken hangi
stratejilere bagvurduklarini gérmektir. Bu amacla bes tane acik uglu sorudan
olusan bir veri toplama aracindan vyararlaniimistir. Arastirmadan elde edilen
bulgulardan biri, 6gretmen adaylari sézel problemleri matematiksel sembollerle
rutin denklemlere doénustirmeye calissalar da, eksik matematiksel bilgiler
nedeniyle ¢ok fazla zorluk yasadiklarini gdstermektedir. Bir diger bulgu ise
6gretmen adaylarinin cebirsel sézel problemlerini denklem seklinde yazarken en
cok kullandiklar stratejilerin basinda ters ¢evirme, 6rnek verme, ayni ya da farkl
harf kullanma ve mekanik denklemler gelmesidir. Bu stratejilerin kullaniima

durumundaki farklilasmanin da problem turinden kaynaklandigi belirtilmistir.

Sézel problemlerin yer aldigi ¢alismalardan farkli olarak geometri problemleri ile
ilgili calismalar da bulunmaktadir. Ozkaya (2002) calismasinda lise 6grencilerinin
geometri problemlerini ¢ézme sirasinda kullandiklari problem ¢ézme stratejileriyle
tercin ettikleri stratejilerin ne oldugunu arastirmistir. Arastirmanin sonucunda
geometri problemlerinin ¢ézimua sirasinda dgrencilerin geleneksel yollari tercih
ettikleri belirlenirken, problem c¢cézme stratejileri tercihlerinin geleneksel olmayan

ydntemlerden yana oldugu ortaya ¢cikmistir.

Problem ¢ézme becerisi kadar problem kurma becerisi de sUre¢ icinde édnemli bir
yer tutmaktadir. Dede ve Yaman (2005) tarafindan yapilan bir arastirmada,
matematik égretmen adaylarinin, problem ¢ézme ve problem kurma becerilerinin
belirlenmesi amac¢lanmistir. Bu amagla, matematik 6gretmen adaylarina bes tane
aclk uglu sorudan olusan bir test verilmistir. Arastirmanin sonucunda 6gretmen
adaylarinin verilen problemleri ¢ézebildikleri ancak, yeni bir durumdan yola ¢ikarak

problem kuramadiklari ortaya ¢cikmigtir.
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Tolar ve arkadaslarinin 2012'de yapmis olduklari ¢alismada ise matematiksel
problem ¢ézme gelisiminin éngoéruculerini saptamak amaclanmigtir. Bu amag
dogrultusunda 261 tane Uguncu sinif 6grencisi ile hesap yapma, dil, sézel olmayan
akil yuaratme gibi becerilerinin problem ¢dzme sUrecinde birer 6dngéruct olup
olmadiklari incelenmigtir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gére, dil becerisi hem
kolay hem zor problem duUzeylerinde, performans ile ilgili bulunurken, hesap
yapma becerisi kolay problem dlzeylerindeki performansia iligkili bulunmus, ancak
zor problem seviyeleri icin ilgili bulunmamis ve bir 6ngéricu olmadigl sonucuna

ulagiimigtir.

Problem ¢6zme stratejilerine dair arastirmalar goéz atildiginda Cha, Kwon ve Lee
(2007)nin yapmis oldugu calisma dikkat ¢cekmektedir. Besinci sinif 6grencileri ile
problem ¢dzme surecgleri hakkinda yapilan c¢aligsmanin sonucunda 6grencilerin
%34 ‘Unun herhangi bir plan yapmadan ya da bir ¢6zUm stratejisi digunmeden
direk hesaplamaya gectigini, %23 ‘UnUn ise tahmin yoluna basvurdugunu
belirtmigtir. Ancak tahmin yoluna bagvuran bu égrencilerin higbir sekilde tahmin
ettikleri cevabi kontrol etmedikleri sonucuna ulagsmistir. Buna ek olarak calismaya
katilan o&grencilerin sadece %1,6 ‘sinin yaptiklari tahminleri kontrol ettiklerini
saptamistir. Ogrencilerin problem ¢ézme surecindeki genel edilimlerinde ise % 90
gibi bir oranla sistematik bir plan ya da strateji izlenmedigi ve bu tar ¢ézimlerin

dogru sonuca genellikle ulagsmadigi vurgulanmistir.

Stratejiler ve matematige karsi tutumun incelendigi Csikos, Szitanyi ve Kelemen
(2012)in Ggunct sinif égrencileri ile yapmis olduklari ¢alismada, matematiksel
modellemede, gdérsel goésterimlerle &grencilerin  problem ¢bézme stratejileri
hakkindaki bilgilerinin geligsimi incelenmigtir. Deney grubunda 106 ve kontrol
grubunda 138 6grenci ile toplam 20 ders saatinde ¢bzulen 73 problemle ¢alisma
yaratblmastar. Deney grubunda &6gretmenler sUre¢ hakkinda bilgilendirilmis
derslerinde kendileri i¢in hazirlanan ders planlari ve problemlerin gérsel
goOsterimleri kullanirken, kontrol grubunda yer alan &gretmenler sure¢ hakkinda
bilgilendiriimemigler ve normal ders sureclerine devam etmiglerdir. Arastirma
sonucunda elde edilen son test bulgularina gére, slre¢ deney grubunda
uygulanan yéntemin olumlu oldugunu géstermistir. Ayrica deney grubunda yer
alan &grencilerin matematige kargi olan inancglarinda da olumlu ydénde artis

gbzlenmistir.
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Stratejilerle ilgili bir bagka calisma da Xin ve arkadaglarinin 2011 yilinda yaptiklari
calismadir. Calismada ilkégretim duzeyinde olan ve 16 tanesi 6grenme guglugu
yasayan ve 13 tanesi de matematikte ciddi anlamda basarisiz olan toplam 29 tane
6grenci ile yapmis olduklari ¢alismada kavramsal model tabanh problem ¢ézme
yaklasimi ile genel problem ¢dézme stratejisi 6gretimi yaklagimi kargilastiriimistir.
Kavramsal model tabanli problem ¢6zme yaklasiminda, problem icin dogrudan
¢6zUm surecine baglamadan 6énce kavramsal olarak problemi iyi anlamis olmak ve
problemi farkli gdsterim yollariyla ifade etmek gerektigi belirtiimistir. Arastirma
sonucunda elde edilen bulgulara gére kavramsal model tabanli problem ¢ézme
yaklasimina dayali eg@itim alan gruptaki 6grencilerin, arastirmacilar tarafindan
sunulan ve her biri 12 tane carpma, bdlme ve carpimsal kargilastirma
problemlerinden olugan test kapsaminda, 6n test ve son test puanlari arasinda

diger gruba gdre ciddi bir gelisme géralmuastar.

Ik ve ortaokul dizeyindeki égrencilerle yapilan calismalarda, herhangi bir problem
¢dzme stratejisi 6gretiimeden de dgrenciler problem durumlari i¢in kendileri strateji
gelistirip bu stratejileri ilgili problem durumlarini ¢ézmek i¢in kullanabilmektedirler.
Ayrica islemsel bilgiden ¢ok kavramsal bilgi 6n planda oldugu problem ¢ézme
yoluyla yapilan égretimde, 6grenciler stre¢ icinde problem durumlari i¢cin kendi
istedikleri ¢6zUm yollarini kullanabilir ve bu ¢6zim yollarini digerleriyle paylagsma
firsati yakalarlar (Cai, 2003).

Yine orta okul égrencileriyle bir calisma da Altun ve Arslan 2006' da 15 tane
ilkégretim yedinci sinif ve 15 tane ilkégretim sekizinci siniftan olmak Gzere toplam
30 &6grenci ile, problemi basitlestirme, tahmin ve kontrol, baginti arama, sekil
cizme, sistematik liste yapma ve geriye dogru calisma stratejilerinin égretimi
yaplilarak deneysel bir arasgtirma yapmistir. Yaklagik 50 rutin olmayan problemle
yapllan Ogretimde Polya'’nin problem c¢6zme safhalari dikkate alinmistir.
Aragtirmanin sonucunda, &grencilere bazi stratejilerin 6gretiminin yapilmamig
olmasina ragmen, &gretiimeyen stratejileri de informal olarak problem ¢dézme
esnasinda kullandiklari gézlemlenmigtir. Buna ek olarak yapilan 6égretimin her

problem ¢ézme stratejisi icin etkili olmadigi gérulmustur.

Yazgan 2007 yilinda ilkégretim 4. ve 5. sinifta 6grenim gérmekte olan 6grencilerle
yapmis oldugu deney-kontrol gruplu deneysel desenli ¢alismada, &grencilerin

problem ¢ézme stratejilerinden; tahmin ve kontrol, iliski arama, sekil ¢cizme, geriye
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dogru calisma, problemi basitlegstirme ve sistematik liste yapma stratejilerinin
égrenimini ve kullanimini incelenmeyi amaclamistir. Ogrencileri 6n test, son test
ve kalicilik testleri kapsaminda cesitli stratejilerden olusan ve rutin olmayan
problemler sunulmus ve suregte O6grencilerin problemlere yazili ve s6zlu
aciklamalar getirmeleri istenmistir. Arastirmanin  sonunda, &grencilerin rutin
olmayan problemlerin ¢6zimu igin kendilerine 6zgu ¢6zUm stratejisi gelistirdikleri
gbzlenmistir. Arastirmanin en &énemli bulgusu ise Altun ve Arslan (2006)
calismalarinin bulgusuna paralel olarak, ilkégretim kademesinin ddrdincld ve
besinci sinifinda égrenim gérmekte olan égrencilerin formal olarak problem ¢ézme
stratejileri  egitimi  almasalar bile informal olarak bu stratejileri testlerde

kullandiklarinin gézlemlenmesidir.

Problem c¢dzme stratejilerinin  &gretildigi  ¢alismalar incelendiginde strateji

6gretiminin hem olumlu hem olumsuz sonuglarinin oldugu ortaya ¢ikmistir.

Problem ¢ézme stratejisinin olumlu etkilerinden séz eden c¢alismalardan biri Sulak
(2005) tarafindan yapilmistir. Calisma ilkégretim 2. sinif égrencileri yapmis oldugu
ve 14 hafta slren deneysel calismasinda problem c¢ézme stratejilerindeki
basarinin problem c¢c6ézme basarisina etkisini arastirmigtir. Arastirmadan elde
edilen bulgulara gére, problem c¢6zme stratejileri problem ¢dzme basarisini

artirmaktadir.

Problem ¢c6zme stratejilerinin égretimi ile ilgili yapilmis bir diger calismada da, 22
ilkégretim 8.sinif &grencisine, dért hafta boyunca toplam 15 saat stren problem
¢cdzme stratejileri egitimi verilmistir. Egitim kapsaminda geriye dogru calisma, bir
oéruntt bulma, verileri organize etme, olasi tum durumlari listeleme, farkli bakis
acilarini kullanma, sekil cizme, tahmin ve kontrol stratejilerinin 8gretimi yapilmistir.
Arastirma sonucunda edinilen bulgu, 6n testte sinirl olan problem ¢cézme stratejisi

kullanimi, son testte artmigtir (Taspinar ve Bulut, 2012).

iki farkli problem ¢ézme egitimin kargilastirildigi ve Griffin ve Jitendra (2009)’1in 60
tane ilkdgretim Gguncu sinif 6grencisi ile, 6n test-son test deneysel desen
kullanarak yapmis olduklari arastirmada, 18 hafta stren ve sema tabanli problem
¢cdzme egitimi ile genel strateji temelli problem ¢ézme egitimi verilen iki grup
arasinda problem ¢ézme performanslari ve iglem yapma becerileri arasindaki iligki

incelenmistir. Her iki grubunda hem problem ¢ézme performansi hem de iglem
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yapma becerileri artmistir fakat iki grup arasinda, problem ¢ézme performansi ve

islem yapma becerileri anlamli bir fark bulunamamistir.

Konuyla ilgili olarak Alibali, Phillips ve Fischer (2009) 91 ilkégretim Gg¢unci sinif
6grencisiyle yaptigi deneysel calismada, problem ¢dézme stratejileri égretiminin,
problemlerde kullanilan goésterimler UGzerindeki etkisini incelemigtir. Arastirma
kapsaminda 3+4+6=3+---- gibi egitlik problemleri kullaniimigtir. Deney grubu
problem ¢dézme stratejilerine dair egitim alirken kontrol grubu herhangi bir egitim
almamistir. Arastirmanin sonunda yapilan testten elde edilen bulguya goére,
problemlerde kullanilan gésterimler agisindan deney grubunda yer alan 6grenciler
sadece bir strateji icin, kontrol grubundaki égrencilerden anlamli derecede basarili

bulunmusken, diger strateji icin iki grup arasinda anlamli bir fark géralmemistir.

Problem ¢ézme stratejilerinin 6gretiminin problem ¢ézmedeki basariyi artirdigina
yénelik calismalarin aksine, Miller (2000)' n strateji &gretimi Uzerine yaptigi
arastirmada, problem ¢ézme stratejilerinden resim cizme, liste yapma, tahmin ve
kontrol stratejileri sunus yolu ile 8grencilere sunmus ancak 6grencilerin bu bilgileri

sadece ezberledikleri géralmustar.

Hoys, Gray ve Simpson 2002 yilinda iki Universite 6grencisinin rutin olmayan
problemlerin ¢6zUmU sirasinda izledikleri sureci gdzlemlemis ve gézlemlerinin
sonucunda, problemin verilerine gére kendi ¢6zum metodunu gelistiren égrencinin
digerine gbére daha basarili oldugu sonucuna ulasmistir (Akt: Altun ve Memnun,
2008). Bu noktadan bakildiginda problem c¢cézme stratejilerini 6gretmek yerine,
problemler icin 6grencilerin kendilerinin bir yol bulmalarini saglamak, bulunan farkl
yollarin tartisilmasini ve yeni bakis acilarinin é6grenmeyi desteklemesine imkan
vermek, kavramsal ve igslemsel olarak matematiksel bilginin dndndn aciimasini

saglamaktadir yorumuna ulasilabilir.
2.2. islemsel ve Kavramsal Bilgi ile ilgili Calismalar

Bu kisimda, iglemsel ve kavramsal bilginin matematik egitiminde, 6zellikle de
problem c¢bézme surecindeki etkilesimine ve gelisimine dair calismalar ele

alinmistir.

Rittle-Johnson ve Siegler, (1998) kavramsal ve islemsel bilginin gelisimi ve
kullanimi ile ilgili yapiimis calismalarin sayma, tek basamakl toplama islemleri,

cok basamakl aritmetik iglemleri, kesir aritmetigi ve orantisal akil yUritme
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alanlarinda yapildigini belirtmis ve ilgili ¢alismalarin bulgularint su sekilde

Ozetlemistir:

Sayma alaninda: Sayma alaninda yapilan ¢alismalar genelde ¢ocuklarin saymayi,
altinda yatan kavramsal bilgiyi bilmeden de vyapabildiklerini belirtmis, sayma
hakkinda kavramsal bilgiye sahip hi¢gbir ¢ocugun da sayma esnasinda hata

yapmadigini géstermistir.

Tek basamakl toplama islemlerinde: Tek basamakli toplama iglemleri ile ilgili
yapilan c¢aligmalarda, kavramsal ve islemsel bilgi arasindaki iligkinin pozitif
oldugunu ve bes yas cocuklarinin tek basamakli toplama igleminin islemsel

kismindan 6nce kavramsal dayanagini anladiklarini belirtmigtir.

Cok basamakli aritmetik islemlerde: ilkégretimin ikinci sinifindan, dérdinct sinif
arasinda 6grenim gbéren o6grencileri kapsayan calismalarda, ¢ogu &égrencinin
kavramsal bilgisi ile islemsel bilgisinin birlikte gelistigini belirtmig, ancak islemsel
bilgi agirhkh &gretim alan &grencilerde, 6ncelikle islemsel bilginin harekete
gecirildigi géralmastar. Kavramsal bilgi agirlikli 6gretim alan égdrencilerde her iki

bilgi tirinde de gelisme gézlenmigtir.

Kesir aritmetigi: ilkégretimin dérdinct sinifindan, altinci sinif arasinda égrenim
gbren d&grencileri kapsayan calismalarda, bazi &grencilerin  temel Kkesir
kavramlarinda basarili olmalarina ragmen, kesirlerde toplama islemini dogru
yapamadiklari géralmustir. Buna ek olarak kesirlerde iglemsel bilgiye dayall
yapilan egitimin, islemsel bilgi gelisimi acisindan olumlu etkisinin oldugu
gbzlemlenirken, var olan kavramsal bilgileri Gzerine bir etkisinin olmadigi
saptanmistir. Kesirlerde toplama isleminde o6ncelikli olarak kavramsal bilginin
ortaya ciktigi belirtilirken, kesirlerde carpma igleminde islemsel bilginin éncelikli

olarak ortaya ciktigr géralmastar.

Orantisal akil yiratme alaninda: Ilkégretim ikinci sinif kademesindeki 6grencilerin
orantisal akil yuritme alaninda sezgisel bir anlama gdsterdikleri, ancak 11. sinifa
kadar dogru bir islemsel bilgi sergileyemedikleri saptanmistir. Ayrica orantisal akil
yuratme kapsaminda kavramsal ve iglemsel bilgi gelisiminin pozitif yénde iligkili
oldugu, ek olarak da kavramlari anlamanin iglemlerden daha o6nce gelistigi

gorulmastar.

43



Soylu ve Soylu (2006)nun 13 tane ilkdgretim ikinci sinif 6grencisi ile yapmis
oldugu calismada 10 aligtirma testi ve ayni iglemleri gerektiren 10 tane sdzel
problem iceren bir test uygulanmigtir. Arastirmanin sonucunda &grencilerin,
agirhkh olarak islemsel bilginin kullanildigi aligtirma testinde, hem kavramsal hem
islemsel bilginin birlikte kullaniimasi gereken sdzel problem testine gére daha
basarili olduklari gézlenmis ve ¢ézUmunde birden fazla islem gerektiren sorularda
daha sik hata yaptiklari gértlmuastar. Bu sekilde hata yapan égrencilerle yapilan
gbrismeler sonucunda, 6grenciler yaptiklar islemi aciklayamamig ve hatanin
kaynagini gérememiglerdir. Bunu da, égrencilerin konuyla ilgili kavramsal bilginin
eksik olmasindan kaynaklandigini belirtmislerdir. Ayrica bu égrenciler, problem
¢dzme surecinde islemsel bilginin agirhkh oldugu yerlerde daha basarili olurken,

kavramsal bilginin agirlikli oldugu yerlerde ayni basariyi sergileyememektedirler.

Canobi, Reeve ve Pattison’ un 1998 yilinda 6 ile 8 yaslari arasinda degisen 48
tane cocukla toplama problemlerini ¢dézme sUrecleriyle kavramsal bilgileri
arasindaki iliskiyi incelemeyi amacglayan bir calisma yapmistir. Arasgtirma
kapsaminda kullanilan élgcme araglarindan biri 46 maddeden olusan bir problem
¢dzme caligsmasi, digeri ise muhakeme testidir. Arastirmanin sonunda, kavramsal
bilgi dizeyi daha yuksek olan cocuklarin, problemleri daha cabuk ve dogru

¢6zdugu, buna ek olarak farkli ¢ézim yollari kullanabildikleri gérulmustar.

Canobi, Reeve ve Pattison (1998) yapmis oldudu calismayla benzer &zellikler
tasiyan bir bagka c¢alisma da Rittle-Johnson ve Alibali (1999) tarafindan
yapiimistir. Kavramsal anlama ile esitlik problemlerinin ¢ézimu arasindaki iligkiyi
incelemek amaciyla, ilkégretim 4. ve 5. sinifta 8grenim gérmekte olan toplam 86
6grenci ile yaptigi calismada, &égrencilerin bir kismina kavramsal &gretim, bir
kismina islemsel 6gretim yapmig, bir kismina da &6gretim yapiimamistir.
Arastirmanin sonucunda kavramsal &gretim alan &grenciler bilgiyi transfer
edebilirken, bu durum iglemsel 6gretim alan 6grencilerde daha sinirli kalmistir.
Buna ek olarak kavramsal ve islemsel bilgi arasindaki iligki i¢in ulagilan sonug, her
iki bilgi turundeki gelisimin bir digerini etkiledigi ortaya ¢cikmis ve bu sonugta, alan
yazinda kavramsal-igslemsel bilgi iligkisi i¢cin yapilan tekrarlamali model

aciklamasini destekler nitelikte olmustur.

Stipek ve arkadaglari tarafindan 1998 yilinda ABD’de yapilan bir ¢alismada

islemsele ydnelik (procedurally oriented) ve kavramsala yonelik (conceptually
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oriented) problemlerin ¢cézUmleri incelenmistir. islemsele yonelik problemler, daha
cok ezbere dgrenilen bilgiye dayall olan ya da rutin iglem basamaklarina sahip
problem turleri olarak tanimlanmigken, kavramsala yénelik problemler kavramsal
olarak zorlayici ve Ust dizey problemler olarak tanimlanmistir. Arastirmada,
islemsele yonelik problemlerin, matematiksel kavramlari anlamaya gerek olmadan
basit bir takim islem basamaklariyla dogru ¢ézulebildiginden ve bunun da Amerika
Birlesik Devletlerinde uygulanan geleneksel &gretim yaklagimda uygulandigi

belirtilmistir.

IIkokul 6grencilerinin yani sira ortaokul 6grencileri ile yapilan ¢alismalara bir 6rnek
de 70 tane ilkégretim 7. sinif 6grencisinin islemsel bilgi, kavramsal bilgi ve islemsel
esneklik durumunu incelemek amaciyla Rittle-Johnson ve Star (2007) tarafindan
yapilan calismadir. Bu calismada matematik problemlerinin ¢6zUmUnde farkl
¢6zim metotlarini kargilastirmanin ve ayri ayri disunme yolunun etkisinin
incelenmesi amaclanmistir. Ogrenciler rastlantisal olarak bu egitim metotlarina
atanmig, ardindan egitim sureci tamamlanmistir. Arastirmanin sonucuna gére,
islemsel bilgi ve islemsel esneklik agisindan, ¢cézimunde farkli ¢6zim metotlarini
karsilastirma grubunda bulunan &grencilerle, ayri ayri dusunme yolunun
kullanildigi égrenciler arasinda anlamli bir fark bulunmus ve bu fark farkh ¢ézim
metotlarini karsilastirma grubunda bulunan 6grenciler lehine olmustur. Farkl
¢6zim metotlarini karsilastirma grubunda bulunan égrenciler, daha fazla sayida
ve kaliplara sikismamig ¢6zUm yollari kullanmaya baslamiglardir. Ayrica farkl
¢6zUm metotlarini karsilastirma grubunda bulunan &égrenciler, ¢6zim yollarini
rahatlikla s6zel problemlere aktarabilmekte, bu da kavramsal bilgilerinde de

gelisme oldugunu géstermektedir.

Rittle-Johnson ve Star (2009)'in ilkégretim 7. ve 8. sinifta égrenim géren 162
6grenci ile yapmis oldugu calismada, 6grencileri kavramsal bilgi ve islemsel
esneklik agisindan degerlendirmeyi amaclamistir. Bu amag icin dgrencileri U¢
gruba ayirarak yaptigi calismada, her grup farkh bir ydntem ile denklem ¢ézmeyi
6grenmiglerdir. Bu U¢ yéntem sirasiyla; ayni ¢6zUm metoduyla ¢dzulen denk
problemleri karsilastirma, ayni ¢6zUm metoduyla ¢dzulen farkh problem tarlerini
karsilastirma ve ayni problem icin farkli ¢6zim metotlarini kargilastirma olarak
tanimlanmigtir. Arastirmanin sonucunda ise ayni problem i¢in farkli ¢6zim

metotlarini karsilastirma yontemini alan 6grencilerin kavramsal bilgisi ile islemsel
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esnekligi en yuksek grup olduklari ortaya ¢ikmistir. Buradan c¢ikarilacak sonug, bir
problem icin olasi tum ¢ézUm yollarini gérip degerlendirmek, bu ¢6zim yollari
arasinda yorum yapabilmek 6grencilerin hem kavramsal hem iglemsel bilgilerini

artirmaktadir.

Birgin ve Gurbuz (2009)'Un ilkégretim ikinci kademe 6grencilerinin rasyonel sayilar
konusundaki islemsel ve kavramsal bilgi duzeylerini inceleme amaciyla yapmis
oldugu calismada, altisi iglemsel altisi kavramsal olmak Uzere toplam 12 sorudan
olusan c¢oktan se¢cmeli test uygulanmigtir. Arastirmanin sonucunda, égrencilerin
hem iglemsel hem kavramsal bilgilerinin yeterli dUzeyde bulunmamasina ragmen,
islemsel bilgi gerektiren sorulardaki performanslarinin kavramsal bilgi gerektiren

sorulardaki performanslarindan daha iyi oldugu gérulmastar.

Sisman (2010)'in yaptidi arastirmada, 6. sinif égrencilerinin uzunluk, alan ve
hacim o&lculeri konularindaki kavramsal ve iglemsel bilgilerini ve sézel problem
¢cdzme becerileri arastinlmistir. Arastirma sonucunda &grencilerin en dusuk
ortalama basari puanlarinin, sézel problemleri ¢ézme becerilerine dair testte,
sonra kavram bilgisine dair testte ve en son iglem bilgisine ait testte oldugu
gérulmastar. Yani 6grencilerin en basarili oldugu test iglem bilgisine ait test

olmustur.

Baki ve Kartal (2004)'in 250 tane lise &3rencisi ile yapmis oldugu calismada
6grencilerin cebir bilgilerini iglemsel ve kavramsal bilgi agisindan incelemeyi
amaclamiglardir. Bu amag¢ dogrultusunda toplam 20 ac¢ik ug¢lu sorudan olusan iki
test kullaniimistir. Ogrencilerin testte yaptiklari ¢ézumlerin  degerlendirilmesi,
gelistirilen bir karakterizasyon 6&lgcegi ile yapilmistir. Arastirmadan elde edilen
sonuca goére 6grencilerin gogunda cebir konusunda kavramsal ve islemsel bilgi
acisindan eksiklikler oldugu ortaya cikmistir. Buna ek olarak égrencilerin cebir
konusunda sahip oldugu bilginin islemsel bilgi agirlikli oldugu ortaya c¢ikmisg,

kavramsal ve iglemsel bilgi arasinda bir denge yakalanamamistir.

Chappell ve Killpatrick 2003 yilinda bir Gniversitenin matematik béluminde
6grenim gdren dgrenciler ile gerceklestirdikleri ¢calismada, kavram tabanli ve iglem
tabanli olmak Uzere iki farkli yéntemle 6gretim yapilmis ve bunun kavramsal ve
islemsel anlamaya etkisi incelenmeye calisiimistir. Arastirma kapsaminda iki farkli

6gretim yéntemi uygulanan gruplardan birinde 305 &grenci ve 6gretimi yapan 8
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6gretim elemani bulunmakta, digerinde ise 303 &grenci ve 8 6gretim elemani
bulunmaktadir. Yapilan &gretim sonrasinda her iki grubun islem becerileri
kullanma becerileri arasinda anlamli bir fark bulunamamigken, kavram tabanli
6gretim alan 6grenciler, islem tabanh &gretim alan 6égrencilerden hem islemsel

beceri hem kavramsal anlama bakimindan testten daha yuksek puan almiglardir.

Ortaokul, lise ve Universite dUzeyindeki égrencilerle yapilmig ¢alismalarin yaninda

alan yazinda 6gretmen adaylari ile de yapilmis ¢alismalar bulunmaktadir.

Gibney, Ginther ve Pigge (1988) 6gretmenlerle ve 6gretmen adaylariyla 1970 li ve
1980 li yillarda yaptiklari aragtirmalarin sonuglarini kargilastirmislardir. Buna gére
kavramsal bilginin oélculdigu calismalarda 1970 lerdeki d8gretmen adaylarinin,
1980 lerdekilere gére daha basarili olduklar saptanmistir. Bir bagka karsilastirma
da 6gretmenlerle 6gretmen adaylari arasinda yapilmistir. Ogretmen adaylarinin

kavramsal bilgilerinin, égretmenlerden daha yuksek oldu saptanmistir.

Vistro, (1991) 6gretmen adaylariyla yaptidi calismada, uzunluk, hacim, alan ve
ylzey alani konularinda égretmen adaylarinin kavramsal ve islemsel bilgilerini
incelemistir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin ¢evre konusunda temel
kavram ve iglem becerilerine sahip olduklar gérulmuastar. Alan ve hacim
konularinda ise 6gretmen adaylarinin sadece alan formulu ¢ergcevesindeki temel
kavram bilgisine sahip olduklari gézlenmistir. YUzey alani konusunda da égretmen
adaylarinin temelde kavram vyanilgilari oldugundan ve alan konusuyla

karistirdiklarindan séz edilmigtir.

ipek, Isik ve Albayrak (2005) sinif 6gretmenligi bolimi Gglncl sinifta 6grenim
gbrmekte olan 69 6gretmen adayi ile kesirlerle iglemler konusunun ele alindigi
calismasinda, 6gretmen adaylarinin kesir islemleriyle ilgili kurallari ne derece
kavramsallastirabildigini, kesir problemleri kurma becerilerini ve kesir islemlerini ne
derece goérsel olarak ifade edebildiklerini incelemeyi amaclamistir. Bu amac¢
dogrultusunda 12 maddeden olusan ve arastirmaci tarafindan hazirlanan élgme
aracl O6gretmen adaylarina uygulanmistir. Arastirma sonucunda elde edilen
bulgulara gére 6gretmen adaylarinin kesir iglemlerini kavramsallagtirmada,
problem kurmada ve islemleri yorumlama ve islemleri sekille yorumlayabilme

konusundaki performanslarinin yeterli olmadigi tespit edilmis, buradan elde edilen

47



yorumla da gelecekte bu konuyu &grencilerine anlatacak olan 6gretmen

adaylarinin kuralci bir yaklagim izleyebilecekleri kanisina variimigtir.

Soylu ve Aydin (2006)'In bir devlet Universitesinde sinif 6gretmenligi bélumunde
6grenim goéren 100 6gretmen adayi ile yapmis oldugu calismada matematik
derslerinde kavramsal ve islemsel bilginin dengelenmesi Uzerine bir inceleme
yapmislardir. Arastirma kapsaminda kullanilan élgme aracinda 5 ac¢ik u¢lu madde
islemsel bilgi dlcerken, 5 acik uclu madde de kavramsal bilgiyi 6lgcmektedir.
Arasgtirma sonucunda elde edilen bulgulara goére, égretmen adaylarinin iglemsel
bilgi gerektiren sorulardaki basarisi %73,6 bulunurken, kavramsal bilgi gerektiren
sorulardaki basarisi %17 bulunmustur. Bir baska degisle, é3retmen adaylari
kavramsal bilgi gerektiren sorularda, islemsel bilgi gerektiren sorular kadar basgarili
olamamislardir. Bu bulguyu destekler nitelikte ayni c¢alismada, ©6gretmen
adaylarinin verilen problemlerdeki eksik bilgiyi ya da ¢6zUmUn olamamasini
gbremedikleri saptanmigtir. Bu durumun gerekgesi olarak da kavramsal bilginin
eksikligi gésterilmistir. Buna ek olarak, dgretmen adaylarinin problemlerde verilen
kavramlara dikkat etmeden sadece sayilar yerine yerlestirerek bir takim islemler
yaptiklari gértlmusg ve 6grencilere neden bdéyle yaptiklari soruldugunda, égrenciler
de gerekce olarak daha 6nce bu tar problemlerle karsilagsmadiklarini
gOstermiglerdir. Ayrica 6gretmen adaylari kendilerine verilen problemlerden
bazilari i¢cin ¢6zim sunmazken, bunu da matematik derslerinde ya da ders

kitaplarinda bu tir problemlerle kargilagsmadiklarini séyleyerek baglanmislardir.

Marchionda (2006) yapmis oldugu c¢alismada, alternatif &gretim yéntemlerinin,
6gretmen adaylarinin  kesirler konusundaki kavramsal bilgilerinin  gelistirilip
gelistirilemedigini incelemistir. Deney surecinden énce uygulanan 8lgme aracinin
sonugclarina goére, 6gretmen adaylarinin kesirler konusunda hem kavramsal hem
islemsel bilgilerinin zayif oldugu saptanmigtir. Deney s(recinin ardindan ise
sorgulama temelli eg@itim alan &gretmen adaylarinin kesirler konusunda daha

derinlemesine bir anlamaya sahip olduklari belirlenmisgtir.

Ogrencilerle ve 6gretmen adaylariyla yapilan calismalardan farkli olarak Ma
(1999)da &gretmenlerle bir calisma yurGtmustar. Ma, 6gretmenlerle kesirleri
bélme konusunda yaptigi arastirmada, Amerikali 6gretmenlerin Cinli 6gretmenlere
gbre daha az duzeyde iglemsel bilgiyi sahip olduklarindan ve neredeyse konuyla

ilgili hi¢ kavramsal bilgilerinin olmadigindan s6z etmigtir.
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2.3. Diistinme Stilleri ile ilgili Calismalar

Calismanin bu kisminda, alan yazinda duastnme stilleri ile ilgili yapimis
arastirmalar bulunmaktadir. Dusunme stili ile ilgili arastirma konulari arasinda
fazla cesitlilik bulunmamaktadir. Ozellikle disinme stilleri ve problem ¢ézme
sureci arasindaki iliskiyi inceleyen calismalarin sayisi son derece sinirli

kalmaktadir.

Zhang (2001)'in Sternberg’in DlUsunme Stilleri Envanterini kullanarak Universite
6grencileri ile yapmis oldugu calismanin sonucunda Kisilik tipleri ile digtinme
stillerini iligkili bulmus ve geleneksel kKisilik tipi olarak iyi tanimlanmis iglerde
calismayl seven seklinde tanimlanan bireylerin lokal dusunme stilini negatif
anlamli olarak aciklarken global dustnme stilini pozitif anlamli sekilde acikladigi

sonucuna ulagmistir.

Cheng, Andrade ve Yan (2011), 129 Amerikan 6grenci, 134 Cinli é6grenci ve 121
Cinli ama Amerika Birlesik Devletlerinde yasayan o6grencilerle yapmis oldugu
calismada, 6grencilerin 6grenme davraniglari ile distnme stilleri arasindaki iligkiyi
incelemistir. Arastirma sonucunda Amerikan égrenciler sinif icinde daha aktif olan
ve analitik dustnme stiline sahip égrenciler olarak tanimlanirken, Cinli égrencilerin
tumu sinif icinde daha az aktif olan ve butincul dusunme stiline sahip égrenciler
olarak tanimlanmislardir. Bu tanimlama da kudltUrlerarasi farkin hem disinme
stilleri Gzerinde belirleyici bir fark olabilecegi hem de dusunme stilleri ile 6grenme

davranislari arasinda bir iligki oldugu sonucunu ortaya c¢ikarmistir.

Universite 6grencileri ile yapilan calismalardan biri Zhang (2002)'nin galismasidir.
Zhang'in 2002 yilinda Sterrnberg’in Zihinsel Benlik Yonetimi Kurami’'na dayanarak,
Amerika Birlegik Devleri’ ndeki bir Universitede 6grenim gbéren 212 &égrenci ile

ey

“Dustinme Stilleri Olcedi” ve Torrance (1988) tarafindan gelistirilen “Ogrenme ve
Dustnme Stilleri Olcegi-SOLAT— (Styles of Learning and Thinking)” olmak Uzere
iki 6lcek kullanarak bir arastirma yapmistir. SOLAT beyin UstunliGgunu élgmek igin
kullanilan bir Olgektir. Dusunmenin analitik olmasi, beynin sol yarim kdresinin
baskin olmasiyla, butincul olmasi ise sag yarim kdresinin baskin olmasiyla,
butinleyici olmasi da beynin tUmUndn baskin olmasi ile belirlenmektedir.
Dustnme stili tip | ve tip Il olmak Gzere iki gruba ayrilmis, global dugtinme stili tip |,

lokal dusunme stili tip Il icinde yer almistir. Tip | disunme stili, daha karmagik olan
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durumlari tercih eden bicimler iken tip Il duginme stili dayanakli ve daha kolay
olan durumlari tercih eden bigimler olarak gruplandiriimigtir. Arastirmanin amaci,
Zihinsel Benlik Yoénetimi Kurami’ na gére dustnme stillerinin dogasini
tanimlamaktir. Bu amac¢ dogrultusunda yapilan c¢alismanin bulgularina goére,
analitik duginme stillerine sahip bireyler daha c¢cok ydnetme egdiliminde ve
dusUncelerinde daha tutucu iken, butincul disinme stiline sahip bireyler ise
muhakeme etmeye daha yatkin ve dusuncelerinde daha 6zgurluk¢t olduklari

saptanmistir.

Yine Zhang'in 2008 yilinda Cinli Universite &grencileri ile yapmis oldudu
calismada, 6grencilerin dugunme stilleri ile kisilikleri arasindaki iligkiyi incelemeyi
amaclamistir. Bu amac¢ dogrultusunda, 6grencilerin diagtinme stillerini ve Kkisilik
Ozelliklerini 6lgcmek Uzere iki farkh 6lgcek kullaniimistir. Dustnme stilleri él¢ceginde
13 farkl dusunme stili, kisilik 6zellikleri élceginde ise cinsiyet kimligi, glven ve dis
gérunugleri ile ilgili alt boyutlar bulunmaktadir. Arastirmanin sonucundan elde
edilen bulgulara gére, dusunme stilleri ile Kkisilik 6zellikleri arasinda iligki

bulunmaktadir.

Universite 6grencilerin ayri olarak 6gretmen adaylari ile de caligmalar yapilimistir.
Zhang (2004) tarafindan yapilan arastirmada, 6gretmen adaylarinin dusinme
stilleri ile tercih ettikleri 6gretim sekli ve etkili 6gretmen modeli arasindaki iligki
incelenmigtir. 255 6gretmen aday! ile yapilan c¢alismada o6lgme araci olarak
Sternberg, Wagner ve Zhang tarafindan 2003 yilinda revize edilen “DlUsunme
Stilleri Olgedi”, “Ogretimde Tercih Edilen Dusunme Stili Olgegi” (Zhang, 2003) ve
“Etkili Ogretmen Olgegdi” (Zhang, 2003) olmak Uzere g farkli Slgek kullanilmigtir.
Ogretmen adaylarinin bulunduklari bélum, yas ve cinsiyet degiskenleri kontrol
altina alindiginda, dusunme stilleri ile tercih edilen &gretim seklinin ve etkili
6gretmen modelinin birbirinden etkilendi§i ortaya cikmistir. Ogrencilerin tercih
ettikleri 13 dgretim seklinin her birinin bir digtinme stili ile iliskili oldugu sonucuna

ulagiimigtir.

Alan yazinda problem ¢c6zme ile dusunme stillerini inceleyen caligsmalardan biri
Hammouri (2003)'nin yapmis oldugu calismadir. Hammouri eg@itim bilimlerinde
6grenim goéren 178 Universite 6grencisi ile yapmis oldugu calismada, égrencilere
matematiksel problemler vermis ve bu problemleri ¢bzerken izledikleri yollar

hakkinda goérusmeler yapmistir. Arastirma sonucunda sunulan iki problem ig¢in
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6gretmen adaylarinin dokuz farkli ¢6zim stratejisi kullandiklari ortaya ¢ikmistir.
Ayrica analitik dusunen &égrencilerin problemleri ¢dzerken parcgalara ayirdigini
vurgularken, butincul dasunen égrencilerin problemi bir butun olarak gérdugunu

belirtmigtir.

Umay ve Ariol (2011) tarafindan yapilan calismada, dustnme stillerine gére
butinctul ve analitik dugslnme stillerinin, matematik problemlerini  ¢ézme
performanslari  ve secilen ¢dzum vyollari Ozerindeki etkisini arastirmak
amaclanmistir. Bu amac dogrultusunda bir devlet Universitesinin ilkégretim
matematik égretmenligi béluminde 6grenim gérmekte olan 189 6gretmen adayina
éncelikli olarak “Problem Coézerken Butuncil ve Analitik Dusinme Olgegdi”
uygulanmig ve 6gretmen adaylari agirlikli olarak butincul dusunenler ve agirlikli
olarak analitik dusunenler olmak Uzere, dusunme stillerine gbére iki gruba
ayrilmistir. Ardindan égretmen adaylarinin problem ¢dzerken kullandiklarr ¢ézim
yollarini ve problem ¢dézme performanslarini gérmek i¢in problem ¢ézme kagidi
uygulanmigtir. Arastirmanin sonucundan elde edilen bulgulara gére, agirlikli olarak
butincul dugstinme stiline sahip 6gretmen adaylar ile agirlikli olarak analitik
disunme stillerine sahip &gretmen adaylari arasinda hem problem ¢ézme
performanslari hem de kullanilan problem c¢6zme yollari agisindan 6nemli

farkhliklar olmadigr géralmustar.
2.4. Elestirel Diisiinme ile ilgili Calismalar

Aragtirmanin bu kisminda, alan yazinda elestirel duginme ile ilgili yapiimig
calismalara yer verilmistir. Yapilan arastirmalarda veri toplama araci olarak
genellikle “Watson Glaser Elestirel Akil Yuritme Guct Olgedi” ya da “California

Elestirel Dustinme Egilimleri Olgedi” kullaniimistir.

Kékdemir (2003)'in yapmis oldugu arastirmada, elestirel dusinme egilimi yuksek
olan égrencilerin, duguk olanlara goére olasilik tabanli problemlerde daha rasyonel

kararlar verdikleri géralmuastar.

Chaim-Ben, Ron ve Zoller (2000), Israil'de ilkégretim yedinci sinif kademesinde
6grenim goéren d&grencilerle yaptiklari arastirmada veri toplama araci olarak
“California Elestirel Dusunme Egilimleri Olgegi” kullanmislardir. Arastirmacilar,

elestirel dugslnmenin egitim bilimleri icin son derece &nemli oldugunu
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vurgulayarak, 6grencilerin biligsel becerilerinin elestirel dugunme aracihigi ile

gelistigini ortaya koymustur.

Cikrikgl (1992) ortadgretim 6grencileri ile yaptigi ¢calismada, yas seviyesi arttikca
elestirel dusinmenin de arttigr sonucuna ulasmistir. Elestirel digtinme ile problem
¢dzmenin birlikte ele alindigi calismada, elestirel dugsinme gucl yUksek olan

bireylerin iyi birer problem ¢dzuict olduklar gérulmektedir.

Ay ve Akgdl (2008) ortadgretim égrencileri ile yaptiklari ¢calismada, cinsiyet ve yas
degiskenlerinin elestirel dusunme ile iligkisini incelemeyi amaclamiglardir. Bu
amagc dogrultusunda, ortaégretim kurumlarinin farkli siniflarinda égrenim gérmekte
olan 2000 6grenci ile ¢calismiglardir. Veri toplama araci olarak da “Watson-Glaser
Elestirel Akil Yurutme Guoci Testinin (WGEAGT) YM formu” kullaniimigtir. Testi
eksik dolduran 6égrenciler degerlendirmeye alinmamis ve toplamda 1379 &grenci
ile arastirma tamamlanmistir. Arastirmanin bulgularina gére elestirel disinme
acisindan kiz &grencileri erkek 6grencilerden daha basarili bulurken, yas ile
elestirel duglinme arasinda da dogru bir oranti oldugunu belirtmislerdir.  Sinif
seviyesine gobre yapilan analizlerde 2. sinif &grencilerinin 1. ve 3. sinif
6grencilerine goére elestirel duginme acgisindan daha dusuk dizeyde olduklari

gorulmastar.

Kaya (1997)nin, bir yUksekdgretim kurumunun dérdinct sinifinda &grenim
gbrmekte olan &grencilerle Watson-Glaser Elestirel Akil Yurutme Gicu Testi
kullanarak yapmis oldugu calismanin sonucunda, cinsiyetin elestirel duslinme
gucl duzeyi Uzerinde etkili bir faktér olmadidini sonucuna ulasmistir. Ancak
yuksek sosyo-ekonomik duzeyde olan ve farkli tir etkinliklere katilan égrencilerde
elestirel duginmenin daha yUksek oldugunu saptamistir. Ayrica, muhendislik ve
saglik alaninda 6grenim géren &grencilerin, sosyal ve fen alanindaki 6drencilerden
daha yuksek elestirel diginme glclne sahip oldugunu belirtmigtir. Son olarak
calismadan elde edilen bulgulara gére elestirel digsinme yetenegine sahip olan
bireylerin; problem ¢6zme sUrecinde Oncelikle problemi tanimaya caligtiklarini,
¢6zUme uygun bilgileri ve varsayimlari duzenlemeye ve son olarak yaptiklari
cikarimlarin gecerliligini yargilamaya c¢aligtiklarini  belirtmistir. Ancak problem
¢cdzme ile elegtirel dusunme arasindaki iliskiye bundan daha farkli bir agidan

bakan yeterli arastirmaya rastlanamamigtir
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Universite égrencilerinin yaninda alan yazinda 6gretmen adaylar ile de yapiimis
calismalar bulunmaktadir. Ozden (2005) farkli anabilim dallarinda égrenim géren
6gretmen adaylariyla yapmig oldugu calismada, égrenim goérdUkleri programlarin,
6gretmen adaylarinin  elegtirel duglinme duUzeylerine etkisini  incelemeyi
amaclamistir. Bu amacla 450 6gretmen adayiyla ¢aligiimis ve veri toplama araci
olarak “Watson- Glaser Elestirel Akil Yuritme Gucu Olgedi" kullaniimigtir.
Aragtirma sonucunda elde edilen bulgulara gére, calismanin yaratdldogd tim
6gretmen adaylarinin elegtirel dusunme gucu duzeyi orta seviyededir. Ayrica,
matematik égretmenligi programindaki égrencilerin dustinme duzeylerinin, sosyal
bilgiler 6gretmenligi programindaki &grencilerinkinden daha yUksek oldugunu

ancak bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadidi sonucuna ulagmistir.

Tarnuklt ve Yesildere (2005)in ilkégretim matematik 6gretmen adaylari ile yapmis
oldugu calismada amag, elestirel dugiinme egilim ve becerilerini belirlemektir. 227
iIkégretim matematik 6gretmen aday ile yapilan calismada “California Elestirel
Dustnme Egilimleri Olgedi” ve matematiksel elestirel distiinme problemleri veri
toplama araci olarak kullaniimistir. Arastirmanin sonucunda, ilkégretim matematik
6gretmen adaylarinin elestirel dustinme egilimleri pozitif ¢cikmis ancak bu deger

yeterince ylUksek bulunmamistir.

Karim (2002)'Un bir devlet Universitesinde &drenim gérmekte olan &gretmen
adaylarinin elestirel dusunme gucl duzeylerini gérmek Uzere “Watson-Glaser
Elestirel Akil YUratme Gucu Testi” ve Kigisel bilgi formu kullanarak elestirel
disunmelerine etki eden faktérlere dair bir arastirma yapmistir. Arastirma
kapsaminda bir devlet Universitesinin egitim fakUltesinde bes farkh bélumde
6grenim gbérmekte olan 1047 O6gretmen adayi ile calisiimistir. Arastirma
sonucunda, sayisal puan tarU ile Universiteye yerlegsen 6gretmen adaylarinin,
s6zel puan tOrayle yerlesen 6gretmen adaylarindan daha yuksek elestirel
disinme glcU duzeyine sahip oldugu sonucuna ulasmigtir. Ayrica, 6gretmen
adaylarinin elestirel dusinme gucu duzeyi ile onu etkileyen dusunme becerileri
dlzeyinin orta seviyede oldugu ve yasin mezun olunan lisenin, Universiteye giris
puaninin, égrenim goérulen programin, ailenin egitim ve gelir duzeyinin, yapmis
olduklari aktivitelerin hem elestirel dusunme Uzerinde hem de bazi disinme

becerileri Uzerinde etkili oldugu sonucuna ulagiimistir.
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Cekic tarafindan 2007°de yapilan ¢alismada, matematik égretmen adaylarinin
elestirel duglinme duzeyleri ile 6gretmen adaylarinin analitik geometri dersindeki
basarisina, cinsiyetine, mezun olduklari lisenin bulundugu yere, ailenin egitim
durumuna ve gelir, programlarinin gundiz veya gece 6gretimi olma durumlari
arasindaki iligkiyi incelemek amaclanmistir. 167 ilkégretim ve ortadgretim
matematik &gretmen aday! ile yUrOtilen calismada, veri toplama araci olarak
“Watson-Glaser Elestirel Akil Yuritme Guct Olgedi -Form YM” ve 6gretmen
adaylarinin transkriptleri kullaniimistir. Arastirma sonucunda égretmen adaylarinin
elestirel dUsunme gucu duzeyleri ile analitik geometri dersindeki akademik
basarilari arasinda bir iliski bulunamazken, cinsiyete gére bir fark bulunamamistir.
Ayrica, 6gretmen adaylarinin elestirel dugslnme gucl duUzeylerinin, mezun
olduklari lisenin bulundugu yere, ailenin egitim durumuna ve gelir, programlarinin
gunduz veya gece Og@retimi olma durumuna gére farkllasmadigi sonucuna da

ulagiimigtir.

Tok ve Seving 2010 yilinda yapmis olduklar calismada, dusinme becerileri
eqitiminin, okul éncesi 6gretmen adaylarinin elestirel dUsunme becerisi ve problem
¢cdzme Dbecerilerine iligkin algilarina etkisini incelemeyi amaclamiglardir.
Calismalarini 101 okul éncesi 6gretmen aday ile yurttip, 6n test ve son test
kontrol gruplu yari deneysel desen kullanmiglardir. Veri toplama araci olarak ise,
“Watson Glaser Elestirel Akil Yuritme Guct Olgegi YM formu”, ve problem ¢ézme
envanteri kullaniimigtir. Arastirmadan elde edilen bulgulara goére, egitim alan
grubunun Watson-Glaser Elestirel Akil Yuriutme Guciu Olgeginde yorumlama
boyutu diginda butin boyutlar ve toplam puanda son test puanlari 6n test
puanlarindan yuksek bulunmustur. Ayrica Watson-Glaser Elestirel Akil YUrutme
Guct Olgegi toplam puanda, egitim alan grubunun son test puanlari diger grubun
son test puanlarindan anlamli derecede yuksektir. Ancak egitim alan grubunun
problem ¢ézme envanteri son test diger grubun son test puanlarina gére anlamli

derecede dusuk bulunmustur.

Ersan ve GuUney’in 2012 yilinda meslek ylUksekokulunda 6grenim géren 6n lisans
6grencileri ile yapmis olduklari calismada, elestirel disinme beceri duzeylerinin
bireysel dediskenlere gére farklilasip farklilasmadigini incelemek amaclanmistir.
Bu amacla, 183 6grenci ile calisilarak, Ozdemir (2005) tarafindan gelistirilen

vy

“Elestirel Dusinme Tutum Olcegdi” ve “Kisisel Bilgi Formu” olmak Gzere iki farkli
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veri toplama araci kullaniimigtir. Arastirmanin sonucundan elde edilen bulgulara
gbre, 6grencilerin elestirel dusunme becerileri ile kisisel gelisime olan ilgileri ve
okumakta olduklar program tlrG arasinda anlamh fark bulunmustur. Ancak yas,
cinsiyet, mezun olunan lise turQ, aile gelir dizeyi, yasamin ¢ogunlugunun gectigi
yer, anne ve baba egitim dizeyi, sinif seviyesi ve &gretim sekilleri arasinda

anlaml bir farklhilik bulunamamisgtir.

Yapilan alan yazin taramasi 6zetlenecek olursa yapilan bu ¢alisma dogrultusunda
problem ¢ézme ve problem c¢cézme stratejileri ile ilgili calismalar, iglemsel ve
kavramsal bilgi ile ilgili cahismalar, dusunme stilleri ile ilgili caligmalar ve elestirel
distunme gucu ile ilgili calismalar altinda 6zetlemek mumkundur. Problem ¢ézme
stratejilerinin 6gretimi ile ilgili yapilan calismalarin hem olumlu Sulak (2005;
Taspinar ve Bulut, 2012) hem olumsuz sonuglarinin oldugu ortaya ¢cikmistir (Miller,
2000). Kavramsal ve iglemsel bilgi ile yapilan calismalarda ise bu iki bilgi tarQ
iliskilendiriimeden matematikte tam anlamiyla bagari saglanamayacagi ve problem
¢cdzme surecinde gerekli olan matematiksel bilginin ancak kavramsal bilgi ile
islemsel bilginin anlamli bir sekilde iligskilendiriimesi ile yapilanacagindan séz
edilmistir (Hiebert, 1986). DUsunme stilleri ve problem ¢ézme ile ilgili calismalarda
ise analitik ve butincul digtnme stiline sahip bireylerin problem ¢ézme sirecinde
nasil bir sistem izledikleri (Hammouri, 2003) ve kullandiklari ¢éztm yollarinin tard
(Umay ve Ariol, 2007) incelenmigtir. Son olarak elestirel disinme glcl ve
problem ¢6zme ile ilgili yapilan ¢alismalarda problem ¢ézerken suUregelen bakis
acisini (Kaya, 1997) ve problem ¢bézme becerisinin (Tok ve Seving, 2010)

incelendigi caligmalar yer almistir.
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3. YONTEM

Bu bélimde arastirmanin deseni, katilimcilar, veri toplama araclari, veri toplama
sureci ve verilerin analizinde kullanilan istatistiksel ydntem ve teknikler

aciklanmistir.
3.1. Aragtirmanin Tiirii ve Deseni

Bu arastirmada, strateji temelli problem ¢6zme egitimi ve strateji temelli olmayan
problem ¢ézme egitiminin, ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin problem
¢dzme sUrecinde ¢6zUm yollarinda kavramsal ve iglemsel bilgiyi tercih etme
durumlarina ve problem ¢dézme performanslarina etkisini gérmek amaci ile yari
deneysel desen kullaniimistir. Karasar (2009)a goére arastirmanin yapilacagi
gruplarin rastlantisal yolla olusturuimasinin zor oldugu durumlarda yari deneysel
desen kullanilanilir ve arastirma gruplarinin olusturuimasinda yansiz olarak

atanmak sarti ile dnceden var olan dogal gruplar kullanilir.

Aragtirma, strateji temelli problem ¢ézme egitimi alan ve strateji temelli olmayan
problem ¢6zme egitimi alan olmak Uzere iki grup Uzerinde yuUratdlmas,
arastirmanin ilk dért alt probleminde nicel, son alt problemde ise nitel arastirma

deseni benimsenmisgtir.

Ogretmen adaylarinin diusinme stillerini ve elestirel disinme guct duzeylerini
belirlemek amaciyla uygulama sUrecinden 6nce ilgili nicel veri toplama araclari
uygulanmigtir. Ogretmen adaylarinin problem c¢ézme sirecinde kullandiklari
kavramsal ya da islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yollarini belirlemek icin kullanilan
problemlerin bulundugu diger nicel élgme araci ise uygulama sUreci éncesinde 6n
test, uygulama sureci sonrasinda son test ve son testten sekiz ay sonra da
kalicilik testi seklinde uygulanmistir. Nitel veriler ise uygulama strecinden énce ve
sonra olmak Uzere goérusmeler yoluyla toplanmistir. Nitel veri toplama amaci ile
yapilan gérasmeler, goénullllUk esasina dayandirilarak her iki grupta da
gbrismeye goénulll 6gretmen adaylariyla, problemler icin yaptiklari ¢ézUmler
hakkinda gérusulmustar. Yapilan gérusmeler ile problem c¢ézUmleri sirasinda
6gretmen adaylarinin nasil bir sdre¢ izlediklerini gérmek, surecte neler

dusunduklerini incelemek ve hangi ¢6zum stratejisini  kullandiklari daha
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derinlemesine incelenmek amaclanmistir. Problem c¢ézUmleri hakkinda yapilan
gérusmelerle birlikte “Problem Cézme Sureci” adinda yapilandiriimis bir gérusme
formu kullanarak &gretmen adaylarinin hem 6én testten sonra hem son testten
sonra problem c¢b6zme sureci hakkindaki gérusleri sorulmustur. Son testin
tamamlanmasinin ardindan, her iki grubu da higbir uygulama yapilmamis ve sekiz
ay sonrasinda gruplara ayni problem ¢ézme &lgegi ile kalicilik testi uygulanmistir.

Yapilan bu ¢calismanin deseni Tablo 3.1’de sunulmusgtur.

Tablo 3.1: Arastirma Deseni

Gruplar On test Uygulama Son test Kalicilik
Nicel Veri Nitel Veri Nicel Veri Nitel Veri Nicel Veri
Toplama Toplama Toplama Toplama Toplama
Araclari Araclari Araclari Araclari Araclari
Problem
¢bzme
olcedi,
problem ¢ézme Problem
Strateji Problem Olcegi ¢6zme Olgegi
temelli ¢cbézerken goérusmeleri, Strateji Problem goérusmeleri, Problem
problem  analitik ve temelli ¢cézme ¢cézme
cbzme batincul problem Olcegi Olcegi
egitimi distinme ¢bzme
alan olcedi, problem ¢ézme egitimi Problem
grup sureci ¢6zme slreci
Watson- yapilandiriimis yapilandiriimis
Glaser goérusmeleri goérusmeleri
elestirel
akil
yuritme
glcu 6lcedi
Problem
¢bzme
olcedi,
Problem ¢ézme Problem
Strateji Problem Olcegi ¢6zme Olgegi
temelli ¢cbézerken goérusmeleri, Strateji goérusmeleri,
olmayan  analitik ve temelli Problem Problem
problem batincul olmayan ¢cézme ¢cézme
¢cbzme disinme problem Olcegi Olcegi
egitimi olcedi, Problem ¢ézme ¢cézme Problem
alan sureci egitimi ¢6zme slreci
grup Watson- yapilandiriimis yapilandiriimis
Glaser goérusmeleri goérusmeleri
elestirel
akil
yuritme
glcu 6lcedi

3.2. Arastirma Grubu

Aragtirma, Ankara’da bir devlet Universitesinde 2011-2012 guz ddéneminde

baslamis ve ilkdgretim matematik &3retmenligi béliminin 2. sinifinda égrenim
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gbrmekte olan 51 dgretmen aday:i ile yapilmistir. Arasgtirma i¢in bu grubun secilmis
olmasinin sebebi, deneklerin daha o6nceden &zel olarak problem c¢ézme
stratejilerine dair bir egitim almamis olmamalarndir. Gruplar sureg¢te uygulanacak
metotlara rastlantisal olarak atanmigtir. Bu gruplar, strateji temelli problem ¢ézme
eQitimi uygulanacak grup ve strateji temelli olmayan problem ¢6zme egitimi
uygulanacak grup olarak isimlendirilmistir. Arastirmanin basinda, strateji temelli
problem c¢6ézme egitimi alan grup olarak isimlendirilen grup 34 ilkégretim
matematik 6gretmen adayindan olugurken, bu sayi 6n test, son test ve kalicilik
testlerinin  tumune katilan adaylarin analize dahil edilmesi suretiyle 30’a
dusmaustar. Ayni sekilde strateji temelli olmayan problem ¢ézme egitimi alan grup
olarak isimlendirilen grup arastirmanin baginda 30 ilkégretim matematik 6gretmen
adayindan olusurken, bu sayl 6n test, son test ve kalicilik testlerinin timutne

katilan adaylarin analize dahil edilmesi suretiyle 21’e dUsmustar.

Calisma grubuyla ilgili daha detayl bilgi asagida Tablo 3.2’de sunulmustur.

Tablo 3.2: Arastirma Deseni

. Problem Elestirel
Ogretmen Cézme Olgegi Cinsiyet (N) Diigiinme Stili (N) Diisiinme Giicii
Grup Adayi On Test Diizeyi (N)
Sayist  Perforl ’;a"s'a’ 'K E  Analitik Biitinciil  Yiiksek Diisiik
Strateji temelli
problem ¢ézme 30 30,96 23 7 10 3 10 10
egitimi alan
grup
Strateji temelli
olmayan 21 27,19 18 3 4 5 7 7

problem cézme
egitimi alan
grup

Tablo da goéruldugu uzere STPCE alan grupta 23 kadin ve yedi erkek olmak tzere
toplam 30 &gretmen adayi, STOPCE alan grupta ise 18 kadin ve U¢ erkek olmak
Uzere toplam 21 6gretmen aday! bulunmaktadir. Problem ¢6zme &élgceginin 6n test
uygulamasiyla elde edilen problem ¢ézme performanslarina ait ortalama puanlarin
STPCE alan grup icin 30,96 ve STOPCE alan grup i¢in 27,19 oldugu géralmustar.

STPCE alan gruptan 10, STOPCE alan gruptan da doért 6gretmen adayi, bes

ey

maddelik “Problem Cézerken Analitik ve Butincil Dusinme Olgcedi’nden en az
dért maddeye analitik dusunme stiline uygun maddeleri sectiklerinden analitik
dustinme stili baskin 6gretmen adaylari olarak belirlenmistir. STPCE alan gruptan

u¢, STOPCE alan gruptan ise bes 6gretmen adayi s6zU edilen 6lgekten en az dort
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maddeye butuncul dasunme stiline uygun maddeleri sectiklerinden butincul

dusunme stili baskin 6gretmen adaylari olarak belirlenmisgtir.

“Watson-Glaser Elestirel Akil Yuritme Guci Olgedi’nden gruplardaki 6gretmen
adaylarinin aldiklari puanlar siralanmis ve her iki grupta da tst 1/3’ lUk diliminde
yer alan 6gretmen adaylari elestirel dusinme gucu duzeyi yUksek, alt 1/3’1Uk
diliminde yer alan 8gretmen adaylari elesgtirel disinme gucu dUzeyi dUsUk olarak
tanimlanmistir. Bu sekilde STPCE alan gruptan 10, STOPCE alan gruptan ise yedi
6gretmen aday elestirel disinme glcU duzeyi yuksek olarak belirlenmistir. Ayni
sekilde STPCE alan gruptan 10, STOPCE alan gruptan ise yedi é3retmen adayi

elestirel dusunme gucl duzeyi dusuk olarak belirlenmistir.

Aragtirmanin nitel kismi i¢in gérismeye hem 6n test hem son test kapsaminda
katilan 6grencilerin ifadeleri incelenmistir. Ancak bazi sorular i¢cin gérusmelere
katilan 6gretmen adaylarinin tamamindan degil bir kagindan cevap alinabilmistir.
Bu nedenle verilerin analizi sirasinda her tema igin gérus bildiren égretmen adayi
sayisi degiskenlik gostermektedir. “Problem ¢cézme sUrecinde neler dnemlidir?”
temasi icin STPCE alan gruptan 6n ve son goérismelerde 22 6gretmen adayindan,
STOPCE alan grupta ise 13 6gretmen adayindan cevap alinmistir. Ogretmen
adaylarinin problemi okuduktan sonraki ilk dastnceleri ile ilgili temada 6n ve son
gbrusmelerde STPCE alan gruptan 13, STOPCE alan gruptan 7 06gretmen
adayindan cevap alinmigtir. Problemin tanimi temasi icin STPCE alan gruptan én
ve son gérusmeler kapsaminda 12, STOPCE alan gruptan 6 6gretmen adayindan
cevap alinirken; problem ¢dézme stratejisinin tanimi temasi i¢in ise STPCE alan
gruptan 17, STOPCE alan gruptan ise 7 &gdretmen adayindan cevap alinmistir.
Ayrica her iki grupta yer alan 6gretmen adayi sayisi ve 6n test kapsaminda
yapilan problem c¢ézme Olgeginde kullandiklari stratejilerin yUzde deg@erlerinin
ortalamalari, gruplarin uygulama surecinden énceki denkliklerini gérmek amaciyla

Tablo 3.3’te sunulmustur.

Gruplarda yer alan égretmen adaylarinin, 6n test kapsaminda uygulanan problem
¢dzme Olceginde kullandiklari ¢ézum yollarina bakildiginda, uygulamadan énce
gruplarin problemler icin ¢6zUm yapamama yuzdelerinin yakin oldugu sonucuna

ulagiimigtir.
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Tablo 3.3: Gruplardaki Ogretmen Adayi Sayisi Ve On Test Kapsaminda Problem
Cozme Olgeginde Kullanilan C6zim Yollarinin Dagilimlan

Ogretmen Coziim Islemsel Bilgi Kavramsal Bilgi
Grup Adayi Yapiimayan Agirlikli Céziim Agirlikh Coziim
Sayisi (%) Kullanan (%) Kullanan (%)
Strateji temelli problem ¢6zme 30 %52,11 %28,99 %18,88
egitimi alan grup
Strateji temelli olmayan problem 21 %57.14 %27.14 %15,71

cb6zme egitimi alan grup

Ayrica gruplarin birbirine yakin yluzde degerlerinde iglemsel ya da kavramsal bilgi
agirhkh  ¢éztmleri kullandiklari gértlmektedir. Bu yuUzde degerleri arasindaki
farklarin istatistiksel olarak anlamli olup olmadiklarini gérmek amaciyla SYSTAT
13 programi kullanilarak Z puanlarina dayanan bagimsiz gruplarda iki yuzde

arasindaki farkin énemlilik testi (Sumbuloglu ve Sumbuloglu, 2012) yapiimistir.

Yapilan analizin sonuglari Tablo 3.4’ te sunulmustur. Tablodan da géruldugu Gzere
o6n test kapsaminda (¢6zim yapilmayan maddeler icin Z= - 71ve p=,47>05;
islemsel bilgi agirlikli ¢ézUmler icin Z= ,47 ve p=,63>,05 ve kavramsal bilgi agirlikli
¢odzUmler igin Z= ,57 ve p=,56>,05) yapmis olduklari ¢ézUmlerin ylzde oranlarinin
istatistiksel analizi sonucunda, gruplar arasinda arastirmanin basinda bir fark

olmadigi yani gruplarin birbirine denk oldugu géralmustar.
Tablo 3.4: Gruplardaki Ogretmen Adayi Sayisi ve On Test Kapsaminda Problem

Cozme __Glgeginde Kullanilan Céziim Yollan igin Yiizde Arasindaki
Farkin Onemlilik Testi

Islemsel Bilgi Kavramsal Bilgi

. Yf‘:;;’”; . Adiriikh Coziim  Agurlikly Céziim
Grup Ogretmen pmay Kullanan Kullanan
Aday1 sayisi
V4 p V4 p V4 p
Strateji temelli problem ¢6zme 30

egitimi alan grup
Strateji temelli olmayan problem 21 - 71 A7 47
cbzme egitimi alan grup

63 57 56

3.3. Aragstirmanin Degiskenleri

Arastirmanin bagimli ve bagimsiz degigkenleri asagida sunulmustur.

3.3.1. Bagimh Degiskenler
Arasgtirmanin bagimli degiskenleri,
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« Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme 6lceginde yer alan problemlerin ¢ézUmleri
icin kullandiklari agirlikli olarak kavramsal bilgi ya da agirlikli olarak iglemsel bilgi
iceren ¢6zum yolu,

« Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme 6lgedinde yaptiklari ¢cézimlerden elde

edilen problem ¢cézme performansidir.

3.3.2. Bagimsiz Degiskenler
Arastirmanin bagimsiz degiskenleri;

. gruplara uygulanan problem ¢ézme egitimleri,
. 6gretmen adaylarinin dustinme stilleri ve
. elestirel dusunme gucu duzeyidir.

3.4. Veri Toplama Aracglan

Bu arastirmada kullanilan nitel ve nicel veri toplama araclari agsagida sunulmustur.

3.4.1. Problem G6zme Olgegi
Bu arastirmadaki nicel veri toplama araglarindan birisi problem ¢dézme &lcegidir.
Arasgtirma sirasinda kullanilacak problem ¢ézme 6élgeginde yer alacak problemlerin
olusturulmasi igin, éncelikle belirlenen dért problem ¢ézme stratejisi (geriye dogru
calisma stratejisi, benzer basit problemlerin ¢6zUmUlnden yararlanma stratejisi,
olasi tUm durumlari siralama/sistematik liste yapma stratejisi, tahmin ve kontrol
stratejisi) ile c¢dzulebilecek problemler secilmistir. Bu problemler secilirken
Posamentier ve Krulik (1998)in “Problem Solving Strategies For Efficent and
Elegant Solutions” adli kitabindaki problemlerden yararlaniimistir. Veri toplama
aracl olarak kullanilacak problem c¢bézme o6lgeginde yer alacak problemlerin
belirlenmesi amaciyla, arastirma grubunda yer alacak 6gretmen adaylariyla
benzer 6&zelliklere sahip olan, 2010-2011 bahar dbéneminde ayni devlet
Universitesinin ilkdgretim matematik égretmenligi béluma 3. sinifinda égrenim
gbren &6gretmen adaylari ile bir uygulama sirasinda kullanilacak problemlerin
sec¢imi i¢in pilot calisma yapilmistir.  S6zU edilen bu pilot ¢alismanin 3. sinif
6grencileriyle yapilmig olmasinin sebebi, bu 6gretmen adaylarinin lisans egitimleri
sirasinda problem ¢ézme ile ilgili bir ders almis olmalari ve bu nedenle verecekleri
dénutlerin daha anlamli olabilecegi dustncesidir. Yapilan bu pilot ¢calisma haftada

1,5 saat olmak Uzere 6 hafta sUrmistir. Olusturulan problem havuzundaki
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problemler, her hafta pilot calismada bulunan égretmen adaylari ile problemlerin
anlasilirhgr ve ¢6zum stratejileri hakkinda tartisiimistir. 6 haftalik pilot calismanin
ardindan, gergcek uygulamaya uygun oldugu dusundlen, farkli ¢ézum yollariyla
¢cbzUlebilen ve 6gretmen adaylar tarafindan anlasilirhigi konusunda hem fikir
olunan 20 adet problem (her stratejiden beg problem), problem ¢6zme dlceginde
yer almak Uzere segilmistir. Secilen 20 problem, s6zl edilen stratejilere ve
kapsama uygunlugu acisindan, bir uzman formu hazirlanarak, uzman gértsine
sunulmustur (Ek 3). Uzmanlardan, problemlerin arastirmanin amacina ve
belirlenen ¢6zum stratejisi ile ¢dézlUlmeye uygun olup olmadigi hakkinda, her
probleme 5 Uzerinden bir puan vermeleri istenmistir. Bes alan uzmaninin, her
problem icin verdikleri puanlarin ortalamasi asagida Tablo 3.5 te sunulmustur.
Elde edilen uzman géruslerine goére, ifade bakimindan énerilen degisiklerle bazi

problemlerin ifadesi yenilenmistir.

Tablo 3.5: Problem Gézme Olgegi Uzman Degerlendirmesi (Tam not:5)

Problem no 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Puan 4,40 5 440 440 5 380 460 4,80 480 5
ortalamasi
Problem no 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Puan 4,20 4 5 4 440 480 480 5 4,80 4
ortalamasi

3.4.1.1. Problem Gézme Olgeginin Pilot Uygulamasi ve Gegerlik
Giuvenirlik Caligmalari

Problem c¢b6zme surecinde farkli ¢6zUm vyollarinin gérllebilmesi amaciyla, her
problem igin iki farkh ¢6z0m yolu istenmistir. Olusturulan problem ¢ézme 6l¢edi,
uygulama sUrecinden o6nce gecerlik ve guvenirlik calismalari icin, arastirma
grubuna benzer dzelliklere sahip olmasi bakimindan, Ankara’da bulunan bagka bir
devlet Universitesinin ilkdgretim matematik &gretmenliginde &grenim gbéren ve
arastirmaya katilmaya génullt olan 66 6gretmen adayina uygulanmistir. Calisma
gonullalik esasina dayandigindan, katilan 6gretmen adaylari, problemler igin ikinci
bir ¢6zim yolu bulmamis, her problemi bir ¢6zim yolu ile ¢ézme, ikinci ¢ézim yolu
kullanmama egiliminde olmusglardir. 66 6gretmen adayindan elde edilen problem
¢OzUmleri iki farkli uzman tarafindan analitik dereceleme &l¢cegi ve butlnsel
dereceleme 6lgcegi (Umay, 2007) olmak Uzere iki farkli derecelendirme Olgegi ile

ayri ayri puanlanmistir. Bu sekilde her bir 6gretmen adayindan, problem ¢éztmleri
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icin dért farkli puan elde edilmistir. Pilot uygulama sonucunda elde edilen verilere
gore ilk halini alan 20 maddelik problem ¢ézme 6l¢edi icin madde ayiricilik guct ve
glclugu hesaplanmistir. Bir teste maddenin ayirt edicilik guct indeksinin ,20
altinda degere sahip olmasi durumunda o maddenin geligtirilerek kullaniimasi
gerektigi ve negatif degere sahip olmasi durumunda ise ilgili maddenin testten
atilmasi gerektigi belirtimistir (Ozcelik, 2010). Elde edilen problem ¢6zme
6lceginde ayirt edicilik indeksi ,20’nin altinda olan bir madde yer almamakla birlikte
6lcegin madde ayiricilik gcl indeksi ortalamasi ,71 bulunmustur. Ayrica él¢cegin
ortalama guc¢lugt ,56 bulunmus ve ortalama guglugun 0,50 civarinda olmasinin

uygun oldugu (Oktaylar, 2005) belirtiimistir.

Olcme araci olarak calismalari tamamlanan problem c¢ézme 6lcegi, uygulama
surecinin baginda dn test uygulamasi kapsaminda arastirma grubunun her ikisine
de verilmigtir. Elde edilen ¢ézumler her problem icin tablolastirilip, agirlikli olarak
kavramsal bilgi ve iglemsel bilgi icermesi bakimindan siralanmasi amaci ile sekiz
alan uzmanlarina sunulmustur. Uzmanlara sunulan ¢ézumleri degerlendirme
formu Ek 4’dedir. Veri analizi kisminda, problem c¢ézme o6lgcegi kapsaminda
arastirma grubundan gelen ¢ézim yollarinin kavramsal bilgi agirlikli ya da iglemsel
bilgi adirhikh olarak gruplandiriimasinda, bu formdan elde edilen siniflamadan
yararlaniimistir. Uzmanlardan gelen degerlendirmelere goére, ¢ézumleri arasinda
kavramsal bilgi agirhkh ya da islemsel bilgi agirlikli olma durumu ayrimi
konusunda karar birligi saglanamayan bes problem, arastirma kapsami disinda
birakilmistir. Geriye kalan 15 problem ile problem ¢ézme 6&lgedinin son hali Ek

5'de verilmistir.

Guvenirligin - hesaplanmasi, pilot uygulamadan elde edilen verilerle ve
genellenebilirlik kurami dogrultusunda EDUg programi ile gergeklestiriimisgtir.
Genellenebilirlik  kurami, guvenirligin  degerlendiriimesini  saglayan varyans
analizine (ANOVA) dayanan istatistiksel bir kuramdir (Cronbach, Rajaratnamve
Gleser, 1963; Cronbach, Gleser, Nanda ve Rajaratnam, 1972). Genellenebilirlik
kurami, klasik test kuraminin bu sinirligini ortadan kaldirmaya yonelik daha esnek
bir ydntem olarak gelistiriimis olup puanlayici, zaman, élgme formu, gérevler ya da
maddeler gibi tium potansiyel degiskenlik kaynaklarindan gelebilecek hatalari
birlikte ve ayni zamanda degerlendirilerek kapsamli tek bir guvenirlik katsayisi

hesaplanmasina imkan verir. Klasik test kuraminda varyans bilesenleri sadece iki
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kaynaktan elde edilirken, genellenebilirlik kuraminda varyans bilesenleri, 6lgmenin
objesi olan bireylere iligkin sistematik varyans, c¢oklu hata kaynaklari ve bunlar
arasindaki etkilesime karsilik gelen pek cok kaynaktan olugmaktadir. (Kieffer,
1998; Crocker ve Algina, 1986). Gegerligine iliskin uzman kanisi alinan problem
¢c6zme OGlgedinin, guvenirligini belirlemek icin klasik test kuramindan farkli olarak
her bir de@iskenlik kaynagini ayri ayri ele alip guvenirlik katsayisini hesaplayan

genellenebilirlik kuramindan yararlaniimigtir.

Pilot uygulama kapsaminda 6gretmen adaylarina ait problem ¢ézumleri, farkl
puanlayicilar tarafindan iki farkli puanlama anahtari (analitik, batincul dereceleme
Olcegi) kullanilarak puanlanmistir. Dolayisiyla burada amaglanan 6gretmen
adaylarina ait problem ¢ézme &lceginin guvenilir bir sekilde puanlama anahtari
araciligiyla puanlanmis olmasidir. Asagida Tablo 3.6'da verilen varyans
kaynaklarindan bireylere bagl varyansin olabildigince buyUk ¢ikmasi istenilen bir

durumdur.

Tablo 3.6: Problem Goézme Olgeginin Son Haline iliskin Genellenebilirlik Analizi

Sonuglari

Varvans kavnadi Kareler Serbestik Kareler K‘Z St";:fsn

"y ynag Toplami Derecesi Ortalamasi vary .

Bilesenleri

Ogretmen Adaylari 1997159.93 65 30725.53 83.2
Puanlayicilar 1354.56 1 1354.56 0.0
Dereceleme Glgegi 34868.01 1 34868.01 0.4
Ogretmen adayi-puanlayici etkilesimi 23779.93 65 365.84 0.1
Ogretmen adayi-dereceli puanlama 106107.48 65 1632.42 7.4
anahtari etkilesimi
Puanlayici-dereceli puanlama anahtan 5914801 y 5914801 50

etkilesimi

Ogretmen adayi- puanlayici-dereceli
puanlama anahtari etkilesimi ve 22367.48 65 344.11 41
aciklanamayan diger hata kaynaklari

Toplam 221478543 263 %100

Ancak puanlayicilar, dereceleme olgekleri ve bunlarin etkilesimine ait varyans
deg@erleri hata kaynagi olarak yorumlandigindan olabildigince dusuk ¢ikmasi hatta
sifir olmasi istenilen bir diger durumdur. Ogretmen adaylarina ait problem
cozumleri iki farkl puanlayici tarafindan iki ayri puanlama anahtari ile
puanlanmistir. Batin ¢ézUmler butan puanlayicilar tarafindan iki ayri dereceleme

6lcegine gdre puanlandigindan ¢ ayri degiskenlik kaynagina sahip caprazlanmis
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bir desene gbére analiz yapiimistir. (6gretmen adaylari - puanlayici - dereceleme
6lcegi). Yapilan analizin sonuglarina gére testin guvenirligi genelebilirlik kurami ile
,95 ( Coef G relative 0.95) bulunmustur.

llgili tablo incelendiginde 6gretmen adaylari icin kestirilen varyansin toplam
varyans igindeki orani %83.2 dir. Bu durum 6lgme ile elde edilen boyutta bireyler
arasi farkhliklarin ortaya cikarilabildiginin bir goéstergesidir. Puanlayicilar igin
kestirilen varyans degerlerinin sifir olmasi bu kaynaktan hi¢ hata gelmedigini ve
puanlayicilarin birbirleriyle tutarli olduklarinin géstergesidir. Dereceleme 8I¢egi icin
kestirilen varyans %0.4 gibi kl¢uk bir degerdir. Bu durum dereceleme élgeklerinin

puanlama i¢in bir hata kaynagi olmadigini géstermektedir.

Ogretmen adaylari-puanlayici etkilesiminin toplam varyans icindeki degeri %1 gibi
oldukca kucuktlr ve 6gretmen adaylarinin bagil durumlarinin bir puanlayicidan
digerine gére farkhlasmadigi seklinde yorumlanmaktadir. Dolayisiyla puanlayicilar
6grencilere yanl davranmamigtir denilebilir. Bir baska deyigle bu degerin yUksek
clkmamig olmasi, problemlerin ¢6zUmud igin puanlayicilarin bazi  6gretmen
adaylarina, érnegin tanidigi bir égrenciye diger 6grencilerden ¢ok puan vermesi
gibi yanli puanlar vermedigdi seklinde yorumlanabilir. Ogretmen adayi-dereceleme
Olcegi etkilesimi ise toplam varyans i¢inde %7.4 ile birinci siradadir. Bu varyans
kayna@i da istenmeyen bir degiskenlik kaynagidir. Ogretmen adaylarinin bagil
durumunun bir dereceleme 6lgedinden digerine farkhlik gdsterdigi seklinde
yorumlanabilir. Puanlayici-dereceleme olcegi etkilesimi ise toplam varyans icinde
% 5 ile ikinci siradadir. Bu varyans kaynagdi da istenmeyen bir degiskenlik
kaynagidir. Bu deger belli bir dereceleme o6lgegine gbére verilen puanlarin
puanlayicidan puanlayiciya farkhlastigini géstermektedir. Bu durum, arastirmanin
giris kisminda sunulan alan yazin bdlumunde belirtildigi Uzere, bazi bireylerin
analitik, bazi bireylerin butuncul dusunme stillerine sahip olmalari ve problem
cozerken bu sekilde bir de@erlendirmeye sahip olabilecekleri gerekgesiyle
aciklanabilir. Son olarak égretmen adayi-puanlayici-dereceleme 0Olgedi ortak etkisi
varyans bileseninde toplam varyansi aciklama orani %4.1 bulunmustur.
Ogretmen adayi-puanlayici-dereceleme 6lcegi ortak etkisi ve tespit edilemeyen
diger hata kaynaklarinin toplam varyans i¢cindeki oranidir, yani bu hata kaynaginda
puanlayici, dereceleme 8icegi ve 6gretmen aday etkilesiminin yani sira, érnegin

sinav aninda &grencinin kaleminin kirilmasi ve bir slre cevaplayamamasi gibi
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tespit edilmesi mimkin olmayan hata kaynaklarini igerir. Ozetlemek gerekirse en
bUyUk varyans de@eri amaclanan boyutta 6gretmen adaylari arasindaki farkliliga
aittir. Bu deger yapilan d8lgmenin amacina uygun oldugunu gésterir. Diger hata
kaynaklarinin bir kismi da toplam varyans icinde belli bir ylizde degerine sahiptir

ancak bu degerler oldukga dusuktur.

Genellenebilirlik katsayisi klasik test kuramindaki gercek varyansin gézlenen
varyansa orani olan guvenirlik katsayisina benzer ve onun gibi
yorumlanabilmektedir. Analiz sonucu elde edilen genellenebilirlik katsayisi ,95’dir
ve bu deger 6zellikle basarn testleri icin olduk¢a yuksektir. Dolayisiyla yapilan
genellenebilirlik analizi sonucunda 6lgme isleminin guvenilir oldugu sonucuna

ulagiimigtir.

Buna ek olarak, uzmanlardan gelen degerlendirmelere gére, uzmanlarin her
problemin ¢ézUm yollari hakkinda yaptiklari islemsel bilgi agirhkh ve kavramsal
bilgi agirlhikli ¢6zum degerlendirmelerine gére guvenirlilige bakmak amaciyla, ikili
eslestiriimelerle cohen kappa katsayisi ve cronbach alpha degerlerine bakilmistir.
Landis ve Koch (1977) cohen kappa katsayisinin O ile ,20 arasinda olmasi
durumunda uyum olmadigindan; ,21 ile ,40 arasinda olmasi durumunda orta
dereceli bir uyum oldugundan ,41 ile .60 arasinda olmasi durumunda uyumun
oldugundan; ,61 ile ,80 arasinda olmasi durumunda énemli derecede uyumun
oldugundan ve ,81 ile 1 arasinda olmasi durumunda ise mUkemmel bir uyum
oldugundan sdz etmislerdir. Ayrica guvenirlik katsayisinin ,70 Gzerinde olmasi
durumunda o6lgegin guvenilir oldugu belirtilmistir (BuyUkéztark, 2011). Sekiz
uzmandan elde edilen sonuclarin cohen kappa katsayilari ,292 ile ,873 arsinda
degisirken; cronbach alpha katsayilari ,779 ile ,969 arasinda degismektedir. Bu
rakamlar da uzmanlardan gelen ¢ézUmlerin kavramsal bilgi agirlikli ve islemsel
bilgi agirhkh olarak ayrilmasini saglayan formun guvenilirliginin yUksek oldugu
yorumu yapilabilir. Uzmanlardan gelen dénutlerle, problemler igin ¢ézUmlerin
kavramsal ve iglemsel bilgi agirlikli olmalarina gére elde edilen siralama
dogrultusunda, ikiden fazla ¢6zim yolu olan problemlerin ¢ézUmu ic¢in siralama
sekiz alan uzmaninin gérusleriyle kavramsal bilgi agirlikli ¢6zum yollar ve iglemsel
bilgi agirlikli ¢6zum yollari olmak Uzere siniflandiriimistir. Bu sekilde elde edilen
problem ¢ézme 6lcedi cozimlerinin siniflamasi, Ek 6 ‘da sunulmustur. Ogretmen

adaylarinin én test, son test ve kalicilik testi kapsaminda problemler icin yapmis
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olduklari ¢dézum yollarinin iglemsel bilgi agirhkli ya da kavramsal bilgi agirhkh

¢6zUm yolu olarak siniflandiriimasinda bu élgek kullaniimigtir.

3.4.2. Problem Goézerken Analitik ve Biitiinciil Diigsiinme Olgegi
Nicel veri toplama araglarindan ikincisi “Problem Cézerken Butuncul ve Analitik

ey

Dustinme Olgegi’dir. Dusinme stillerini belirlemek icin kullanilan 6lgek, Ariol
(2009) tarafindan gelistirilen ve guvenirlik katsayisi .78 olan likert tipi bir élgektir.
Bes maddeye sahip 6lcekte, her bir madde i¢in analitik segenek, butincul secenek
ve fikrim yok secenedi olmak Uzere U¢ durum vardir. Bes maddeden olusan

vy

“Problem Cézerken Bituncil ve Analitik Dusinme Olgedi” her iki grupta yer alan
6gretmen adaylarina 6n test kapsaminda verilmistir. Olcekte yer alan bes
maddenin her biri i¢in verilen iki durumdan kendilerine yakin olanini isaretlemeleri,
kararsiz kaldiklari maddelerde ise fikrim yok seg¢enegini isaretlemeleri istenmistir.
Bdylece calismaya katilan her bir 6gretmen adayinin diagunme stili belirlenmisgtir.

S6z0 edilen 6lgek Ek 7’de sunulmustur.

3.4.3. Watson-Glaser Elestirel Akil Yiiriitme Giicii Olgegi
Nicel bir veri toplama araci olan ve Turk¢e uyarlamasi Cikrik¢l tarafindan 1992
yilinda yapilan “Watson-Glaser Elestirel Akil Yuritme Guct Olgegi” toplamda 100
madde olmak Uzere besg alt boyuttan olugmaktadir. Bu alt boyutlar sirasiyla
cikarsama (20 madde), varsayimlarin farkina varma (16 madde), tUmdengelim (25
madde), yorumlama (24 madde) ve karsi géruslerin degerlendiriimesi (15 madde)
olarak adlandiriimistir. 1993 vyilinda Cikrikgr tarafindan 6l¢egin  guvenirlik
hesaplamalari yapiimistir. KR-20 guvenirlik katsayisi sonuglari bes alt boyut icin
,09 ile 57 arasinda degismektedir. Bazi alt boyutlarin katsayisinin dustk
olmasinin sebebini Cikrikgl (1993) calismaya katilan égrenci grubunun homojen
bir yapiya sahip olmamasi ile aciklamistir. Olcedin kullanma izninin alinmasi
sirasinda Olcekteki maddelerin gizliligin korunmasi talep edildiginden, élcege dair

herhangi bir madde bu arastirmada yer almamaktadir.

3.4.4. Problem G6zme Olgegi Goriismeleri
Problem ¢ézme dlceginde 6gretmen adaylarinin yapmis oldugu ¢dézumleri daha
net anlamak ve derinlemesine inceleyebilmek i¢in, arastirma grubunda yer alan ve
gbrismeye gonulll olan 6gretmen adaylari ile problem c¢ézUmleri hakkinda

gérusulmustur. Bu élgcme araci igin yazili protokol sorulari bulunmamakla birlikte,
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her problem icin 6gretmen adaylarinin ¢ézUmlerini yaparken ne dustndukleri ve
¢6zUm esnasinda hangi degiskenleri kullandiklari sorulmustur. “Cézim esnasinda
neden bu yolu sectiniz? Bu bilgi daha énceden bildigin bir bilgiyi miydi? Bu bilgiyi
¢6zUm esnasinda nasil kullandin? Bu formUlu bu ¢ézumde nasil ve dene
uygulansin?” gibi 6rnek sorular 6gretmen adaylarina yéneltilen sorulardan
bazilaridir. Bu gekilde 6gretmen adaylarinin ¢6zUm sirasinda nasil bir dustinme
siras| izledikleri, hangi ¢6zUm yolunu neden sectikleri, problem c¢ézerken
sergiledikleri davraniglar hakkinda sorular sorulmus, verdikleri cevaplara gére
gbrisme esnasinda yeni sorular eklenmis, ya da goérusme sonlandiriimistir.
Aragtirmacinin her 6gretmen adayi ile yaptigi gérusmeler, yine arastirmaci
tarafindan, égretmen adaylarinin izni ile kayit altina alinmigtir. Gérigme zamanlari
6gretmen adaylari ile dnceden belirlenmis ve onlara uygun olan saatlerde birebir
olarak yapilmistir. Yapilan her bir gérismenin suresi 30 dakika ile 75 dakika

arasinda degismektedir.

3.4.5. Problem C6zme Siireci Gériisme Protokolii
Diger nitel veri toplama araci olan “Problem Cézme Sureci Gérusme ProtokolU”
sekiz aclk uclu sorudan olusan yapilandiriimig bir veri toplama aracidir.
Protokolde, &gretmen adaylarina, problem ¢b6zme sureglerinde nasil bir yol
izledikleri, problemin, problem ¢ézme stratejisinin ve problem ¢ézmenin ne demek
oldugu ve problem c¢b6zerken nelerin gerekli oldugu konusunda sorular
yoneltilmistir. S6zl edilen protokol Ek 8 de sunulmustur. Veri toplama aracinin
gecerligi icin on iki alan uzmanina bagvurulmus ve gérusleri alinmigtir. Glvenirlik
icin 6gretmen adaylarina protokoldeki sorular, akiciligi bozmayacak sekilde, farkli
ifadelerle ayni oturumda araliklarla tekrar sorulmus ve adaylarin cevaplarindaki
tutarliiga bakilmistir. Ogretmen adaylari ile yapilan gérismeler onlarinda izni ile
kayit altina alinmistir. Her bir gérismenin suresi 10 dakika ile 15 dakika arasinda

degismekte olup, ortam da sadece arastirmaci ve 6gretmen adayi bulunmaktadir.
3.5. Egitim Siireci

Arasgtirma iki farkh grup ile 6n test ve son test ve uygulamalariyla birlikte 11 hafta
olarak yurGtulmustur. Son testten sekiz ay sonra her iki gruba ayni problemler ile
bir de kalicilik testi uygulanmisgtir. Arastirma 2011-2012 guz ddénemini ve kalicilik
testleriyle birlikte 2012-2013 guz ddénemini kapsayacak sekilde yuratalmasgtur. Her

iki grubun da sUrecini arasgtirmacinin kendisi yuratmastar. Her iki grupta yapilan
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uygulama sureci, iki hafta boyunca, iki farkli alan uzmani tarafindan gézlenmigtir.

Uzmanlarin gézlem notlari Tablo 3.6’ da sunulmustur.

Uzmanlardan elde edilen gbézlem notlarina gére; strateji temelli problem ¢ézme
eqQitimi alan grupta, egitim surecinde, 6ncelikli olarak o haftanin ilgili stratejisi
tanitiimis ve gunlUk hayattaki kullanimlari tartigiimistir. Daha sonra ilgili stratejiyle
¢cdzllecek ornek problemler sunulmus ve stratejinin ¢ézim sudrecinde kullanimi

konusunda tartismalar yapilmistir.

Strateji temelli olmayan problem ¢dzme egitimi alan grupta ise hicbir problem
¢cOzme stratejisinden séz edilmeden, égretmen adaylarina farkli tirde problemler
sunulmus ve 6gretmen adaylarindan her problem igin Uretebildikleri kadar farkli
¢6zUm yollari dretmeleri beklenmistir. Daha sonra sinif ortaminda Uretilen farkh

¢6zum yollar tartisiimis ve farkl bakis acgilari degerlendirilmistir.

Her iki gruba da, ayni sure iginde én test ve son testlerin yapildigi haftalar disinda,
yedi hafta 6gretim sUOreci uygulamasi yapilmistir. S6zU edilen surecin ilk
haftasinda, her iki gruba da problem ¢6zme 6lcegi 6n test olarak verilmis, her
problem icin adaylardan mimkin oldugunca farkli ¢ézim yollari Gretmeleri
istenmis ve test icin 120 dakika stre verilmistir. ikinci haftada ise, iki gruba da geri
kalan nicel veri toplama araclarinin tumu yine 6n test kapsaminda 100 dakika sure
ile uygulanmistir. Uygulamaya baglamadan 6nceki hafta iginde gruplarda yer alan
génulla  6gretmen adaylariyla, s6zu edilen nitel veri aracglar kullanilarak

gbrusmeler yapiimis ve nitel veriler toplanmistir.

Haftada 2 saat suren ve 7 hafta devam eden egitim sUrecinin ardindan onuncu
haftada son test uygulamasi kapsaminda her iki gruba yeniden problem ¢ézme
Olcedi verilmis, her problem icin adaylardan mUmkun oldugunca farkh ¢6zim
yollar1 Uretmeleri istenmig ve test i¢cin 120 dakika suUre verilmigtir. Nicel verilerin
toplanmasinin ardindan yine goénulli olan égretmen adaylariyla ayni nitel veri
araclari kullanilarak gérusmeler yapilmig ve nitel veriler son test kapsaminda

toplanmistir.

3.5.1. Strateji Temelli Problem GCézme Egitimi Alan Grup igin Egitim
Siireci

Arastirmada, strateji temelli problem ¢dézme egitimi alan bu grup, deney surecinin

basinda 34 6gretmen adayindan olugsmakta iken, bu saylr 6n, son ve kalicilik
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testlerinden herhangi birine katilmayan &gretmen adaylarinin  arastirma
kapsamindan ¢ikariimasi ile 30’a dugsmustar. Bu gruba yapilan uygulama sureci

haftalara gére su sekilde devam etmistir.
1. Hafta: On test uygulamasi kapsaminda problem ¢ézme élcedi uygulanmistir.

2. Hafta: On test kapsaminda diger nicel veri toplama araclari uygulanmistir. Nicel
verilerin toplanmasinin ardindan uygulamaya baslanilan Gc¢lncl haftadan 6nce

nitel verilerin toplanmasi tamamlanmistir.

3. Hafta: Ogretim surecinin bagladi§i bu haftada gruba; “Problem nedir? Her soru
problem midir? Bir sorunun problem olmasi i¢in ne gibi 6zelliklere sahip olmasi
gerekir?” sorularina yanit olabilecek bir editim yapiimistir. Problem cesitlerinden

bahsedilmis ve Polya’nin problem ¢ézme basamaklarindan kisaca s6z edilmistir.

4. Hafta: Bu hafta da problem ¢ézme stratejilerinin ne oldugu hakkinda bir égretim

yaplimig ve bu stratejiler hakkinda tartigiimistir.

5. Hafta: Gruba ilk olarak Ogretilen strateji geriye dogru calisma stratejisidir.
Stratejinin  matematiksel problemlerde kullanimindan &nce, gunlUk hayattaki
kullanim durumlari ve stratejiyi kullanirken nasil bir yol izlenmesi gerektigi
hakkinda bir 6gretim yapilmistir. Ardindan bu stratejinin hangi matematiksel
durumlarda kullanilabilecedi ve stratejiye uygun problemlerin ¢ézimd  sinif
ortaminda o6gretmen adaylari ile yapilmistir ve stratejinin nasil kullanildigi

tartisiimisgtir.

6. Hafta: Gruba 6gretilen ikinci problem ¢ézme stratejisi olan tahmin ve kontrol
stratejisinin 6gretimi bu hafta yapiimistir. Stratejinin matematiksel problemlerde
kullanimindan énce, gunlik hayattaki kullanim durumlari ve stratejiyi kullanirken
nasil bir yol izlenmesi gerektigi hakkinda bir égretim yapilmistir. Ardindan bu
stratejinin hangi matematiksel durumlarda kullanilabilecegi ve stratejiye uygun
problemlerin ¢ézUmU sinif ortaminda o6gretmen adaylari ile yapilmistir ve

stratejinin nasil kullanildigi tartigiimistir.

7. Hafta: Gruba ogretilen GguUncu strateji, benzer basit bir problemin ¢éziminden
yararlanma stratejisidir. Stratejinin matematiksel problemlerde kullanimindan énce,
gunlik hayattaki kullanim durumlari ve stratejiyi kullanirken nasil bir yol izlenmesi
gerektigi hakkinda bir 6gretim yapilmistir. Ardindan bu stratejinin  hangi

matematiksel durumlarda kullanilabilecedi ve stratejiye uygun problemlerin
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¢6zimu sinif ortaminda 6gretmen adaylari ile yapimistir ve stratejinin nasil

kullanildigi tartisiimistir.

8. Hafta: Bu hafta gruba &gretilen son problem ¢ézme stratejisi, olasi tum
durumlari siralama/sistematik liste yapma stratejisidir. Stratejinin matematiksel
problemlerde kullanimindan énce, gunlik hayattaki kullanim durumlari ve stratejiyi
kullanirken nasil bir yol izlenmesi gerektigi hakkinda bir 6gretim yapilmistir.
Ardindan bu stratejinin hangi matematiksel durumlarda kullanilabilecegi ve
stratejiye uygun problemlerin ¢ézUmu sinif ortaminda 6gretmen adaylari ile

yapiimigtir ve stratejinin nasil kullanildigi tartisiimistir.

9. Hafta: Strateji égretiminin tamamlandigi bu haftada, &égretimi yapilan dért
problem ¢ézme strategjisi ile ¢dzUllebilecek farkh problemlerin ¢ézumi 6gretmen
adaylari ile yapilarak, strecte egitimi verilen stratejilerin genel bir degerlendirmesi

yapimistir.

10. Hafta: Son test uygulamasi kapsaminda problem ¢ézme élgegi uygulanmistir.
11. Hafta: Nicel verilerin toplanmasinin ardindan nitel verilerin toplanmasi

tamamlanmistir.

3.5.1.1. Strateji Egitimi Yapilan Haftalardaki Uygulamalara Bir
Ornek

Strateji 6gretimi yapilan haftalarda gruba strateji tanitimi yapildiktan sonra
haftanin stratejisi ile ¢dzulebilecek problemler sunulmaktadir. Problem tahtaya
yansitiimakta ve &gretmen adaylarinin ¢ézUmlerini yapmasi i¢in yaklasik her
problem icin 10 dakika sUre verilmektedir. Bu surecte 6gretmen adaylarina
bireysel ya da grup halinde calismalari dogrultusunda yénerge verilmemektedir.
Ogretmen adaylarinin problemleri gozmesi icin verilen sirenin ardindan ¢ézim
icin ilgili stratejiyi nasil kullandiklari hakkinda derinlemesine tartisiimigtir. Farkh bir
¢6zim yolu ile yapan olup olmadigi sorulmus, eger farklh ¢6zUm yolu varsa
tartisiimadan ya da kiyaslama yapilmadan sadece ¢dzUm yolunun anlatiimasi
saglanmistir. Ogretmen adaylarina sure¢ boyunca sunulan problemlerin birden
fazla ¢6zUm yolu bulunmaktadir ve bu ¢6zim yollarindan en az bir tanesi o hafta
Ogretimi yapilan problem ¢6zme stratejisi ile ilgilidir. Strateji 6gretimi yapilan
haftalarda, karsilastiklari problemler icin kullanacagi stratejiyi  tanimasi,
uygulamasi, sonucunu kontrol edip degerlendirmesi yénunde bir stre¢ takip

edilmistir.
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Bu haftalara iliskin uygulama asagida verilen bir 6érnekle aciklanmistir. Geriye
dogru calisma strategjisinin islendigi haftada éncelikle o haftanin problem ¢ézme
stratejisinin olan geriye dogru calisma stratejisinin  tanimiyla baglanmistir.
Ogretmen adaylarina “Daha énce bu stratejiyi duydunuz mu ya da kullandiniz mi?”
seklinde yoneltilen sorularla giris yapilmistir. Gelen cevaplara gére nereden
duyduklari ne tar problemlerde nasil kullandiklari hakkinda yorum yapmalari
istenmigtir. Ardindan arastirmaci ilgili stratejinin tanimini ve gunlUk hayattaki
érneklerinden séz etmistir. Ogretmen adaylarinin verebilecekleri farkli gunlik
hayat 6rnekleri olup olmadigi sorulmustur. Sunulan érneklerin ilgili stratejiye uygun
olup olmadigi konusunda 6gretmen adaylariyla tartisiimigtir. Daha sonra geriye
dogru calisma stratejisinin hangi tur problemlerde nasil kullanildigindan séz
edilmig, 6rnek problemler ve ¢ézUmleri Uzerinde bu sUrecin sunumu yapilmistir.
Orneklerin  sunumunun tamamlanmasiyla 6gretmen adaylarina geriye dogru
calisma stratejisi ile ¢ozulebilecek problem durumlari sirayla sunulmustur. S6zu
edilen bu problem durumlarinin birden fazla ¢ézim yolu icermelerine 6zellikle
dikkat edilmistir.

Ornek Problem: Bir lokantada yemek yiyen musterilere, hesap 6deme sirasinda
lokanta sahibi “Kasaya bak, ne kadar para varsa kendin de o kadar koy, 20 lira al
ve c¢lIk’ diyor. Dérduncu musteri kasaya baktiginda para olmadigini gérayor.

Musterilerden énce kasada kag lira vardi?

Oncelikle problem duvara yansitiimis ve égretmen adaylarina problemi okuyup
anlamalar i¢in sdre verilmigtir. Arastirmaci tarafindan “Problemlerle ilgili
anlamadiginiz bir yer var mi?” diye sorulmus ve eger anlasilmayan bir yer varsa
gerekli aciklamalar yapilmigtir. Ardindan &gretmen adaylarindan problemi
¢cdzmeleri istenmigtir. Bu sUrecte 6gretmen adaylarinin arkadaglarindan yardim
alip alamayacaklarina dair bir ydénerge verilmemis, isteyenler arkadaslariyla
birlikte, isteyenler bireysel olarak ¢cézmusler ve onlara bu sure¢ i¢in ortalama yedi
ya da sekiz dakika zaman verilmistir. Ogretmen adaylari problemi ¢ézmek igin
calisirken arastirmaci sinifta dolasarak ¢ézimleri incelemistir. isteyen égretmen
adaylarina geriye dogru calisma stratejisinin  kullanimi konusunda ipuclari
sunulmustur. Co6zim igin verilen sUrenin  dolmasinin  ardindan &gretmen
adaylarindan soruyu tahtada ¢ézmek isteyen olup olmadigi sorulmustur. Génullu

6gretmen adayindan problemi nasil ¢6zdigunu tim gruba anlatarak tahtaya
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¢6zUmu yapmasi istenmistir. Eger égretmen adaylarinin sunduklari ¢6zim yollari
icerisinde ilgili stratejiyle ilgili bir ¢ézum yoksa arastirmaci tarafindan sunulmus ve
stratejinin nasil uygulandigi sinifla birlikte tartisiimistir. Arastirmaci “Haydi bu
problemi bir de bugin &grendigimiz geriye dogru calisma stratejisini kullanarak
cbzmeye calisalim” ifadeleriyle égretmen adaylarinin stratejiyi kullanmalari tesvik
etmistir. Sinif i¢i tartismalarda agirlikh olarak égretmen adaylarinin ¢ézim yollari
icerisinde geriye dogru calisma stratejisinin kullanildigi ¢6zim yolu tartisiimig ve
izlenilen sdre¢c grupla incelenmistir. Farkh ¢6zim yollari Ureten &gretmen
adaylarinin da ¢ézumlerini tahtada sunmalari ve grubun bu ¢dézum yollarini da
gbérmeleri saglanmis ancak geriye dogru calisma stratejisi ile ilgili olmayan farkl
¢6zim vyollari sinif icinde tartisiimamis ve ya yorumlanmamistir. Siregte
arastirmacinin rolt 6gretmen adaylarini problem ¢ézme surecinde ¢ézim Uretme
acisindan desteklemek ve ilgili stratejiyi ¢6zUm yolu olarak segen 6gretmen
adaylarina stratejiyi uygulama konusunda zorluk yasadiklarinda sorunu asmak i¢in
destek olmaktir. Arastirmaci slUrec¢te ihtiyac duyuldugunda “problem bize ne
vermis ve ne istiyor?” seklindeki anahtar sorularla ilgili stratejinin ¢6zim

uygunlugunu kesfetmelerini saglamaya calismistir.

3.5.2. Strateji Temelli Olmayan Problem G6zme Egitimi Alan Grup igin
Egitim Siireci

Aragtirma kapsaminda strateji temelli olmayan problem ¢ézme egitimi alan bu

grup, deney sUrecinin basinda 30 6gretmen adayindan olusmakta iken, bu sayi

6n, son ve kalicilik testlerinden herhangi birine katiimayan 6gretmen adaylarinin

arastirma kapsamindan c¢ikariimasi ile 21'e dusmuUstir. Bu gruba vyapilan

uygulama sureci haftalara gére su sekilde devam etmistir.
1. Hafta: On test uygulamasi kapsaminda problem ¢ézme élgedi uygulanmistir.

2. Hafta: On test kapsaminda dier nicel veri toplama araclari uygulanmistir. Nicel
verilerin toplanmasinin ardindan uygulamaya baslanilan Gc¢lncl haftadan 6nce

nitel verilerin toplanmasi tamamlanmistir.

3. Hafta: Ogretim surecinin bagladi§i bu haftada gruba; “Problem nedir? Her soru
problem midir? Bir sorunun problem olmasi i¢in ne gibi 6zelliklere sahip olmasi
gerekir?” sorularina yanit olabilecek bir editim yapiimistir. Problem cesitlerinden

bahsedilmis ve Polya’nin problem ¢ézme basamaklarindan kisaca séz edilmistir.
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4.-9. Haftalar: Uygulamanin bu haftalarinda, strateji temelli olmayan problem
¢cdzme eQitimi alan bu gruba higbir strateji égretimi yapilmamis, problemlerin
¢6zUm surecinde farkli yollarin nasil kullanilabilecegi hakkinda tartisiimistir ve
farkli bakis acilarini gérmeleri saglanmistir. Stregte kullanilan problemler diger
grupta kullanilan problemlerle aynidir. Ancak problemlerin sunumlari diger grupla
ayni sirayl takip etmemektedir. Uygulama sureci, problem durumlari igin égretmen
adaylari tarafindan Uretilen ¢ézum yollarinin tartismasi ile sekillenmigtir. Her
problem i¢in 6gretmen adaylarindan ikinci ve Gguncu bir ¢6zum yolu dustnmeleri
istenmig ve Onerilen her ¢6zUm yolu hakkinda tartigiimistir. Bu sUre¢ i¢cinde diger
grupta oldugu gibi herhangi bir problem c¢cézme stratejisi eg@itimi yapiimamistir.
Uretilen farkli ¢ézumleri herhangi bir strateji ile benzetme ya da bir strateji ismi

koyma yoluna gidilmemistir.

10. Hafta: Son test uygulamasi kapsaminda problem ¢ézme élgegi uygulanmistir.
11. Hafta: Nicel verilerin toplanmasinin ardindan da nitel verilerin toplanmasi

tamamlanmistir.

3.5.2.1. Strateji Egitimi Verilmeyen Grup ig¢in Uygulamalara Bir
Ornek

Bu grupta vyapillan uygulama asagida bir &érnek problem Uzerinden

detaylandiriimigtir.

Ornek Problem: Bir lokantada yemek yiyen musterilere, hesap 6deme sirasinda
lokanta sahibi “Kasaya bak, ne kadar para varsa kendin de o kadar koy, 20 lira al
ve c¢lIk’ diyor. Dérduncu musteri kasaya baktiginda para olmadigini gérayor.

Musterilerden énce kasada kag lira vardi?

Problemi duvara yansitiimis ve égretmen adaylarina problemi okuyup anlamalari
icin sure verilmistir. Arastirmaci tarafindan “Problemler ilgili anlamadidiniz bir yer
var mi?” seklinde sorular yéneltmistir. Eger anlasilmayan bir yer varsa égretmen
adaylarina gerekli aciklamalar yapiimistir. Ardindan &gretmen adaylarindan
problemleri  ¢6zmeleri istenmigtir. Bu sUre¢te &6gretmen  adaylarinin
arkadaglarindan yardim alip alamayacaklarina dair bir yénerge verilmemis,
isteyenler arkadaslariyla birlikte, isteyenler bireysel olarak problemleri
cozmislerdir. Ogretmen adaylarina problemi ¢ézmeye calistiklari bu sureg icin
ortalama yedi ya da sekiz dakika zaman verilmistir. Ogretmen adaylari problemi

¢6zmek icin calisirken arastirmaci da sinifta dolasarak ihtiya¢ duyan égretmen
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adaylarina kullandiklari ¢ézUm vyollarindaki akil yOrGtme sUreclerini devam
ettirebilmeleri i¢in ipuglari sunulmustur. “Burada nasil bir badlanti yakaladin? Bu
¢6zUm yolunu kullanmaya nasil karar verdin? Bu ¢6zUm yolunu segerken ne
disundun? Neyle iligkilendirdin? Nereden vyola c¢iktin?” gibi yd&nlendirmeler
yapilarak duasunme sudreglerini  derinlegtirmeleri  saglanmigtir.  Bu  sUrenin
dolmasinin ardindan égretmen adaylarindan soruyu tahtada ¢ézmek isteyen olup
olmadigi sorulmustur. Génulli 6gretmen adayindan problemi nasil ¢6zdigun tim
gruba anlatarak tahtaya ¢dézumui yapmasi istenmigtir. Arastirmaci gruba “Daha
farkli bir yolla ¢ézen var mi? Bagka bir ¢6zUm yolu daha bulabilir miyiz?” seklindeki
ifadeler kullanarak 6gretmen adaylar daha fazla ve farkh ¢ézim yollari ortaya
atmalari konusunda cesaretlendirmistir. Ogretmen adaylarinin farkli ¢é6zim yollari
ortaya atmasiyla arastirmaci “Bu ¢ézUm yolunu nasil dustndin? Hangi bilgilerini
kullandin? Nasil bir akil yurUtme sureci takip ettin? Benzer bir problem
¢6ziminden mi yola ¢iktin? Oradaki iliskilendirmeyi nasil kurdun?” gibi var olan
bilgileriyle ulagtiklari sonug arasinda baglanti kurmalarina destek olunmustur. Eger
6gretmen adaylari tarafindan mimkin olan tim ¢6zim yollari sunulamadiysa,
arastirmaci tarafindan eksik kalan ¢6ézUm yollari da sunulmus ve grupla
tartisiimistir. Burada arastirmacinin rolt égretmen adaylarini mimkun oldugu
kadar cok ve farkh ¢ézUm yolu bulmalari konusunda desteklemek ve sinif igi
tartismalarda farkh bakis acilarini gérerek kendilerine en uygun ¢dézim yolunu
secmelerini saglamak olmustur. Ogretmen adaylarinin problemleri ¢ézmesi icin
verilen sUrenin ardindan ¢6zUm i¢in hangi yollari kullandiklari, bu ¢6zum yollarinin
olumlu ve olumsuz ydnleri, genellenebilirligi ve transfer edilebilirligi Uzerinde
derinlemesine tartigilmistir. ilgili problemler icin mimkin olan batin farkl bir
¢6zim yollarinin é3retmen adaylar tarafindan bulunmasi ve sinif ortaminda
tartisiimasi saglanmigtir. Bulunan ¢6zUm yollari icin herhangi bir kural égretimine
ya da bir strateji altinda siniflandirma yoluna gidilmemistir. Sinif i¢i tartismalarda
6gretmen adaylarinin hangi ¢6zim yolunun hangi acilardan daha avantajli ya da
dezavantajli oldugunu, ¢6zum yollarindaki bakis acilarini tartismalari ve
yorumlamalari saglanmigtir. Ancak surecte “en iyi ¢6zim yolu” belirleme seklinde

sonuca gidilmemistir.
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3.5.3. Egitim Siireci i¢in Gegerlik Caligmalari
Problem ¢c6zme egitiminin alan yazinda bulunan, c¢esitli ¢calismalar incelenmisgtir.
Bu calismalarin birinde Alibali, Phillips ve Fischer (2009), problem ¢bézme
stratejilerinin 6gretiminin yapildigi uygulama strecinde égrencilere dogrudan ilgili
strateji ile ¢ozulecek problemler sunuldugunu ve problemlerin ¢ézUmdnun de
birlikte ilgili
belirtmislerdir. Ote yandan Rittle-Johnson ve Star (2007) tarafindan yapilan

6gretmenin  aciklamalariyla strateji  kullanilarak  yapildigini
calismada, uygulama surecinde 6grencilerden es olduklari arkadaglarina problem
¢6zUmu icin kullandiklari farkli ¢6zum yollarini agiklamalari istenmistir. Béylece

ayni problem icin farkli ¢6zum yollarini gérmeleri saglanmistir.

Bu arastirma kapsaminda kullanilan iki farkli egitim igin planlanmis ve uygulama

haftalarinda izlenecek surecler icin uzman gérugleri alinmigtir.

Tablo 3.7: Uygulama Siireci Hakkinda Uzman Gézlem Raporlari

Grup Uzman 1 Uzman 2

Bu grupta strateji temelli problem ¢ézme Grup icin yapilan uygulamada asagidaki stre¢
egitimi uygulanmistir. Problem ¢ézme izlenmistir.
stratejileri tanitilarak her bir stratejinin Dersin basinda o haftaya iliskin problem ¢ézme
gunluk hayattaki kullanim alanlar stratejisi tanitilmigtir. Tanitimin ardindan
hakkinda tartisiimistir. Ayrica her bir stratejinin 6zellikleri ve kullanim alanlarinin
stratejinin hangi tur matematiksel ortaya konulmasi igin sinif tartismasi
problemlerde kullanilabilecedi hakkinda yapilmistir. Bu tartismadan elde edilen veriler
tartismalar yapilmistir. Her hafta bir ile bu stratejinin hangi tir problemlerde

STPCE strateji tanitildiginda sadece o haftaki kullanilabilecegi ortaya konulmaya ¢alisildi.
ilgili stratejiye 6rnek olan problemler Devaminda bu strateji ile ¢ézulebilecek drnek
sunulmustur. Sunulan problemlerin problemler sunuldu. Bu problemlerin ilgili
¢ézUmlerinin, ilgili strateji ile ¢ézllmesi ve  strateji ile ¢ézulmesi saglandi ve ¢ézum sureci
¢6zUm yolu sinifta tartisiimistir. sinifta tartisildi.
Bu grupta strateji temelli olmayan
problem ¢dézme egitimi uygulanmistir.
Tek bir problem ¢ézme stratejisine ait Diger gruptan farkli olarak burada &grencilere
olmayan farkli turde problemler bircok strateji ile ¢ézilebilecek problemler
sunulmustur. Sunulan her problem igin sunulmustur. Bu problemlerin mumkin
ogrencilerden Uretebildikleri kadar farkl oldugunca ¢ok ve farkll yoldan ¢ézmeleri
¢6zUm yolu Uretmeleri istenmigtir. Sinif istenmistir. Problemlerin ¢ézimnde kullanilan
ortaminda Uretilen tim ¢ézum yollar tum  farkli ¢6zim yollari her problem igin ayri ayri

STOPCE problemler icin ayri ayri tartigiimis ve sinifla tartisiimistir. Bu ¢ézim yollarinin

¢6zum yollari ile ilgili karsilastirmalar
yapiimistir. Odrenciler tartigilan her
¢6zUm yolunun avantajlar ve
dezavantajlari hakkinda fikirler
belirtmiglerdir.

hangisinin daha uygun olabilecedi, digerlerine
gore ustunlukleri ve kétl ydnleri ortaya
konulmaya calisiimistir.

Uygulama haftalarinda surecin, aragtirmanin amacina uygun sekilde gelisip
gelismedigi konusunda her iki grup igin de, iki farkli uzman birer hafta olmak tzere

uygulama surecini izlemis ve iki grup icin toplam dért haftalik uzman gézlemi elde
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edilmistir. Tablo 3.7 incelendiginde uzmanlarin gézlem yaptiklari surece iliskin

gbzlemlerinde birbirleri ile benzer fikirlerde oldugu gértlmektedir.
3.6. Calismanin ig ve Dis Gegerligi

Fraenkel ve Wallen (1996). i¢c gecerligi, bagimh degigsken veya degiskenler
Uzerinde gézlenen farkliliklarin yani arastirmanin sonuclarinin dogrudan bagimsiz
degiskenle olan ilgisinin derecesi olarak tanimlamiglardir. Ek olarak dig gecerligin
de bir arastirma sonucunda elde edilen bulgularin genellenebilirligi ile ilgili

oldugunu belirtmiglerdir.

3.6.1. ¢ Gegerlik
Gizlilik amaciyla katihmcilarin kimlik bilgilerinin gizli tutulmasi i¢in uygulama
surecine katilan 6gretmen adaylarina ait herhangi bir kisisel bilgi kullaniimamistir.
Yapilan bu ¢alismada, uygulama sUrecine katilan her iki grup da var olan dogal
gruplardan olugmaktadir. Ancak gruplar uygulanan ydéntemlere rastlantisal olarak
atanmiglardir. Bu durumun sonuclar Gzerindeki etkisini azaltabilmek amaciyla,
bagiml degigkenlerin élctimesinde kullanilan problem ¢ézme 6él¢egi, gruplara én
test olarak uygulanmis ve uygulamanin sonucunda gruplarin denk oldugu

saptanmistir.

Bir diger etken 6lgme araclarinin uygulandi§i sure ve zamandir. On testler
gruplara ayni hafta icinde, uygulama surecinden énce, ayni sure miktari verilerek
uygulanmigtir. Uygulama surecinin tamamlanmasinin ardindan son testler yine
ayni sure miktari verilerek ayni hafta iginde uygulanmigtir. Son olarak benzer
sekilde uygulama surecinin tamamlanmasindan sekiz ay sonra gruplara ayni stre
verilerek ayni hafta icinde kalicilik testi kapsaminda problem ¢ézme 6&lceqi
uygulanmigtir.  Nitel verilerin toplandigi nitel 8lgme araclari da gruplara ayni
haftalar icinde uygulanmistir. Ek olarak élgme araclarinin uygulanmasi arasindaki
zaman farki da g6z éninde tutulmustur. On test ile son test arasindaki zaman farki
uygulama sUrecinin de devam ettigi zaman farkidir. Problem ¢ézme élgedinin son
test uygulamasi ile kalicilik testi uygulamasi arasindaki zaman farki da sekiz aydir.
S6z0 edilen bu zaman farklari 6gretmen adaylarinin 6lgme araclarinda yer alan
sorulari hatirlamamalar1 i¢in yeterli zaman farkidir. Ayrica her iki gruptaki

uygulama surecini ve veri toplama surecini arastirmaci kendisi yaratmuastar.
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Kullanilan 6lgme araclarindan problem ¢6zme d&lceginin hem gelistiriimesi
surecinde hem de uygulanip degerlendiriimesi sUrecinde dereceli puanlama
anahtarlari kullaniimistir. S6zU edilen problem ¢ézme 6lgedi icin pilot uygulamalar
yapildiktan sonra elde edilen veriler iki farkli puanlayici tarafindan puanlanmistir.
Ayrica uygulama sUrecine katillan 6gretmen adaylarinin kullandiklari problem
¢6zUm yollarinin kavramsal bilgi agirlikli m1 yoksa islemsel bilgi agirhikli mi
oldugunu belirleyebilmek amaciyla, alan uzmanlarindan gelen geri bildirimlere

gbre ¢ézumlerin siniflamalari yapiimistir.

3.6.2. Dis Gegerlik
Calismaya katilan 83retmen adaylari Ankara’da bulunan bir devlet Universitesinde
6grenim goéren ilkégretim matematik 6gretmeni adaylarin  olugmaktadir. Bu
nedenle nicel analizler sonucunda elde edilen bulgular, benzer &zellikteki gruplar
icin genellenebilir niteliktedirler. Nitel arastirma yéntemlerinin kullanildigi son alt
problemdeki goériUsmeler ise génulll &gretmen adaylari ile yapilmigtir.
Gorasmelerin goénullt égretmen adaylari ile yapilmis olmasi arastirmanin bir

sinirhgi olarak kabul edilmigtir.

Uygulamalar, gruplarin ders saatleri igerisindeki kullandiklari siniflarda yapilmigtir.
Ayrica uygulamalar gruplar i¢in ayni hafta icindeki gunlerin ayni saat araliklari

icinde gerceklestiriimistir.
3.7. Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda elde edilen nicel ve nitel verilerin analizi iki gekilde

yapimistir.

3.7.1. Nicel Verilerin Analizi
Problem c¢dézme o&lcedi icin &gretmen adaylarinin  problem ¢bzumlerinde
kullandiklari ilk ¢6zim yollarina ait veriler, elestirel dusunme gucu dlzeyi ve
disunme stillerinden elde edilen veriler kategorilerden olugsan siniflama tarG
verileridir. Ayrica her 6gretmen adayinin problemler icin sunduklari ilk ¢6zim
yollar1 icin aldiklari esit aralikh o6lgek turine ait problem ¢6zme puanlaridir.
Ogretmen adaylarinin “Watson-Glaser Elestirel Akil Yurutme Guct Olgcedi’nden
aldiklarr esit aralikli 8lgcek tarine ait puanlar dustk ve yuksek olmak Uzere
kategorilestirimis  ve siralama turl  6lgeklendirme yapilmistir.  Ogretmen

vy

adaylarinin “Problem Cozerken Analitik ve Butincil Dusunme Olgedi’nden
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aldiklar egit aralikli él¢ek turine ait puanlara gére analitik dustinme stili baskin ya
da butuncul dagtnme stili baskin geklinde siniflama yapilimigtir. Uygulamalardan
énce d6gretmen adaylarina “Watson-Glaser Elestirel Akil Yuritme Guci Olgegi” ve
“Problem Co6zerken Analitik ve Butincul Dusiinme Olgedi” uygulanmis ve aldiklari
puanlara gére 6gretmen adaylarinin elestirel dugsinme gucu duzeyi ve agirlikli

olarak hangi dusunme stiline sahip olduklari belirlenmistir.

Aragtirmanin birinci alt problemi i¢in, gruplarda yer alan égdretmen adaylarinin
problem ¢dzerken kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim yolunu mu yoksa iglemsel bilgi
agirhkh ¢dézim yolunu mu tercih ettiklerini gérmek amaciyla, uygulama sureci
oéncesinde 6n test olarak problem ¢6zme &lcedi uygulanmistir. Bu veri toplama
aracinda var olan her bir problem i¢in iki farkli ¢6zim yolu Uretmeleri istenmistir.
Uygulama surecinin tamamlanmasinin ardindan ilgili veri toplama araci, ayni
sekilde son test olarak yeniden uygulanmigtir. Son testin uygulanmasindan sonra
hicbir uygulama yapilmamis ve sekiz ay sonra ayni problemlerle gruplara kalicilik
testi uygulanmistir. Uzman kanilarindan elde edilen siniflamalar dogrultusunda,
6gretmen adaylarinin problem c¢ézme 6&lceginde yer alan problemleri ¢ézerken
kullandiklari ilk ¢6zum yolu tercihinde, 6n test, son test ve kalicilik testi uygulamasi
kapsaminda ka¢ tanesinin problemler icin ¢ézUm sunmadiklari, kag tanesinin
islemsel bilgi agirhkh ve kag tanesinin kavramsal bilgi agirlikli ¢6zime yéneldikleri
belirlenmistir. Daha sonra grup ve test tUrl bazinda analizlerin yapilabilmesi
amaciyla olasi toplam tim ¢ézim yolu sayisi, 6n test uygulamasi, son test
uygulamasi ve kalicilik testi icin ayri ayri hesaplanmigtir. Bu hesaplama her bir
grupta bulunan é6gretmen adayi sayisi ile 15 maddelik problem ¢cézme 6élgceginde
yer alan 15 olasi ¢6zUm yolunun (her madde igin secilen ilk ¢ézum yolu)
carpilmasi ile elde edilmigtir. Boéylece problem ¢dézme 6élcedinin timunde yer alan
problemleri c¢6zerken, &gretmen adaylarinin kullandiklari ilk ¢ézim yolu
tercinlerinden her bir 6gretmen adayindan 15 olasi ¢6zum beklendiginden, strateji
temelli problem ¢ézme egitimi (STPCE) alan gruptan tum test igin 30x15 = 450 ve
strateji temelli olmayan problem ¢ézme egitimi (STOPCE) alan gruptan ise tim
test icin 21x15= 315 olasi ¢6zum yolu ortaya cikmigtir. Test bazinda her bir
6gretmen adayinin tum problem ¢ézme 6lceginde kag tane iglemsel bilgi agirhkh
¢6zUm yolu, kag¢ tane kavramsal bilgi agirhkli ¢ézum yolu kullandigl ve kag¢ tane

problem i¢cin ¢6ézim yapmadigi belirlenmis ve elde edilen bu degerler test ve grup
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bazinda yUz Uzerinden oranlanmistir. Bu oranlarin istatistiksel olarak da anlamli
olup olmadigi sonucuna ulasmak icin Z puanlarina dayanan bagimsiz gruplarda iki
yuzde arasindaki farkin 6nemlilik testi (SumbuUloglu ve Sumbduloglu, 2012)

uygulanmigtir. S6zU edilen analizler SYSTAT 13 paket programi ile yapilmistir.

Aragtirmanin ikinci alt problemi igcin &gretmen adaylarinin problem ¢bézme
6lceginde yer alan problemler icin 6n test, son test ve kalicilik testinde yaptiklari
¢codzUmler dereceli puanlama 6lcegi ile de@erlendiriimis ve her bir 6gretmen
adayinin her bir test bazinda bir problem ¢ézme performansi olusmustur. Test
bazinda yapilan gruplar arasi karsilastirmalar i¢cin bagimsiz gruplar t- testinin
parametrik olmayan hali olan Mann-Whitney U testi, grup bazinda testlerin
karsilastiriimasi amaciyla da bagimh gruplar t testinin parametrik olmayan hali
olan Wilcoxon isaret Siralar testi yapiimistir. Test ve grup bazinda yapilan

analizler i¢in ise SPSS 15 paket programindan yararlaniimistir.

Aragtirmanin  G¢Uncl ve dérduncu alt problemleri i¢cin égretmen adaylarinin
elestirel duglinme gucu duzeyi ve dustnme stilleri belirlenerek gruplar ve testler
bazinda yine problem ¢ézme 6lceginde kag tane islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yolu,
kac tane kavramsal bilgi agirlikl ¢6zim yolu kullandigi ve ka¢ tane problem i¢in
¢6zum yapmadigi belirlenmigtir. Elde edilen bu degerler i¢in hesaplanan oranlarin
istatistiksel olarak da anlamli olup olmadidi sonucuna ulasmak icin Z puanlarina
dayanan bagimsiz gruplarda iki yizde arasindaki farkin énemlilik testi kullaniimis

ve analizleri SYSTAT 13 paket programi ile tamamlanmistir.

Buna ek olarak yapilan tum analizler sonucunda aralarinda istatistiksel olarak
anlaml fark bulunan durumlar i¢in etki bayukltkleri de hesaplanmistir. Fritz, Morris
ve Richler (2012) Z puanlarinin kargilastirildigi analizlerde ve Mann-\Whitney U ile
Wilcoxon testleri gibi parametrik olmayan testlerde de etki buydklagu
hesaplanabildiginden séz etmistir. Yapilan bu arastirma kapsaminda elde edilen
iki yOzde arasindaki farkin anlamlilik testi analizleri sonucunda istatistiksel olarak
birbirinden anlamli bulunan Z puanlari i¢in etki buyUklUkleri hesaplanirken Cohen
tarafindan standart hale getirilen etki bOyUkluogu indeksi olan d degeri
kullaniimistir. Cohen d dederi karsilastirilan ortalamalarin birbirinden ka¢ standart
sapma uzaklastigini gérmeyi saglar ve -« ile +« arasinda degerler alirken, etki
buyudkligu yorumlamasi yapmak icin isaretine bakilmaksizin d degeri .2 iken

kUgUk, .5 iken orta ve .8 iken genis etki buyUklugu gozlenmistir denir (Green ve
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Salkind, 2010). Ayrica Mann-Whitney U ile Wilcoxon testleri igin hesaplanan
anlamli farkin etki bayUklugunt gérmek icin kullanilan r degeri i¢in de .1 kuglk, .3
orta ve .5 genig etki buyuklugt anlamina gelmektedir (Fritz, Morris ve Richler,
2012).

3.7.2. Nitel Verilerin Analizi
Nitel veriler ise, problem ¢bézme Olgegi gbérusmeleri ve problem ¢bzme sUreci
gbrusme protokolu ile elde edilen gérusme verileridir. Elde edilen bu nitel veriler,
betimsel analiz kullanilarak incelenmistir. Yildirm ve Simsek (2005)e goére
betimsel analizde incelenecek temalar 6énceden belirlenip, uygun veriler uygun
temalar altinda incelenir. Bir baska deyigle betimsel analizde “ne” sorusuna yanit
aranmaktadir (Yildirm ve Simsek, 2005).

Buradan yola cikarak, én test ve son test uygulamalariyla problem ¢cézme 6élcegi
gérusmelerinden elde edilen veriler, 6gretmen adaylarinin problem c¢ézme
surecinde ne tlr davranislar izlediklerini, problem ¢ézerken neleri dustnduklerini,
¢6zUm yollarinda iglemsel ve kavramsal bilgiyi nasil kullandiklarini incelemek
amaci ile kullaniimistir. Gérusmeler sirasinda égretmen adaylarindan yaptiklari
¢codzUmleri ve surecte ne dusunduklerini anlatirken kullandiklar! ifadelerde eski
bilgileri ile baglanti kurup kurmadiklarina, iligkilendirme yapip yapmadiklarina,
kural ve formulleri nasil kullandiklarina bakiimigtir. Gérugmelerden elde edilen bu
bilgiler uzmanlara 6gretmen adaylarinin yaptiklari ¢ézUmlerin agirlikli  olarak
kavramsal ya da iglemsel bilgi icermesi bakimindan sirasinda bilgi verici olmasi

acisindan sunulmustur.

Ote yandan problem ¢ézme slreci gérisme protokolinden elde edilen veriler de
arastirmanin besinci alt problemi kapsaminda, 6gretmen adaylarinin problem
¢dzme sureci hakkindaki dusuncelerini gérmek amaciyla uygulamalardan énce ve
uygulamalardan sonra olmak Uzere iki kere uygulanmistir. Yapilan gérasmelerin
amaci iki farkli problem ¢ézme egitiminin égretmen adaylarinin problem ¢dézme
performanslari, problem ¢ézumlerinde kullandiklari kavramsal ve iglemsel bilginin
yani sira, problem ¢6ézme sureci hakkindaki dusuncelerini de ortaya koymaktir.
Ogretmen adaylarinin dusinceleri gérismeler yoluyla alinmis ve elde edilen
veriler betimsel analiz ile incelenmistir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular

problem ¢6zme surecinde nelerin dnemli oldugu, problemi okuduktan sonraki ilk
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dusUnceleri, problemin ve problem ¢dézme stratejisinin tanimi olmak Gzere dort

tema altinda gruplandiriimistir.
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4. BULGULAR VE TARTISMA

Bu bélumde, alt problem sirasina gére verilmis arastirma bulgulari ve bu bulgularla

ilgili degerlendirmeler yer almaktadir.

4.1. Problem C6zme Stratejileri Ogretiminin ilkogretim Matematik
Ogretmen Adaylarninin Problem C6zerken Kavramsal Ve Islemsel
Bilgiyi Kullanma Tercihleri Uzerindeki Etkisi Nedir?

Bu alt problem icin 8gretmen adaylarinin aldiklari problem ¢ézme egitimine gdre
uygulanan testlerdeki problemler icin kullandiklari ¢6zUm yollarinin agirlikli olarak
islemsel ya da kavramsal bilgi icerme durumu incelenmistir. Bunun icin éncelikle
6gretmen adaylarinin gruplara gbére uygulama surecinden o6nceki durumlari
incelenmis ve gruplarin strecgten énce birbirine denk olup olmadigina bakilmistir.
Daha sonra gruplarin uygulama sonrasindaki durumlarina bakilmig ve
uygulamalarin gruplari ne kadar etkiledigi incelenmistir. Son olarak kalicilik testi

verileriyle uygulamalarin gruplarda ne kadar kalici bir etki biraktigi incelenmistir.

4.1.1. STPCE ve STOPGE Alan Gruplarin Uygulama Siirecinden Onceki
Denkligi

STPCE alan ve STOPCE alan 6gretmen adaylarinin uygulama sutrecinden énce,
problem c¢ézerken kavramsal ve iglemsel bilgiyi kullanma tercihleri ile ¢dézim

sunmadiklari problemlerin orani agisindan denk olup olmadiklar test edilmistir.

Grup bazinda 6n test kapsaminda problemler icin ¢6zUm sunulmayani ve ¢6zim
sunulan problemlerin ne kadarinda islemsel bilgi agirhkh ¢ézim yolu ve ne
kadarinda kavramsal bilgi agirlikh ¢6zUm yolu olduguna dair belirlenen degerler

Tablo 4.1’ de sunulmustur.

Tablo 4.1: Ogretmen Adaylarinin Problem Gézme Olgegi On Test Uygulamasinda
Problem Coézerken Kullandiklari llk Géziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

Gruptaki Toplam

Oéretmen Céziim Coziim Islemsel Bilgi Kavramsal Bilgi

Yapiimayan Agirlikh Céziim Agirlikh Céziim

Grup Adayi Yolu
N) (15xN) N) (%) N) (%) N) (%)
STPCE alan
grup 30 450 122 271 228 50,7 100 22,2
STOPCE
alan grup 21 315 98 311 149 47,3 68 21,6
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On test uygulamasindan elde edilen yukaridaki tabloya bakildiginda STPCE alan
grupta tim testten elde edilen olasi 450 ¢6zUm yolunun 228 tanesi (%50,7)
uzmanlar tarafindan islemsel bilgi agirlikl olarak belirlenen ¢ézim yolu iken, 100
tanesi (%22,2) de kavramsal bilgi agirhikh olarak belirlenen ¢ézim yoludur. 122
tanesi (%27,1) igin ise herhangi bir ¢6zum yapiimamistir. Bu sayilarin STOPCE
alan grupta ise tum testten elde edilen olasi 315 ¢6zUm yolunun 149 tanesi
(%47,3) islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yolu, 68 tanesi (%21,6) kavramsal bilgi
agirlikli ¢6zim yolu olarak belirlenmis ve 98 tanesi (%31,1) icin ise ¢6zUm
yapiimadigl saptanmigtir. Elde edilen oranlar incelendiginde 6n test kapsaminda
islemsel bilgi agirlikli ya da kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim kullanma agisindan
gruplar birbirine yakin oranlar sergilemis, ¢d6zUm yapilmayan problemlerin
oraninda ise STOPCE alan grubun %4’ Uk bir farkla daha fazla oranda problem

icin ¢6zum sunmadigi sonucuna ulasiimigstir.

Gruplarin uygulama sureci éncesinde denkligi konusunda karar verebilmek igin,
her iki grubun da ¢6ézim sunmadigi problemler icin ylzde degerleri, islemsel bilgi
agirhkh ¢dézim yuzdesi ve kavramsal bilgi agirhkh ¢ézim yUzdesi oranlari
saptanmistir. Ancak bu oranlarin istatistiksel olarak da anlamli olup olmadigi
sonucuna ulasmak icin iki ylzde arasindaki farkin énemlilik testi uygulanmistir. On

test kapsaminda elde edilen verilerin analiz test sonuclari Tablo 4.2’ de verilmistir.

Tablo 4.2: Gn__Test igin Yapilan Bagimsiz Gruplarda iki Yiizde Arasindaki Farkin
Onemlilik Testi Sonuglan

Tercih Grup Oran (%) V4 p
r STPCE alan grup 271
Céziim yapiimayan STOPCE alan grup 311 -1,20 0,22
i o r STPCE alan grup 50,7
Islemsel bilgi agirlikli ¢c6ziim STOPCE alan grup 473 0,91 0,36
. e STPCE alan grup 22,2
Kavramsal bilgi agirlikli céziim STOPCE alan grup 216 0,20 0,83

Tablo 4.2’ de géruldugu Uzere én test kapsaminda sunulan problemlerde, STPCE
alan grupta yer alan égretmen adaylarinin ¢ézim sunmadiklari problemler igin
elde edilen oran ile STOPCE alan grupta yer alan 6gretmen adaylarinin ¢ézim
sunmadiklari problemler igcin elde edilen oran arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir (Z=-1,20; p=,22>,05). Ayni sekilde STPCE alan grupta yer alan
6gretmen adaylarinin yapmis olduklari islemsel bilgi agirlikli ¢6zim ylzdesi orani

ile STOPCE alan grupta yer alan 6gretmen adaylarinin yapmis olduklari iglemsel
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bilgi agirhkh ¢6zim yUzdesi oranlari arasinda da anlaml bir fark bulunamamistir
(Z=0,91; p=,36>,05). Son olarak her iki grupta yer alan &gretmen adaylarinin
yapmi$ olduklari kavramsal bilgi agirhklh ¢ézumlerin yuzdelerinin oranlari arasinda

da istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir (Z=0,20; p=,83>,05).

Buradan cikarilacak sonuca gére her iki grubun, ¢dézum yapamadiklari
problemlerin orani ya da ¢6ézUm sunulan problemler i¢in islemsel ve kavramsal
bilgi agirhkh ¢6zum yoluna yénelmeleri agisindan uygulama suUrecinden énce denk
oldugu acgikca goérulmektedir. Ayrica, her iki grubun kendi icinde ¢6zim sunduklari
problemler i¢in, 6n testte yénelmis olduklari ¢6zUm yolu tercihi yuzde oranlarinin
anlamh olup olmadigini gérmek i¢cin yapilan bagimsiz gruplarda iki yUzde
arasindaki farkin énemlilik testi sonucunda, iki grupta yer alan 6&gretmen
adaylarinin da 6n test kapsaminda iglemsel bilgi agirlikli ¢6zim yoluna yéneldikleri

gérulmektedir. llgili analiz sonuclari asadida Tablo 4.3’ de sunulmustur.

Tablo 4.3: Gruplarda Yer Alan Ogretmen Adaylarinin On Testte Yéneldikleri Géziim
Yolu Tercihi Analizi Sonuglar

Grup Tercih Oran (%) V4 p
STPCE alan grup islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 50,7 886 000
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 22,2 ' '
STOPCE alan grup Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 47,3
L . 6,79 0,00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 21,6

Yukaridaki tablo da goéruldugu Uzere é6n testte hem STPCE alan grup %50,7
oranla (Z=-8,86; p=,00<,05), hem STOPCE alan grup %47,3 oranla (Z=6,79;
p=,00<,05), yapilan 6n testte acik bir farkla ilk ¢6zim yolu tercihlerini, islemsel bilgi
agirhkh  ¢ézim vyollarindan yéne kullanmiglardir. Bu baglamda da gruplar
birbirlerine denklik géstermislerdir. Ayrica her iki grubun iglemsel bilgi agirlikli
¢6zUm yolunu se¢me oranlarinin kavramsal bilgi agirlikh ¢6zUm yollarini segme
oranlarindan istatistiksel olarak da anlamli bulundugundan dolayi, bu farkin etki
blyUklagu igin cohen d degeri hesaplanmistir. Hesaplanan d degerinin STPCE
alan grup i¢in .83 yani genis bir etki blyukligune sahip oldugu, STOPCE alan
grup icin de .76 yani orta de@erde bir etki buyuklugu oldugu gérulmektedir.
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41.2. STPCE ve STOPCE Alan Gruplarin Uygulama Siirecinden
Sonraki Durumlan

Gruplarin uygulama surecinden sonraki durumlarini incelemek i¢in son test
kapsaminda ¢dzum sunamadiklari problemlerin ve sectikleri iglemsel bilgi agirlikli

ve kavramsal bilgi agirlikli ¢6zUm yollarinin sayilari ve dagilimlari incelenmistir.

Son test kapsaminda ¢6zUm sunulmayan problemlerin ve ¢&zUm yapilan
problemlerin kag tanesinin iglemsel ve kag tanesinin kavramsal bilgi agirhklh ¢6zim
yolu olduguna dair belirlenen dagilim ve bu dagdilimlarin da % degerleri Tablo 4.4’

de sunulmustur.

Tablo 4.4: Ogretmen Adaylarinin Problem Coézme Olgegi Son Test Uygulamasinda
Problem Coézerken Kullandiklari llk Géziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

Gruptaki Toplam

Oéretmen Céziim YanzL’im i§lemsel ?ilgi Kav vramsal_ _B{'_Igi

Grup Adayi Yolu plimayan Agirhiklh Coziim Agirhiklh Coziim

N) (15xN) N) (%) N) (%) N) (%)

:,Z’;Q;up 30 450 59 13,1 222 49,3 169 37,6
STOPCE

alan grup 21 315 47 14,9 106 33,7 162 51,4

Son test uygulamasiyla elde edilen yukaridaki tabloya gére STPCE alan grupta
tim testten elde edilen olasi 450 ¢6zUm yolunun 222 tanesi (%49,3) islemsel bilgi
agirlikli olarak belirlenen ¢6zim yolu iken, 169 tanesi (%37,6) kavramsal bilgi
agirlikli olarak belirlenen ¢ézim yoludur. C6zUm yapilmayan problemler icin ise bu
sayl 59 (%13,1) olarak saptanmistir. Bu sayilar STOPCE alan grupta ise tim
testten elde edilen olasi 315 ¢6zUm yolunun 106 tanesi (%33,7) islemsel bilgi
agirlikli ¢6zim yolu, 162 tanesi (%51,4) kavramsal bilgi agirlikli ¢6zUm yolu olarak
belirlenmis ve ¢dzUm yapilmayan problemler i¢in ise bu sayinin 47 (%14,9) oldugu

saptanmistir.

Tablolardan elde edilen sonuclar yorumlandiginda, gruplara uygulanan
sureclerinin her iki grup i¢cinde olumlu sonuglar ortaya c¢ikardigi gérulmektedir.
STPCE alan grupta 6n testte ¢6zim yapilmayan problemler igin oran %27,1 iken
bu oran son test kapsaminda %13,1’e dusmustur. Buna ek olarak, 6én test
kapsaminda islemsel bilgi agirlhkli ¢6zUm yolu %50,7 ve kavramsal bilgi agirlikli
¢6zUm yolu da %22,2 oranla tercih edilirken, bu oranlar son testte %49,3 oranla
islemsel bilgi agirhkh ¢ézim yolu ve %37,6 oranla kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim

yolu olarak degismistir. Ote yandan STOPCE alan grupta ¢n testte %31,1
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oraninda problemler icin ¢6zUm sunulmazken, bu oranin son test kapsaminda
%14,94’e dustugu gérulmastar. Ayrica, én test kapsaminda %47,3 oranla islemsel
bilgi agirhikh ¢bézim yolu ve %21,6 oranla da kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yolu
tercihi saptanirken, bu dagilim son testte %33,7 oranla islemsel bilgi agirlikh
¢6zUm yolu ve %51,4 oranla kavramsal bilgi adirlikli ¢6zUm yolu tercihi seklinde
degismistir.

Dagilimlardan da géruldugu Uzere son test uygulamasinda her iki grupta da
¢6zUm sunulmayan problemler icin belirtilen oranlar azalmis ve kavramsal bilgi
agirhikli ¢6zim yolunun kullanim oraninda artis olmustur. Ote yandan STPCE alan
grubun islemsel bilgi agirhkh ¢6zim yolunu segme oranlari dn testten ve son teste
bir fark géstermezken, STOPCE alan grubun islemsel bilgi agirlikli ¢ézim yolunu
secme oranlari 6n testten ve son teste dogru bir azalma sergilemistir. Ayrica son
test uygulamasindan elde edilen yukaridaki tabloya bakildiginda, gruplarin ¢ézim
sunmadiklari problemler icin belirlenen oranlarin birbirlerine yakin oldugu
géruinurken, iglemsel bilgi agirlikli ve kavramsal bilgi agirlikli  ¢ézUumlerin

oranlarindaki farkin én teste gére arttigi gézlenmektedir.

Ancak sadece yuzde oranlarina bakarak yorum yapmak yeterli olmayacagindan
dolayi, bu oranlarin istatistiksel olarak da anlamli olup olmadidi sonucuna ulagmak

icin bagimsiz gruplarda iki yuzde arasindaki farkin énemlilik testi uygulanmistir.

On testler kapsaminda birbirlerine denk olduklari géralen gruplarin farkl ki
uygulama surecinden ge¢mesinin ardindan yapilan son testte, tercih ettikleri ilk
¢6zUm yollarinin yizde orani i¢in yapilan bagimsiz gruplarda iki yizde arasindaki

farkin 6nemlilik testi sonuglari asagida Tablo 4.5’ de sunulmustur.

Tablo 4.5: Son Test igin Yapilan Bagimsiz Gruplarda iki Yiizde Arasindaki Farkin
Onemlilik Testi Sonuglan

Tercih Grup Oran (%) V4 p
. STPCE alan grup 13,1
Céziim yapiimayan STOPCE alan grup 14.9 0,71 0,47
: o - STPCE alan grup 49,3
Islemsel bilgi agirlikli ¢c6ziim STOPCE alan grup 337 4,31 0,00
. - STPCE alan grup 37,6
Kavramsal bilgi agirlik ¢c6ziim STOPCE alan grup 514 3,81 0,00

Yukarida verilen son test ¢6zUm yolu tercihi oranlarinin analiz sonuglarina gére iki
grup arasinda ¢6zum yapilmayan problemler i¢in belirlenen oranlar arasinda

anlamli bir fark bulunamamisken (Z=-0,71; p=,47>,05), islemsel bilgi agirlikh ve
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kavramsal bilgi agirlikli ¢ézUmlerin yUzde oranlari acisindan gruplar arasinda
anlamli bir fark oldugu goérulmektedir. Bu fark islemsel bilgi adirlikli ¢6zim yolunu
tercin etme orani agisindan STPCE alan grubun lehine iken (Z=4,31; p=,00<,05);
kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yolunu tercih etme orani agisindan ise STOPCE
alan grubun lehine olmustur (Z=-3,81; p=,00<,05). Istatistiksel olarak anlamli
bulunan bu farklarin etki bUyUklGgu icin cohen d degerleri hesaplanmistir. Her iki
grubun islemsel bilgi agirlikli ¢6zUm yollarinda son test kapsaminda elde edilen
farkin etki bayUklugu icin d degeri .31 yani kUgUk bir etki buyukligine sahip
oldugu; 6te yandan kavramsal bilgi agirlikli ¢6zUm yollarinda son test kapsaminda
elde edilen farkin etki bUyUklugu icin d degeri .27 yani yine kugUk bir etki
blyUkligine sahip oldugu gozlenmistir. Sonug olarak, uygulama surecinden énce
kavramsal bilgi agirlikli ve islemsel bilgi agirlikli ¢ézim yollarini tercinh etme
oranlari agisindan denk olan gruplarin son testten sonra bu denkliklerinin degistigi
gérulmektedir. Islemsel agirhk ¢dzim yollarini kullanma oranlari agisindan,
STPCE alan gruptaki o6gretmen adaylari, STOPCE alan gruptaki 6gretmen
adaylarindan anlamli derecede farklilik gostermislerdir. Bir baska degisle daha
fazla oranda islemsel bilgi adirlikh ¢ézim yolu kullanmis, kavramsal bilgi agirlikh
¢6zum yollarini kullanma oranlari agisindan da tam tersine STOPCE alan grup,
STPCE alan gruptan anlaml derecede farklilik gdsterip, daha ¢ok kavramsal bilgi
agirhkh  ¢6zim vyollarini  tercin  etmeye baslamigtir. Bunun gerekcgesi ise
arastirmanin bagimsiz degiskeni olan farkli problem ¢ézme egitimleri oldugu
dustnulmektedir. Strateji &gretimine dayandirilan problem ¢ézme egitimi,
arastirmaya katillan &gretmen adaylarinin sunulan problemlere ¢6zim bulma
yUzdelerinin artmasini saglarken, 6te yandan islemsel bilgi agirlikli  ¢6ézim
kullanmay tercih etmeleriyle sonug¢lanmaktadir. Diger yandan strateji égretimi
olmadan yapilan problem ¢ézme egitimi alan grupta, hem &gretmen adaylarinin
problemlere ¢6zUm bulma ylUzdesinde artigla hem de onlarin ¢ézumlerinde
kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yollarini tercih etmeleriyle sonuglanmistir. Gruplar
arasindaki bu anlamh fark, her grubun kendi i¢cinde son test kapsaminda
problemler icin tercih ettikleri ¢6zUm yollarinin kavramsal bilgi agirlikli mi iglemsel
bilgi agirhkhh mi olduguna dair yapilan analiz sonucu ile de desteklenmektedir. On
test sonuclarinda ¢ézum yapilan problemler bakimindan her iki grubunda islemsel

bilgi agirlikli ¢6zUm yoluna yéneldigi saptanmisti. Bu bakimdan da gruplar
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arasinda anlamli bir fark bulunmamigken, son test kapsaminda bu sonug

degismistir. ilgili analiz sonugclari Tablo 4.6’ da sunulmustur.

Tablo 4.6: Gruplarda Yer Alan Ogretmen Adaylarinin Son Testte Yéneldikleri Géziim
Yolu Tercihi Analizi Sonuglar

Oran

Grup Tercih (%) V4 p
STPCE alan grup Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 49,3 356 000
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 37,6 ' '
STOPCE alan grup Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 33,7 451 0.00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 51,4 ' '

Tablo 4.6’ da gérlldugu tzere STPCE alan gruptaki égretmen adaylarinin son
testte agirlikh olarak 6n testteki gibi islemsel bilgi agirlikh ¢ézime ydnelirken
(Z=3,56; p=,00<,05); bu durum STOPCE alan grupta, son testte 6n testtekinden
farkli olarak kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim yoluna yénelmesiyle degismektedir
(Z=-4,51; p=,00<,05). Son test kapsaminda elde edilen bu istatistiksel farkin etki
blyuklaguna gérmek amaciyla cohen d degeri hesaplanmistir. STPCE alan
grubun islemsel ve kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yollarini tercih etme durumu
arasindaki anlamli farkin etki bayUklugu i¢in d degeri .33 yani kuiguk etki buyUkligu
olarak gozlenirken; STOPCE alan grup i¢in bu deger .50 yani orta buyuklUkte bir
deg@er olarak gézlenmistir. Buradan ¢ikarilacak sonug, strateji 6gretimi yapmadan,
sadece problemler icin farkli ¢dzim vyollarinin ddstndurdlmesi ve bunlarin
tartisiimasinin hem arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin sunulan problemlere
hem daha fazla oranda ¢6zUm Uretebilmesine hem de Uurettikleri ¢ézUmUn
kavramsal bilgi agirlikli olmasina olanak sagladigi gruplar arasi ve grup iginde
yapilan analizlerde géze carpmaktadir. Ote yandan strateji 6§retimine dayandirilan
problem c¢6ézme &gretiminin, problemlere ¢6zim bulma oranini artirmasina
ragmen, bu ¢ézumlerin islemsel bilgi agirlikli olmasina neden oldugu da acik¢a

gbrulmektedir.

4.1.3. STPCE ve STOPCE Alan Gruplarin Kalicilik Testindeki Durumlari
Gruplara uygulanan son testin ardindan, hig¢ bir uygulama sureci yapilmayan sekiz
ay beklenmis ve ardindan yapilan kalicilik testindeki durumlarini incelemek
amaciyla kalicihk testi yapiimistir. Bu test kapsaminda ¢6zUm sunmadiklari
problemler icin ve ¢6zUm sunulan problemlerde de iglemsel bilgi agirhkh ve
kavramsal bilgi agirlikli ¢6zUm yollarinin sayilari ve dagilimlari incelenmis, elde

edilen dagilimlar gruplarin son test dagilimlari ile karsilagtiriimistir.
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Gruplar icin yapilan kalicilik testi icin yapilan incelemenin ardindan ¢6zUm
sunulmayan problemler ile ¢6zUm sunulan problemlerde tercih edilen islemsel bilgi
agirhkh ve kavramsal bilgi agirhkh ¢ézim vyollarinin dagilimlari Tablo 4.7'de

sunulmustur.

Tablo 4.7: Ogretmen Adaylarinin Problem GCoézme Olgegi Kalicilik Testi
Uygulamasinda Problem Cézerken Kullandiklan Illk Cdzim Yolu
Tercihlerinin Dagilimi

Gruptaki Toplam Céziim :
Ogretmen Yolu Coziim Islemsel Bilgi Kavramsal Bilgi
Grup Adayi Yapiimayan  Agirlikli Céziim Agirlikh Céziim
(N (%) (15xN) (%) (N) (%) (N) (%) (N (%)
STPCEalan 55 100 450 100 86 191 208 462 156 34,7
grup
STOPCE
alan grup 21 100 315 100 41 13 145 46 129 41

Tablo 4.7’ de gérulen kalicilik testi sonuclari, son testten elde edilen sonuclarla
karsilastirildiginda; STPCE alan grupta, son testte problemler igin ¢6zUm

sunmama orani%13,1 iken bu oran kalicilik testi kapsaminda %19,1’e ¢cikmistir.

Buna ek olarak, son test kapsaminda islemsel bilgi agirhkh ¢ézim yolu %49,3 ve
kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim yolu da %37,6 oranla tercih edilirken, bu oranlar
kalicilik testinde %46,2 oranla islemsel bilgi agirlikli ¢6zUm yolu ve %34,7 oranla
kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim yolu olarak degismistir. Ote yandan STOPCE alan
grupta son testte %14,94’e oraninda problemler i¢in ¢6zUm sunulmazken, bu
oranin kalicilik test kapsaminda %13’e dustugu goérulmustar. Ayrica, son test
kapsaminda %33,7 oranla islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yolu ve %51,4 oranla da
kavramsal bilgi agirlikli ¢6zUm yolu tercihi saptanirken, bu dagilim kalicilik testinde
%46 oranla islemsel bilgi agirlikh ¢ézUm yolu ve %41 oranla kavramsal bilgi

agirhkh ¢6zum yolu tercihi seklinde degismistir.

Elde edilen ylUzde de@erlerine gére STPCE alan grup kalicilik testinde, son teste
gbre daha fazla sayida problem igin ¢ézum sunmazken, STOPCE alan grubun
¢6zim sunmadigl problem sayisi kalicilik testinde daha da azalmigtir. Ayrica
STPCE alan grubun kalicilik testinde, hem iglemsel bilgi agirlikl hem kavramsal
bilgi agirlikli ¢é6zim yolu kullaniminda, son teste gére disis gézlenmektedir. Ote
yandan STOPCE alan grupta kalicilik testi kapsaminda, son teste gére islemsel
bilgi agirlikh ¢6zim yollarinin kullanimi artarken, kavramsal bilgi agirhkh ¢ézim

yollarinin kullanim oraninda bir azalma goézlenmistir. S6zU edilen bu yUzde
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deg@erlerinin istatistiksel olarak da anlamli olup olmadigini gérmek amaciyla
bagimsiz gruplarda iki yuzde arasindaki farkin énemlilik testi yapilmistir. Tablo 4.8

de ilgili analiz sonuglari sunulmustur.

Tablo 4.8: Kalicilik Testi igin Yapilan Bagimsiz Gruplarda iki Yiuzde Arasindaki
Farkin Onemlilik Testi Sonuglar

Tercih Grup Oran (%) V4 p
I~ STPCE 19,1
// ' 2,26 0,02
Coziim yapilmayan STOPCE 13 , ,
: Lo I~ STPCE 46,2
Isl | bil Tikl ' 0,05 0,95
'slemsel bilgi agirhkli ¢c6ziim STOPCE 46 , ,
o v STPCE 34,7
Kavramsal bilgi agirlikli céziim STOPCE 21 -1,76 0,07

Tablodan da géruldagu Gzere ¢ézum yapilmayan problemler i¢in belirlenen oranlar
acisindan gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmustur (Z=2,26; p=,02<,05). Yani
STPCE alan &gretmen adaylarinin, STOPCE alan &gdretmen adaylarindan % 6,1
oraninda daha fazla sayida problem icin ¢ézim sunamamig olmalari istatistiksel
olarak da anlaml bir fark oldugunu gdéstermektedir. Ote yandan islemsel bilgi
agirlikh (Z=0,05; p=,95>,05) ya da kavramsal bilgi agirlikli (Z=-1,76; p=,07>,05)
¢6zUm yollarinin tercihinde ise gruplar arasinda bir fark bulunamamistir. Sadece
¢6zUm sunulmayan problemler icin belirlenen oranlar arasindaki farkin etki
buyudklugu icin ise d deg@eri .16 bulunmus yani etki bOyUklGgunin kiguk oldugu

saptanmistir.

Elde edilen bu sonuclar, son test verileri ile karsilastirldiginda, son test
kapsaminda iki grup arasinda ¢6zim sunulmayan problemler icin belirlenen
oranlar agisindan anlamli bir fark bulunamamisken, kalicilik testinde STPCE alan
grubun problemler icin daha fazla oranda ¢6zim sunamadiklari géralmustar. EK
olarak; son testte STPCE alan grupta yer alan égretmen adaylari, STOPCE alan
6gretmen adaylarindan anlaml bir sekilde daha fazla oranda islemsel bilgi agirhikl
¢c6zum yollar tercih ederken bu fark kalicilik testinde ortadan kalkmistir. Ote
yandan son testte STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylari anlamlh bir sekilde
STPCE alan 6gretmen adaylarindan daha fazla oranda iken bu durum kalicilik
testinde de oransal olarak korunmus ama istetistiksel olarak anlamli

bulunmamisgtir.

Gruplarin ¢6zum sunduklari problemler icin, kendi icinde iglemsel ya da kavramsal

bilgi agirlikl ¢6zim yollarina yénelme durumuna bakildiginda son testte STPCE
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alan gruptaki 6gretmen adaylari agirlikli olarak islemsel bilgi agirlikli ¢ézume
ybnelmisken; bu durum STOPCE alan grupta, kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim
yoluna yonelmekteydi. Kalicilik testi kapsaminda yapilan ilgili analiz sonuglari

Tablo 4.9’ da sunulmustur.

Tablo 4.9: Gruplarda Yer Alan Ogretmen Adaylarinin Kalicilik Testinde Yéneldikleri
Co6zim Yolu Tercihi Analizi Sonuglari

Grup Tercih 3;3" V4 p
islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 46,2 ;
STPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 34,7 3,53 0,00
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 46
STOPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 41 1,28 0,19

Kalicilik testi kapsaminda yapilan analiz sonucuna gére, STPCE alan gruptaki
6gretmen adaylari yine agirlikli olarak iglemsel bilgi agirhkh ¢cézime ydneldikleri
gbrulmastar (Z=-3,53; p=,00<,05). Bu fark i¢in hesaplanan etki bUyuklugu degeri
ise d= .33 bulunmusg yani kG¢uk bir etki buyUklugune sahip oldugu goéraimustar.
Ote yandan STOPCE alan gruptaki égretmen adaylarinin ise kavramsal ya da
islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yollarini tercih etme oranlari arasinda anlaml bir fark
bulunamamigtir (Z=1,28; p=,19<,05).

Bu bulgulardan elde edilecek yorum ise strateji 6gretimine dayandirilan problem
¢dzme egitiminin sonucunda &gretmen adaylari kalicilik testinde son teste gére
daha fazla oranda soru i¢in ¢6zim yapmamis, islemsel bilgi agirlikh ¢6zim yoluna
yonelik tercihlerinde ise bir farklilik olmamistir. Ote yandan strateji 6gretimine
dayandiriimayan problem ¢dézme egitimi, kalicilik testinde gruplar arasinda son
testte, ¢6zUm sunmadiklari problemler icin belirlenen oranlar arasinda anlaml bir
farka neden olmus ve STOPCE alan 6gretmen adaylarinin ¢é6zim yapamadiklari
problemler i¢in hesaplanan oranda azalma gérulmistir. Son olarak kalicilik
testinde STOPCE alan &gretmen adaylarindan, problemler igcin ¢ézum sunanlar
icin kavramsal ya da iglemsel bilgi agirhkh ¢6zim yolunu se¢me agisindan

istatistiksel olarak bir fark bulunamamistir.
4.2. Problem C6zme Stratejileri Ogretiminin ilkogretim Matematik
Ogretmen Adaylarinin Problem Cézme Performanslarn Uzerindeki
Etkisi Nedir?

Arastirmanin bu alt problemi i¢in her iki grupta yer alan égretmen adaylarinin, 6n

test, son test ve kalicilik testi kapsaminda, problemler i¢in kullandiklar ilk ¢ézim
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yollar1 dereceli puanlama anahtari yardimi ile puanlanmigtir. Bu gsekilde her iki
grupta yer alan égretmen adaylari igin birer 6n test, son test ve kalicilik testi
problem ¢ézme performansi elde edilmistir. Ogretmen adaylari, dogru ve eksiksiz
olarak yaptiklari her ¢6zim icin 3 puan almiglardir. Dogru adimlarla basglayip
¢6zUm sireci sirasinda yapmis olduklari yanhis hamleler nedeniyle eksik ya da
hatall sonuglara ulagmalari durumunda 2 puan alirken, sunulan problemi sadece
matematiksel gdsterimlere ve sembollere dékebilen 6gretmen adaylari 1 puan
almigtir. Hig ¢6zim Uretemeyen 6gretmen adaylari ise O puan almislardir. Bu
durumda bir 6gretmen adayinin 15 madde iceren problem c¢cézme o6lceginden
problemler i¢in kullandiklari ilk ¢ézUm yolu tercihi i¢in alabilecekleri en yuksek

puan 45 olmustur.

Bu amac¢ dogrultusunda 6ncelikli olarak iki farkh problem ¢ézme egitiminin gruplar
Uzerinde 6n test problem ¢dézme performanslari ve son test problem ¢ézme
performanslari arasinda nasil bir farkliliga yol actigini gérmek i¢in édnce gruplarin
6n test sonra son test en son kaliciligi gérmek icin ise kalicilik testi problem ¢ézme

performanslari analiz edilmistir.

4.2.1. STPCE ve STOPGE Alan Gruplarin Uygulama Siirecinden Onceki
Denkligi

Gruplarin uygulama surecinden énceki durumlarini gérmek amaciyla &éncelikli
olarak sUre¢ 6ncesinde problem ¢ézme 6l¢eginden aldiklari puanlar incelenmistir.
Elde edilen bilgiler dogrultusunda STPCE alan grubun deney slrecinden énceki
problem ¢dézme performanslarina ait en yuksek puani 38 bulunurken en dustk
puani 21 bulunmustur. Grubun ortalama puani ise 30,96 bulunmustur. STOPCE
alan grubun deney sureci dncesindeki durumu incelendiginde en yuksek puanin
35, en dusuk puanin ise 18 oldugu belirlenmigtir. Ortalama puanlar ise 27,19

olarak hesaplanmistir.

Gruplara uygulanan farkl problem ¢ézme egitimin égretmen adaylarinin problem
¢c6zme performanslari arasinda bir fark yaratip yaratmadigini gérmek amaciyla
oncelikle gruplarin 6n test problem ¢dézme performanslari karsilastiriimis ve
gruplarin uygulama surecinden dnce denk olup olmadiklari konusunda fikir sahibi
olunmustur. STOPCE alan grupta égretmen adayi sayisi 21 (n<30) oldugundan
gruplar arasinda yapilacak olan analizlerde, bagimsiz gruplar t-testinin non

parametrik test hali olan Mann-Whitney U Testi kullaniimigtir. Mann-Whitney U
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Testi, bagimsiz iki drneklemde az denekli arastirmalarda puanlarin dagilimlarinin
normallik varsayimini kargilamadigr dagihimlarda bagimsiz 6érneklem t-testinin
alternatifi olarak kullaniimaktadir (Blyukoézturk, 2011). Gruplarin én test
kapsaminda sunulan problemler icin kullandiklari ilk ¢6z0m yollarindaki

performanslarinin analiz sonuglarinin karsilastiriimasi Tablo 4.10’da sunulmustur.

llgili tablodan da géruldugi Gzere 6n test performanslari icin hesaplanan puanlari
ortalamasi agisindan gruplar arasinda anlamli bir farkin oldugu gdézlenmektedir
(U= 155,000; p=,00<,05). Bu fark, sira ortalamasi 31,33 olan STPCE alinan

grubun lehinedir.

Tablo 4.10: Gruplarin On Testte Sunulan Problemler igin Kullandiklan ilk Géziim
Yollarindaki Performanslarinin Karsilastiriimasi

Test Sira Standart
Tiirii Grup N ort. Sira Top. sapma u V4 p
6n STPCE alan grup 30 31,33 940,00

Test STOPCE alan grup 21 18,38 386,00 4,535 155,000 3,07 0,00

Ote yandan STOPCE alan grubun 6n test sira ortalamasi 18,38 bulunmustur. Hem
gruplarin sira ortalamalari arasindaki farka hem de yapilan Mann-Whitney U testi
sonuglarina gére, uygulama surecinden énce gruplar arasinda problem ¢cézme
performanslari agisindan fark gézlenmis ve bu fark strateji 6gretimine dayandirilan
problem ¢dzme egitimi alan grubun lehine olmustur. Bulunan bu farkin etki
bOydkligunu gdrmek icin r de@eri hesaplanarak .43 bulunmus ve etki

bUyUkligunun orta derecede oldugu saptanmigtir.

4.2.2. STPCE ve STOPCE Alan Gruplarin Uygulama Siirecinden
Sonraki Durumlan

Gruplarin uygulama surecinden sonraki problem ¢dzme performanslarina ait
puanlar incelendiginde STPCE alan grubun én testte 21 olan en dusuk puani 29'a,
38 olan en yuksek puani 44’e cikmistir. Grubun ortalama puani ise 30,96'dan
37,10'a ¢cikmistir. STOPCE alan gruba ait duruma bakildiginda ise 6n testte 18
olan en duglk puanin son testte 28'e, 35 olan en yuksek puan 42’ye cikmistir.
Grubun ortalama puani ise 27,19'dan 36,09’a yukselmistir. Gruplarin her ikisinde
de problem ¢bzme performanslarinin 6n testten son teste bir artis sergiledigi

belirlenmisgtir.

Gruplarin uygulama surecinden nasil etkilendiklerini gérmek amaci ile éncelikle

gruplar ici son test ve 8n test performanslarini kargilastiracak analizler yapilmistir.
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Gruplardan birindeki 6gretmen adayi sayisi 30’dan kuguk digeri de tam 30 oldugu
icin grup ici analizlerde bagiml gruplar t-testi yerine onun non-parametrik hali olan
iligkili 6lctimler icin Wilcoxon Igaret Siralar Testi (Buyukoztirk, 2011) kullaniimistir.
Gruplarin 6n test ve son test problem ¢bézme performanslarinin analizi Tablo 4.11

de sunulmustur.

Tablo 4.11'den elde edilen analiz sonuglarina gére, STPCE alan gruptaki
6gretmen adaylarinin 6n test ve son test performanslari arasinda anlamli bir fark
oldugu gézlenmektedir (Z=-4,37; p=,00<,05).

Tablo 4.11: Gruplarin On Test ve Son Test Performans Analizi

Grup Son Test - On Test N Sira Ort Sira Top. V4 p

Negatif sira 42 5,00 20,00

STPCE

alan grup  Pozitifsira 26° 17,12 445,00 -4.37* 0.00
Esit 0° - -

. a

STOPCE Negatif sira 0 0,00 0,00

alan grup  pozitif sira 21° 11,00 231,00 -4,02* 0,00
Esit 0° - -

*Negatif siralar temeline dayall

a: son test toplam puan<én test toplam puan
b: son test toplam puan>én test toplam puan
c:son test toplam puan=6n test toplam puan

Puanlarin sira ortalamasi ve toplamlarina bakildiginda ise ortaya ¢ikan bu farkin,
pozitif siralar yani son test problem ¢ézme performansi igin hesaplanan puanlarin
lehine oldugu gérulmektedir. Bulunan bu farkin etki bUyUklugand gérmek igin r
de@eri hesaplanarak .55 bulunmus ve etki buyUOKIGgunin genis oldugu

saptanmistir.

Ayni sekilde STOPCE alan grubun analiz sonuglari incelendiginde &gretmen
adaylarinin yine én test ve son test performanslari arasinda anlaml bir fark oldugu
gbzlenmektedir (Z=-4,02; p=,00<,05). Bu fark diger grupta oldugu gibi, STOPCE
alan grupta da puanlarin sira ortalamasi ve toplamlarina bakildiginda ise ortaya
cikan bu farkin, pozitif siralar yani son test lehine oldugu gérilmektedir. Elde
edilen bu farkin etki buyUklugunt gérmek icin r degeri hesaplanarak .63 bulunmus

ve etki bUyuklagunun genis oldugu saptanmistir.

Bu bulgulardan anlagilacagi Uzere, her iki egitimin de &gretmenlerin problem
¢c6zme performanslarini arttirdi§i ve daha fazla sayida problem ¢ézebilmelerine

yardimci oldugu sonucuna ulagiimistir.
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Her iki egitimin &gretmen adaylarinin problem ¢ézme performanslari Gzerinde
olumlu etkilerinin gértlmesi Uzerine akla gelen ilk soru acaba bu etkinin hangi
6gretim metodunda daha fazla oldugudur. Bu nedenle STPCE’ nin mi yoksa
STOPCE’ nin mi 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme performanslari Uzerinde
daha fazla etkiye sahip oldugunu gérmek amaciyla gruplar arasi Mann-Whitney U
Testi vyapilarak son test kapsamindaki problem ¢6zme performanslari

karsilastiriimis ve sonuglar Tablo 4.12'de sunulmustur.

Tablo 4.12: Gruplarin Son Testte Sunulan Problemler igin Kullandiklan ilk G6éziim
Yollarindaki Performanslarinin Karsilastiriimasi

Test Sira Sira Standart
Tiirii Grup N Ort. Top. sapma u z P

Son STPCE alan grup 30 27,58 827,50
Test STOPCE alan grup 21 23,74 498,50

4,478 267,500 -0,91 0,36

Daha énceden 6n test performanslari agisindan gruplar arasinda anlamli bir farkin
oldugu gézlenmis ve bu farkin, STPCE alan grubun lehine oldugu belirtilmisti.
Ancak Tablo 4.12’ deki son test sonugclari incelendiginde gruplar arasindaki farkin
artik anlamli olmadigi sonucuna ulasiimistir (U=267,500; p=,36>,05). Son test
kapsaminda STPCE alinan grubun sira ortalamasi 31,33'ten 27,58’ e duserken,
STOPCE alinan grubun sira ortalamasi 18,34'den 23,74’e ¢ikmistir.

Bu bulgulara gére uygulama sureci 6ncesinde STPCE alan grup problem ¢ézme
performanslari agisindan daha basariliyken, bu fark sUrecin ardindan ortadan
kalkmistir. STPCE alan grup 6n testteki sira ortalamasi son testte diugmustar. Ote
yandan STOPCE alan grup, diger grupla on testte olan farkini son testte

kapatmayi basarmis ve sira ortalamalarini yokseltmigtir.

Sonu¢ olarak her iki egitimin de &gretmen adaylarinin problem ¢dzme
performanslari Gzerinde olumlu etkileri oldugu sonucuna ulasiimaktadir. Ancak
gruplar arasi yapilan karsilastiriimalar sonucunda, uygulama surecinden dnce iki
grubun 6n test kapsamindaki problem ¢ézme performanslari arasinda, STPCE
alan grubun lehine bir fark ortaya ¢ikmisken, bu fark son test kapsaminda ortadan
kalkmistir. Bu bilgiye gére, STPCE alan grubun problem ¢dzme performansi
olumlu yénde etkilenirken, STOPCE alan grubun performansi uygulama
surecinden hem olumlu yénde etkilenmigtir hem de diger grupla 6n test

kapsaminda ortaya c¢ikan fark ortadan kalkmistir. Bir baska ifadeyle 6gretmen
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adaylarinin problem ¢ézme performanslari dikkate alindiginda STOPCE, STPCE’

den daha basaril olmustur sonucuna ulasilabilir.

4.2.3. STPCE ve STOPCE Alan Gruplarin Kalicilik Testindeki Durumlari
Gruplarin uygulama surecinden sonraki sekiz ayin sonundaki performanslari
incelendiginde STPCE alan grubun son testteki en digstk puani 29 iken kalicilik
testinde 27’ye, en yUksek puani 44'den 42’ye dustigu gérulmustur. Gruba ait
ortalama puaninin ise son testten kalicilik testine 37,10'dan 34,06'ya dustugu
g6zlenmistir. STOPCE alan grubun ise son testte 28 olan en dusuk puaninin
kalicilik testinde 30 oldugu, 42 olan en yuksek puanin ise alicilik testinde 44
oldugu saptanmistir. Gruba ait ortalama puanin ise son testten kalicilik testine
36,09'dan 36,85’e ulastigi belirlenmistir.

Gruplarin performanslarinin ne derece kalici oldugunu gérmek amaci ile yapilan
kalicilik testi problem ¢6zme performanslarinin éncelikle gruplar i¢i analizleri
yapimistir. Yine gruplardaki égretmen adayi sayisi nedeni ile grup i¢i analizlerde
bagimh gruplar t-testi yerine onun non-parametrik hali olan iligkili élcimler icin
Wilcoxon lIsaret Siralar Testi kullaniimistir. llgili analiz sonuglari Tablo 4.13'de
sunulmustur. Tablo 4.13'den elde edilen analiz sonuglarina gére, STPCE alan
gruptaki 6gretmen adaylarinin son test ve kalicihlk testi kapsamimdaki
performanslari arasinda anlamh bir fark oldugdu gézlenmektedir (Z=-3,10;
p=,02<,05). Puanlarin sira ortalamasi ve toplamlarina bakildiginda ise ortaya
cikan bu farkin ise, negatif siralar yani son test performanslari lehine oldugu
gérulmektedir. Bu durum STPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin problem
¢dzme performanslarinin son testten kalicilik testine dogru bir dugts sergiledigi

yani strateji 6gretiminin kalici olmadigini géstermektedir.

Tablo 4.13: Gruplann Son Test ve Kalicilik Performanslarinin Analizi

Grup Kalicilik testi-Son test N Sira Ort Sira Top. V4 p
Negatif sira 232 16,65 383,00
STPCE
alan Pozitif sira 7° 11,71 82,00 -3,10%* 0,00
ry
arip Esit 0° - -
. a
STOPCE Negatif sira 10 9,30 93,00
alan Pozitif sira 10° 11,70 117,00 -0,44* 0,65
grup
Esit 1° - -

*Negatif siralar temeline dayall
** Pozitif siralar temeline dayali
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a: kalicilik testi toplam puan<son test toplam puan
b: kalicilik testi toplam puan>son test toplam puan
c: kalicilik testi toplam puan=son test toplam puan

Elde edilen bu anlamli fark icin hesaplanan r degeri .55 bulunmusg ve bu da genis
etki blyUklagunun oldugunu gdstermistir. Diger yandan STOPCE alan grubun
analiz sonuglari incelendiginde 8gretmen adaylarinin yine son test ve kalicilik testi
kapsamindaki performanslari arasinda anlamh bir fark olmadigi gézlenmektedir
(Z=-0,44; p=,65>,05). Bu durum STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin son
testten kalicilik testine dogru bir digus yasamadigi ve 6grendiklerinin kalici oldugu

sonucunu ortaya ¢ikarmistir.

Buna ek olarak, iki grubun gruplar arasi karsilagtirmasinin yapilabilmesi i¢in
kalicilik testinde sunulan problemler i¢in, ilk ¢6ézum yollarindaki performanslarinin

analiz sonugclarinin karsilasgtiriimasi da Tablo 4.14’de sunulmustur.

Tablo 4.14: Gruplarin Kalicilik Testinde Sunulan Problemler igin Kullandiklari ilk
Co6zlim Yollarindaki Performanslarinin Karsilastiriimasi

Test Sira Sira Standart
Tiirii Grup N Ort. Top. sapma u z P

Son STPCE alan grup 30 22,62 678,50
test STOPCE alan grup 21 30,83 647,50

4,725 213,500 -1,95 0,05

Gruplar arasi kalicilik testi problem ¢dézme performanslarinin kargilastiriimasi
sonucunda STOPCE alan grubun sira ortalamalari puanlarinin daha yuksek
oldugu goézlenmektedir (U=213,500; p=,05=,05). Buradan elde edilen yorum ise
strateji 6gretimine dayandirilan problem ¢ézme egitimi, 6gretmen adaylarinin kisa
vadede problem c¢6zme performanslarini olumlu yénde etkiledigi ancak bu

durumun kalicilik saglamadigini géstermektedir.

4.3. Problem C6zme Stratejileri Qgretiminin Farkh Disiinme Stillerine
Sahip lIkbgretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Problem C6zerken
Kavramsal Ve Iglemsel Bilgiyi Kullanma Tercihleri Uzerindeki Etkisi
Nedir?

Bu alt problemde arastirmanin bagimsiz degiskenlerinden biri olan dusunme
stilleri ile uygulanan testlerde 6gretmen adaylarinin problem c¢ézumleri igin
kullandiklari ¢ézum yollarinin agirlikli olarak kavramsal bilgi ya da iglemsel bilgi
icerme durumu incelenmistir. Bu amacgla STPCE ve STOPCE alan 6gretmen
adaylarina 6n test kapsaminda Ariol (2009) tarafindan gelistirilen Problem
Coézerken Butuncul ve Analitik Dusinme Olgegdi” uygulanmistir. Olgekte bulunan 5

madde i¢in 8gretmen adaylarinin secimlerine gére agirlikli olarak hangi dustinme
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stiline sahip olduklari saptanmistir. Ogretmen adaylari, bes maddeden en az dért
tanesinde analitik dusunme stiline 6zgu yaniti segmisse “analitik dusunme stili
baskin” (ADSB), en az doért tanesinde butuncul diasunme stiline ézgu yaniti
segmigse “butincil diusunme stili baskin” (BDSB) olarak nitelendirilmistir. Bu
kapsamda STPCE alan grupta ¢ 6gretmen adayi butincil dugtinme stili baskin,
on 6gretmen adayi ise analitik dusunme stili baskin olarak belirlenmigtir. Diger
taraftan STOPCE alan grupta ise bes 6gretmen adayi butincil dugunme baskin,
doért dgretmen adayl analitik dusunme stili baskin olarak belirlenmistir. Bu
baglamda, dusunme stillerine gbére 6gretmen adaylarinin 6n test, son test ve
kalicilik testi uygulamalari kapsaminda sunulan problemlerin  ¢ézUimlerinde
kullandiklari ilk ¢6zUm vyollarinin kavramsal bilgi agirlikli ya da islemsel bilgi
agirhkh olmasi durumu ve problemlerin ne kadari igin ¢6zim sunamadiklari

incelenmigtir.

4.3.1. Diisiinme Stillerine ve Uygulanan Egitime Go6re Gruplarin
Uygulama Siirecinden Onceki Denkligi

Dustnme stiline ve uygulanan egitime gdre dgretmen adaylarinin problem ¢ézme
Olcedi 6n test uygulamasinda, problem ¢ézerken kullandiklari ilk ¢ézum yollarinin
agirhkh olarak islemsel bilgi ya da kavramsal bilgi icerme durumunun dagilimi

Tablo 4.15de sunulmustur.

Tablo 4.15: Gruplarin Problem C6zme Olgegi On Test Uygulamasinda Problem
Cozerken Kullandiklari llk G6ziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

. Islemsel Kavramsal
Gruptaki - Toplam Céziim Bilgi Bilgi
Ogretmen ¢éziim Yapiimayan Agirlikh Agirlikh
Grup Adayi Yolu e e e e
Coéziim Coéziim
(N) (15xN) (N) (%) (N () (N (%)
BDSB-STPCE alan grup 3 45 11 24,4 19 42,2 15 33,3
BDSB-STOPCE alan grup 5 75 27 36 30 40 18 24
ADSB-STPCE alan grup 10 150 41 27,3 79 52,7 30 20
ADSB-STOPCE alan grup 4 60 22 36,7 25 41,7 13 21,7

Tabloda sunulan ylzde de@erleri arasinda sayisal olarak farkhliklar oldugdu
gbzlenmektedir. Ancak bu sayisal farkhliklarin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini gérmek amaciyla bagimsiz gruplarda iki yUzde arasindaki farkin

onemlilik testi yapiimistir.
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Bir sonraki adimda dusunme stillerine gére 6gretmen adaylari gruplanmis ve her
dusunme stilindeki 6gretmen adaylarinin, aldiklari problem ¢ézme egitimine gbére
6n test kapsaminda kullandiklari islemsel ya da kavramsal bilgi agirhkli ¢6zim
yollarinin oranlari kargilastiriimistir. S6zu edilen kargilastirma igin Tablo 4.16'da
gruplar arasinda yapilan iki yuzde arasindaki farkin anlamhlik testi sonuglari yer
almaktadir. Bu sonuclara gére, bahsedilen yuzde degerlerinin aslinda istatistiksel
olarak anlamli olmadiklari géralmustar. Bir bagka degigle; 6n testte butuncul
dustnme stili baskin olan 6gretmen adaylarindan STPCE alanlarla STOPCE
alanlar arasinda hem ¢6zum sunulamayan problemlerin icin belirlenen oranlar (Z=-
1,31; p=,18>,05), hem de kullandiklari iglemsel bilgi agirlikli (Z=0,24; p=,81>,05)
ve kavramsal bilgi agirlikli (Z=1,10; p=,26>,05) ¢6zUm yollari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunamamigtir. Ayni sekilde analitik dusunme stili baskin
olan ve STPCE ile STOPCE alan &3dretmen adaylarinin ¢ézim yapamadiklari
problemler i¢in belirlenen oranlar (Z=-1,33; p=,82>,05), tercih ettikleri igslemsel bilgi
agirliklh (Z=1,44; p=,15>05) ve kavramsal bilgi agirlikh (Z=-0,27; p=,78>05)

¢6zUm yollari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir.

Tablo 4.16: Uygulanan Problem Gézme Egitimine Gore On Test igin Yapilan
Bagimsiz Gruplarda l|ki Yizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi

Sonuglari
. Oran
Tercih Grup (%) V4 p

BDSB-STPCE alan grup 24,4 131 018

Céziim yapilmayan BDSB-STOPCE alan grup 36
ADSB-STPCE alan grup 27,3 133 082
ADSB-STOPCE alan grup 36,7 ' '
apSeToPcEammamp  ap 0% 08

Isl | bilgi agirhkh ¢ozii .

slemsel Sligh agiriih eoztim ADSB-STPCE alan grup 52.7 o 018
ADSB-STOPCE alan grup 41,7 ' '
BDSB-STPCE alan grup 33,3 110 0,26

Kavramsal bilgi agirhikli ¢éziim BDSB-STOPCE alan grup 24
ADSB-STPCE alan grup 20 027 078
ADSB-STOPCE alan grup 21,7 ' '

Bu bulgulardan da anlasgilacagi Uzere, her iki disunme stiline gére STPCE ve
STOPCE alan gruplarin uygulama surecinden 6nce, kullandiklari ¢ézum yollari
tirine goére benzer O6zellikler sergilemis ve gruplarin denk olduklarl ortaya

cikmistir.
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Buna ek olarak her iki problem ¢ézme egitimine gdre analitik ve butincul dusinme
stillerine sahip gruplarin kullandiklari ¢6zUm yollari da incelenmis ve Tablo 4.17’de

sunulmustur.

Tablo 4.17: Diisiinme Stiline Goére Gr_l_ Test icin Yapilan Bagimsiz Gruplarda iki
Yiizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi Sonuglari

Oran

Tercih Grup (%) V4 p

BDSB-STPCE alan grup 24,4 0,38 0,70

Céziim yapilmayan ADSB-STPCE alan grup 27,3
BDSB-STOPCE alan grup 36 008 093
ADSB-STOPCE alan grup 36,7 ' '
pOSBSTRCE o 537 M2 02

Isl | bilgi agirhkli ¢cozii ~ :

slemsel Sligh agiriih eozam BDSB-STOPCE alan grup 40 010 64
ADSB-STOPCE alan grup 41,7 ' '
DS MIE  B9 1 o

K | bilgi agirlhkl ¢cozii .

avramsal bilgi agirlikli ¢c6ziim BDSB-STOPGE alan grup o - -

ADSB-STOPCE alan grup 21,7 ' '

Tablo 4.17'de @éruldugu Uzere ¢6zUm yapilmayan problemlerin  oranlari
incelendiginde STPCE alan gruptaki (Z=-0,38; p=,70>,05) ve STOPCE alan
gruptaki (Z=-0,08; p=,93>,05) analitik ve butincul dusunme stili baskin égretmen
adaylari arasinda anlaml bir fark bulunamamistir. islemsel bilgi agirhkli ¢ézim
yollarini tercih etme oranlari incelendiginde ayni sekilde STPCE alan gruptaki (Z=-
1,22; p=,21>,05) ve STOPCE alan gruptaki (Z=-0,19; p=,84>,05) analitik ve
batuncil dusinme stili baskin 6gretmen adaylari arasinda anlamh bir fark
bulunamamistir. Son olarak kavramsal bilgi agirhkli ¢ézim yollarini kullanma
oranlari incelendiginde yine STPCE alan gruptaki (Z=1,86; p=,06>05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=0,32; p=,74>,05) analitik ve butuncul dustunme stili
baskin 6§retmen adaylari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Ozetle, alinan
egitim tirt temel alindiginda analitik dusunme stili ve batincul distnme stili
baskin égretmen adaylari arasinda hi¢ bir anlaml fark bulunamamis ve 6n test

kapsaminda birbirlerine denk &zellikler sergilemislerdir.

Ayrica dusunme stilleri ve aldiklari problem ¢dézme egitimine gére gruplara ayrilan
6gretmen adaylarinin, 6n test kapsaminda ¢6zUm vyaptiklari problemler igin
yoneldikleri kavramsal ya da iglemsel bilgi adirlikli ¢6zum yolu tercihlerinin ylzde
degerleri de her grup icin ayri ayri analiz edilmigtir. Gruplarin 6n test kapsamindaki

¢6zUm tercihi analizleri Tablo 4.18'de sunulmustur.

101



Tablo 4.18: Gruplarin On Testte Yéneldikleri C6ziim Yolu Tercihi Analizi Sonuglar

Grup Oran

Tercih (%) Zz p

BDSB-STPCE alan grup Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 422 0.87 0.38

Kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim 33,3 ' '
BDSB-STOPCE alan grup Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 40

Kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim 24 2,10 0,03
ADSB-STPCE alan grup Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 52,7 5 88 000

Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 20 ' '
ADSB-STOPCE alan grup Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 41,7 535 0.01

Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 21,7 ' '

Tablo 4.18'de de goérlldugu Uzere, butincul dusunme stiline sahip 6gretmen
adaylarindan STPCE alan grubun 6n test kapsaminda, islemsel ya da kavramsal
bilgi agirlikli ¢6zUm vyolunu tercih etme oranlari arasinda anlamli bir fark
bulunmamistir (Z=0,87; p=,38>,05). Ancak bu durum STOPCE alan grupta %40
tercin edilme orani ile iglemsel bilgi agirlikli ¢6zim yolu lehine olmustur (Z=2,10;
p=,03<,05). islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yolu lehine ¢ikan bu fark icin hesaplanan
etki bUyuklugu deg@eri d= .48 bulunarak kucguk bir etki bayukligune sahip oldugu

saptanmistir.

Ote yandan analitik diisiinme stili baskin olan 6éJretmen adaylarindan hem STPCE
alan grubun, 6n test kapsaminda tercih ettigi ¢6zim yolu %52,7 oranla islemsel
bilgi agirlikli ¢6zum yolu lehine (Z=5,88; p=,00<,05), hem de STOPCE alan grubun
tercih ettigi ¢6zim yolu %41,7 oranla islemsel bilgi adirhkhi ¢ézim yolu lehine
(Z=2,35; p=,01<,05) oldugu gdézlenmektedir. islemsel bilgi agirlikli ¢é6zim yolu
lehine ¢ikan bu farklarin STPCE alan grup i¢in hesaplanan etki buyukligu degeri
d= .96 ile genis etki blUyUkligu oldugunu gosterirken, STOPCE alan grup icin
hesaplanan d degeri .61 ile orta degerde bir etki buyuklugu oldugunu géstermistir.
Sonug olarak, butuncul dasunme stili baskin olan égretmen adaylarindan STPCE
alan 6gretmen adaylari 6n testte ¢c6zum sunduklari problemler agisindan islemsel
ya da kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim yollari arasinda belirgin bir tercih
sergilemezken; diger gruplar belirgin bicimde islemsel bilgi agirhikli ¢ézUmlere

ydnelmektedirler.

4.3.2. Disiinme Stillerine ve Uygulanan Egitime Gore Gruplarin
Uygulama Siirecinden Sonraki Durumlari

Gruplarin uygulama surecinden nasil etkilendiklerini gérmek amaci ile éncelikle
disunme stilleri temel alinarak, uygulanan surece gére 6n test ve son test

durumlari karsilagtiriimigtir.
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Tablo 4.19: Gruplarin Problem Gézme Olgegi Son Test Uygulamasinda Problem
Cozerken Kullandiklari llk G6ziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

Gruptaki Toplam Coziim I§I§;Insiel KavBr;‘:Im;sal
Gru Ogretmen Céziim Yapiimayan Ag”,% P Ag”,% P
P Adayi Yolu Céziim Céziim
(N) (15xN)  (N) (%) N () (N (%)
BDSB-STPCE alan grup 3 45 9 20 20 44,5 16 35,5
BDSB-STOPCE alan grup 5 75 15 20 27 36 33 44
ADSB-STPCE alan grup 10 150 17 11,3 78 52 55 36,7
ADSB-STOPCE alan grup 4 60 6 10 21 35 33 55

Bu amag¢ dogrultusunda hazirlanan Tablo 4.19'da égretmen adaylarinin son test
uygulamasinda problem ¢ézerken kullandiklari ilk ¢6zum yolu tercihlerinin dagilimi
sunulmustur. Tabloda da géruldagl Uzere butuncul dusunme stili baskin olan
adaylardan STPCE alan grupta yer alanlar, 6n test ve son test kapsaminda
problemlere sunduklari islemsel bilgi agirlikli ¢6zUm yollarini kullanma orani
%42,2’den %44,5'e ve kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yollarini kullanma oranlari
%33,3'den %35,5e ¢cikmigtir. Ayni grubun ¢6zum sunamadigl problemlerin orani
ise %24,4'den %20'ye dusmustur. S6zU edilen grubun 6n test ve son test tercih
oranlari arasinda belirgin farklilk géstermezken diger gruplarda durum degiskenlik
gOstermektedir. Yine butuncul disinme stili baskin ve STOPCE alan 6gretmen
adaylarinin ¢ézum sunamadiklari problemlerin yizde degerlerinde 6n testten son
teste %16 gibi bir oranla dusts gdzlenirken; kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim
kullanma oranlarinda da %12 oraninda belirgin bir artis, islemsel bilgi agirhkl
¢6zum vyollarini kullanma oranlarinda ise %4’luk artis saptanmistir. Analitik
dustnme stili baskin ve STPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin én testten son
teste ¢6zUm sunamadiklari problemlerin orani %27,3'dan %11,3’'e dugerken,
kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim yollarini kullanma oranlari da %20'den %36,7’ye
cikmis, islemsel bilgi agirlikh ¢ézum yollarini kullanma oranlarinda ise bir fark
gbzlenememigtir. Son olarak analitik disinme stili baskin ve STOPCE alan
gruptaki 6gretmen adaylari 6n testte %36,7 oraninda problemler i¢in ¢6zUm
sunamazken, bu oran son testte %10’a; islemsel bilgi agirhkhi ¢bézim yollarinin
tercih edilme orani da 6n testte %41,7 iken bu oran son testte %35e dusmustar.
Ote yandan kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim yollarini tercih etme orani ise
%21,7'den %55e ¢cikmistir. S6zU edilen bu oran degdisimlerinin istatistiksel olarak

da anlamli olup olmadigini gérmek amaci ile yapilan igin yapilan bagimsiz
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gruplarda iki ylUzde arasindaki farkin 6nemlilik testi sonuclari Tablo 4.20'de

sunulmustur.

Gruplarin son test kapsamindaki yuzde degerleri dagdilimi incelendiginde ise
¢6zUm yapillmayan problemler i¢in belirlenen oranlar arasinda hem butuncul
(Z=0,00; p= 1,00>,05) hem analitik (Z=0,28; p=,78>,05) dusunme stili baskin
6gretmen adaylarindan STPCE ile STOPCE alan gruplar arasinda anlamli bir fark

bulunamamisgtir.

Tablo 4.20: Uygulanan Problem Cézme Egitimine Gére Son Test igin Yapilan
Bagimsiz Gruplarda l|ki Yizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi

Sonuglari
Tercih
Grup Oran (%) V4 p

spSesToRcEamngnp 0 000 100

Coziim yapilmayan ADSB-STPCE alan grup 1.3 028 078
ADSB-STOPCE alan grup 10 ' '

. BDSB-STPCE alan grup 445 387 0.00

Islemsel bilgi agirliklh ¢c6ziim BDSB-STOPCE alan grup 36 ’ '
ADSB-STPCE alan grup 52
ADSB-STOPCE alan grup 35 2,22 0,02
BDSB-STPCE alan grup 35,5 388 0.00

Kavramsal bilgi agirhikli ¢éziim BDSB-STOPCE alan grup 44 e ’
ADSB-STPCE alan grup 36,7
ADSB-STOPCE alan grup 55 2,43 0,01

Diger yandan iglemsel ve kavramsal bilgi agirhkh ¢ézim yollarinin tercih edilme
ylUzdesi analizlerine bakildiginda ise gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml
farklar oldudu gézlenmistir. islemsel bilgi agirhkli ¢cézim yollarinin tercih edilme
ylUzdesi, hem butancul (Z=3,87; p=,00<,05) hem analitik (Z=2,22; p=,02<,05)
dustnme stili baskin olan 6gretmen adaylarindan STPCE alan grubun lehine
bulunmustur. Elde edilen farkin etki blyUklugu incelendiginde butuncul dustinme
stili baskin olan 6gretmen adaylari i¢in d=.71 ile orta duzeyde bir etki bUyUklugu
saptanirken, analitik dusunme stili baskin olan 6gretmen adaylari i¢cin d=.30 ile
kicik duzeyde bir etki buyklugu saptanmistir. Ote yandan, kavramsal bilgi
agirhkh ¢ézum yollarinin tercih edilme yUzdesi incelendiginde ise hem butuncul
(Z=-3,88; p=,00<,05), hem analitik (Z=-2,43; p=,01<,05) distnme stili baskin olan
6gretmen adaylarindan STOPCE alan grubun lehine olmustur. Elde edilen farkin
etki buUyUKIUgu incelendiginde butancul dusunme stili baskin olan 6gretmen
adaylari icin d=.71 ile orta dlzeyde bir etki buyudkluglu saptanirken, analitik
dusunme stili baskin olan égretmen adaylari icin d=.33 ile kU¢uk diuzeyde bir etki

buyuklugu saptanmistir.

104



Elde edilen bulgulardan da anlasgilacagl Uzere butincul ve analitik dusinme stili
baskin &gretmen adaylari uygulama surecinden ©6nce uygulanan 6n test
kapsaminda tercih ettikleri ¢c6zum yolu tart ve ¢ézum sunamadiklari problemlerin
oranlarina gére denk o&zellikler goésterirken, bu denklik uygulanan egitimle
degismistir. Son test kapsaminda elde edilen sonuglara gére her iki digsunme
stilinde de sadece STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylari kavramsal bilgi
agirhkli ¢cézumlere ydnelirken, STPCE alan gruptaki 6gretmen adaylari islemsel
bilgi agirhikli ¢cézUmlere yonelmektedirler. Buradan cikarilacak yorum, problem
¢cO6zme egitimini strateji 6gretimine dayandirmamak, dusunme stili farkhligi
gbzetmeksizin tum 6gretmen adaylarinin kavramsal bilgi agirhkh ¢6zUm kullanma
yUzdelerini anlamli derecede artirirken, problem ¢ézme egitimini strateji 6gretimine
dayandirmak ise yine duastnme stili gbzetmeksizin tim 6gretmen adaylari iglemsel

bilgi agirlikl ¢6zUm kullanmaya yéneltmektedir.

Buna ek olarak her iki problem ¢ézme egitimine gdre analitik ve butincul dusinme
stillerine sahip gruplarin son test kapsaminda kullandiklari ¢6zUm yollari da

incelenmis ve Tablo 4.21’de sunulmustur.

Tablo 4.21: Dustinme Stiline Gére Son Test igin Yapilan Bagimsiz Gruplarda iki
Yiizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi Sonuglari

Tercih
Grup Oran (%) V4 p
ADSBSTRCE oy s 10 o®
Céziim yapiimayan BDSE.STORGE oot gt it — —
ADSB-STOPCE alan grup 10 ; ,
: BDSB-STPCE alan grup 445 0.88 037
Islemsel bilgi agirlikli ¢c6ziim ADSB-STPCE alan grup 59 -0, ,
BDSB-STOPCE alan grup 36 0.12 0.00
ADSB-STOPCE alan grup 35
BDSB-STPCE alan grup 35,5 013 088
Kavramsal bilgi agirlikli ¢6ziim  ADSB-STPCE alan grup 367 -0, ,
BDSB-STOPCE alan grup 44 i
ADSB-STOPCE alan grup 55 1.27 0.20

Alinan problem ¢bézme egitimi temelinde analitik ve butuncul dusunme stilleri
bakimindan gruplar arasinda 6n test kapsaminda higcbir anlamli bir fark
bulunamamigti. Tablo 4.21'de géruldugd Gzere bu durum son test
uygulamalarinda da devamlhiligini surdirmektedir. C6zUm yapilmayan problemlerin
oranlari incelendiginde STPCE alan gruptaki (Z=1,5; p=,13>,05) ve STOPCE alan
gruptaki (Z=1,59; p=,11>,05) analitik ve butuncul dasunme stili baskin égretmen

adaylari arasinda anlaml bir fark bulunamamistir. islemsel bilgi agirhkli ¢ézim
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yollarini tercih etme oranlari incelendiginde ayni sekilde STPCE alan gruptaki (Z=-
0,88, p=,37>,05) ve STOPCE alan gruptaki (Z=0,12; p=,90>,05) analitik ve
batuncil dusinme stili baskin 6gretmen adaylari arasinda anlamh bir fark
bulunamamistir. Son olarak kavramsal bilgi agirhkli ¢ézim yollarini kullanma
oranlari incelendiginde yine STPCE alan gruptaki (Z=-0,13; p=,88>,05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=-1,27; p=,20>,05) analitik ve butunctl duginme stili
baskin 6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Bir baska
ifade ile alinan egitim turt temel alindiginda analitik distnme stili ve butincl
disunme stili baskin 8gretmen adaylari arasinda deney sureci sonunda hi¢ bir

anlaml fark bulunamamistir.

Bu bulgulara ek olarak 6gretmen adaylarinin son testte tercih ettikleri iglemsel bilgi
agirhkh ve kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim oranlari karsilastiriimis, uygulama
surecindeki degisimleri grup icinde incelenmistir. ilgili analiz sonuclari Tablo 4.22’

de sunulmustur.

Tablo 4.22: Gruplarin Son Testte Yoéneldikleri Céziim Yolu Tercihi Analizi Sonuglari

Grup . Oran
Tercih (%) V4 p
BDSB-STPCE alan grup Islemsel bilgi agirhikli ¢6zim 445 410 0,00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 35,5
BDSB-STOPCE alan grup Islemsel bilgi agirhikli ¢6zim 36 365 0,00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 44
ADSB-STPCE alan grup Islemsel bilgi agirhikli ¢6zim 52 6,07 0,00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 36,6
ADSB-STOPCE alan grup Islemsel bilgi agirhikli ¢6zim 35 8,08 0,00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 55

On test kapsaminda butincil distnme stiline sahip ve STPCE alan gruptaki
6gretmen adaylarinin kavramsal ve islemsel bilgi agirhkh ¢ézim yollari arasinda
belirgin bir tercih sergilemezken, son test kapsamindaki tercihleri %44,5 oraniyla
islemsel bilgi agirhkh ¢ézimden yana olmustur (Z=4,10; p=,00<,05). Bu fark i¢in
g6zlenen etki blyUkligu dederi d=1,23 ile genis etki buyUklugi olmustur. Ote
yandan STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylari 6n testte yaptiklari ¢ézim
yollar tercihleri iglemsel bilgi adirlikli ¢6zUmUn lehine iken, bu durum son test
kapsaminda %44 oraniyla kavramsal bilgi agirhkli ¢6zum lehine olmustur (Z=-3,65;
p=,00<,05). S6zu edilen bu fark i¢cin hesaplanan etki blUyukligu degeri de d=.84 ile
yine genis bir etki bayuklagudar. Diger bir degisle butuncul dusunme stili baskin

olup STPCE alan gruptaki 6gretmen adaylari uygulama sureci 6ncesinde iglemsel
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ve kavramsal bilgi agirlikli ¢ézUm yollarini kullanma oranlari arasinda bir fark
yokken, son testte s6zU edilen bu tercih anlamli bir farkla islemsel yénunde
olmustur. STOPCE alan ve butuncul dugtnme stili baskin 6gretmen adaylarinin 6n
test kapsamindaki tercihleri islemsel bilgi adirhkh ¢ézim lehineyken, bu fark
kavramsal bilgi agirhkh ¢ézum lehine ddnmuUstar. Bu sonuglardan ¢ikan yorum ise,
butincul dugsinme stili baskin olan &gretmen adaylarinda, strateji gretimi ile
yapilan problem c¢ézme egitimi onlari islemsel bilgi agirhkh ¢dézim yapmaya
ydnlendirirken, strateji 6gretimi temeline dayandiriimayan problem ¢dézme egitimi

kavramsal bilgi agirlikli ¢ézumlere yénlendirmektedir seklinde olabilir.

Analitik dugstinme stiline sahip ve STPCE alan grubun, 6n test kapsaminda tercih
ettikleri ¢6zUm yolu %52,7 oranla islemsel bilgi agirlikl ¢6zUm yolu lehine olurken,
bu oran son testte de degismeyerek yine %52 oranla islemsel bilgi adirlikli ¢6zim
lehine olmustur (Z=6,97; p=,00<,05). S6zu edilen bu fark icin hesaplanan etki
buyUkIigu dederi de d=1.14 ile genis etki buyUklugu olmustur. Ote yandan yine
analitik agirhkh dugtnme stili baskin ancak STOPCE alan grupta yer alan
6gretmen adaylarinin 6n test kapsaminda ¢6zim yolu tercihleri islemsel bilgi
agirlikli ¢ézumlerin lehine olurken, bu durum son test kapsaminda %55 oranla
kavramsal bilgi agirhkh ¢ézumlerin lehine dénmustur (Z=-8,98; p=,00<,05). Bu fark
icin hesaplanan etki bayUkIGgu degeri de d=2.33 ile genig etki buyuklugu olmustur.
Bu bulgulara gére, analitik dusunme stili baskin olan ve STPCE alan grupta yer
alan 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme sUrecinde tercih ettikleri kavramsal bilgi
agirhkh ya da iglemsel bilgi agirhkh ¢dézUmlerin orani, uygulama surecinden
etkilenmemistir. Bir bagka ifade ile strateji temeline dayandirilan problem ¢ézme
eqitimi, analitik digunme stili baskin 6gretmen adaylarinin kullandiklari ¢6zim yolu
tercihleri arasinda bir fark yaratmamistir. Diger taraftan ayni distunme stiline sahip
ve uygulama surecinden 6nce STPCE alan grupla benzer &zellikler tasgiyan,
STOPCE alan grupta yer alan 6gretmen adaylari 6én test kapsaminda tercihlerini
islemsel bilgi agirlikli  ¢ézUmlerden yana kullanirken bu durum son test
kapsaminda kavramsal bilgi agirhkh ¢éztmler lehine degismistir yorumu yapilabilir.
STOPCE, 6gretmen adaylarinin problemler igin Urettikleri ¢ézim yolu tercihleri
arasindaki sec¢imi ciddi sekilde etkilemis, islemsel bilgi agirliklidan kavramsal bilgi
agirhkh ¢6zum yollarina yéneltmistir. Buradan c¢ikarila bilinecek sonug ise, strateji

6gretimine dayandiriimayan problem ¢ézme egitimi, analitik dusunme stili baskin
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olan &gretmen adaylarinin kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim kullanma oranlarini
olumlu sekilde etkilerken, strateji 6gretimi ise 6gretmen adaylarinin problem

¢dzme tercihleri arasinda bir fark yaratmamaktadir.

Sonug olarak, STPCE alan grupta butunctl dugstinme stili baskin olan égretmen
adaylarinin 6n test kapsaminda, islemsel bilgi agdirlikli ya da kavramsal bilgi
agirhkh ¢ézim vyollart arasinda anlamh bir fark yokken, bu durum son test
kapsaminda tercihleri iglemsel bilgi agirlikli ¢6zum lehine olmustur. Buna ek olarak
ayni eQitim metodunu alan égdretmen adaylarindan analitik digtnme stili baskin
olan 6gretmen adaylari 6n test kapsaminda islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yollari
lehine tercihlerini kullanirken bu durum son testte de degismemistir. Diger yandan
STOPCE alan grupta yer alan ve hem butincul hem analitik digtnme stili baskin
6gretmen adaylarinin tercihleri 6n test kapsaminda islemsel bilgi agirlikli ¢6zim
lehine olurken bu durum son test kapsaminda kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim

lehine olmustur.

4.3.3. Diigiinme Stillerine ve Uygulanan Egitime Godre STPCE ve
STOPCE Alan Gruplarin Kalicilik Testindeki Durumlari

Gruplarin uygulama surecinden sonraki sekiz ayin sonunda &grendiklerinin ne
derece kalici oldugunu gérmek amaci ile yapilan kalicilik testinin éncelikle gruplar

ici analizleri yapilmigtir.

Butuncul dusunme stili baskin égretmen adaylarindan STPCE alan gruptaki
6gretmen adaylari son test kapsaminda % 20 oraninda sunulan problemler icin
¢6zim yapamamisken, bu durum kalicilik testinde % 15,6'ya dusmustar. Grubun
islemsel bilgi agirlikl ¢ézim yolunu tercih etme orani %44,5 iken bu oran kalicilik
testinde %40’a dusmus, kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yolunun secilme orani ise
son testten kalicilik testinde % 35,5'den %44,4e cikmistir. Ayni dugiinme stiline
sahip 6gretmen adaylarindan STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin, son
testten kalicilik testine ¢6zum sunamadiklari problemler i¢in hesaplanan oranin
%20’den %18,7’ye dustugu gézlenmistir. Kavramsal bilgi agirliklh ¢6zim yollarini
tercih etme oranlarinin % 44’den % 28 duserken; islemsel bilgi adirhkl ¢6zim
yolunu teslim etme orani % 36’dan % 53,3’e ciktigi saptanmistir. Eldeki sayisal
verilere genel anlamda bakildiginda butincul disinme stiline sahip 6gretmen
adaylarinin son testten kaliciliga ¢6zum sunamadiklari problemler i¢in hesaplanan

oranlarda az da olsa bir dusus gézlenmis 6te yandan kavramsal bilgi agirhkh
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¢dzim yollarini kullanma oranlarinda da bir artis oldugu gézlenmektedir. llgili

sayisal veriler Tablo 4.23'de sunulmustur.

Tablo 4.23: Gruplarin Problem G6zme Olgegi Kalicilik Testi Uygulamasinda Problem
Cozerken Kullandiklari llk G6ziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

Gruptaki Toplam Coziim Islemsel Bilgi Kavramsal
Ogretmen Coéziim Yapiimayan Agirlikh Bilgi Agirlikli
Grup Adayi Yolu Coéziim Céziim
(N (15xN) (N (%) (N (%) (N (%)
BDSB-STPCE alan 3 45 7 15,6 18 40 20 44,4
grup
BDSB-STOPCE 5 75 14 18,7 40 53,3 21 28
alan grup
ADSB-STPCE alan 10 150 33 22 66 44 51 34
grup
ADSB-STOPCE 4 60 6 10 22 367 32 533
alan grup

Analitik disunme stiline sahip olan égretmen adaylarindan STPCE alan grup son
testte %11,3 oraninda problemler icin ¢ézim sunmazken, bu oran kalicilik testinde
%22’ye cilkmistir. islemsel bilgi adirlikli ¢6zim yollarini kullanma oranlari da son
testten kalicilik testine % 52’den %44’e; kavramsal bilgi agirlikli ¢bézim yollarini
kullanma oranlari da % 36,7’den % 34’e dusmustur. Ayni diginme gucu dlzeyine
sahip 6gretmen adaylarindan STOPCE alan gruptaki égretmen adaylarinin son
testten kalicilik testine ¢6zum sunamadiklari problemler i¢cin hesaplanan oranlar
degismezken; islemsel bilgi agirlikli ¢ézim yolunu kullanma oranlari % 35'den
%36,7’ye cikmis; kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yolunun kullanma oranlarinin %
55'den %53,3’e dugsmustur. Elde edilen bu sayisal verilere gére analitik digunme
stiline sahip &gretmen adaylarindan STPCE alan grubun oranlari son testten
kalicilik testine deg@iskenlik gésterirken, bu durum ayni dasinme stiline sahip ve
STOPCE alan grup i¢in belirgin bir degiskenlik géstermemektedir. S6zU edilen bu
oran degisimlerinin istatistiksel olarak da anlamli olup olmadigini gérmek amaci ile
bagimsiz gruplarda iki ylzde arasindaki farkin énemlilik testi yapilmis ve sonugclari

Tablo 4.24’de sunulmustur.

Son test kapsaminda ¢6zUm sunulmayan problemler i¢in hesaplanan oranlar
acisindan hem budtincil hem analitik dagsunme stili baskin olan &égretmen
adaylarindan STPCE alan grup ile STOPCE alan grup arasinda anlamli bir fark

bulunamamigti. Kalicilik testi kapsaminda bu durum butincul digtinme stili baskin
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olan 6gretmen adaylarinda (z=-0,43; p=,66>,05) yine dedismemis, ancak analitik

dustinme stili baskin olan é6gretmen adaylari agisindan farklhilasmistir.

Tablo 4.24: Uygulanan Problem Cézme Egitimine Goére Kalicihk Testi igin Yapilan
Bagimsiz Gruplarda l|ki Yizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi

Sonuglari
Tercih Grup Oran (%) V4 p

BDSB-STPCE alan grup 15,6 0,43 0,66

Céziim yapilmayan BDSB-STOPCE alan grup 18,7
ADSB-STPCE alan grup 22 202 004
ADSB-STOPCE alan grup 10 ' '
BDSB-STPCE alan grup 40 141 015

islemsel bilgi agirlikh ¢éziim BDSB-STOPCE alan grup 53,3
ADSB-STPCE alan grup 44 097 033
ADSB-STOPCE alan grup 36,7 ' '
BDSB-STPCE alan grup 44 4 183 0,06

Kavramsal bilgi agirhikli ¢6ziim _BDSB-STOPGE alan grup 28
ADSB-STPCE alan grup 34 258 001
ADSB-STOPCE alan grup 53,3 ' '

Analitik dosunme stili baskin olan &gretmen adaylarindan STPCE alan grup
STOPCE alan gruptan istatistiksel olarak anlaml bir sekilde %12 gibi bir oranla
daha fazla oranda problemler icin herhangi bir ¢6zUm sunamamistir (Z=2,02;
p=,04<,05). Ancak bu fark i¢cin hesaplanan etki blyUklGgu degeri d=.03 ile klguk
dizeydedir. islemsel agirlikli ¢ézum yollarini her iki distinme stilinde de, STPCE
alan gruptaki 6gretmen adaylari istatistiksel olarak anlaml bir farkla STOPCE alan
gruptan daha fazla kullanirken; bu fark kalicilik testinde ortadan kalkmis ve hem
analitik (Z=0,97; p=,33>,05) hem butuncul (Z=-1,41; p=,15>,05) dustunme stili
baskin olan &égretmen adaylarindan STPCE alan grup ile STOPCE alan grup
arasinda yUzde olarak fark bulunsa da bu fark istatistiksel olarak anlamli
bulunmamistir. Son olarak kavramsal bilgi agirlikh ¢ézim yollari incelendiginde
son testte her iki dusunme stilinde de STOPCE alan grup istatistiksel olarak
anlamli bir farkla STPCE alan gruptan daha fazla oranda kavramsal bilgi adirlikli
¢codzUmlere ydnelmekteyken bu fark kalicilik testi kapsaminda butuncul dugstinme
stili baskin égretmen adaylari i¢in ortadan kalkmistir (Z=1,83; p=,06>,05). Analitik
dugstnme stili baskin olan 6gretmen adaylarinda ise STOPCE alan grup
istatistiksel olarak anlamli bir farkla daha fazla oranda kavramsal bilgi agirlikli
¢6zUm yolunu tercih etmislerdir (Z=-2,58; p=,01<,05). Bulunan bu anlamli farkin
etki buyuklugu icin d degeri .35 hesaplanmis ve bu da kuguk dlzeyde bir etki

buyUklugu oldugunu géstermistir.
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Elde edilen bilgilere gére, butuncul dasinme stili baskin olan édretmen adaylari
icin hem ¢6zUm sunulamayan problemler i¢in hesaplanan oranlar acisindan, hem
islemsel hem de kavramsal bilgi agirlikli ¢6ézim vyollarini kullanma oranlari
acisindan kalicilik testi kapsaminda STPCE alan grup ile STOPCE alan grup
arasinda istatistiksel olarak bir farklilik kalmamistir. Ote yandan analitik distinme
stili baskin 6gretmen adaylari icin kalicilik testi kapsaminda iglemsel bilgi agirhkh
¢6zum yollarini tercih etme oranlari arasinda STPCE alan grup ile STOPCE alan
grup arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Ek olarak ¢ézim
sunulmayan problemler icin hesaplanan oranlar agisindan, analitik dagtunme stili
baskin olan 6gretmen adaylarindan STPCE alan grup STOPCE alan gruba gére
istatistiksel olarak anlamli bir sekilde, daha fazla oranda problemler i¢in ¢6ézim
yapamamistir. Kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yollari agisinda ise, STOPCE alan
grup STPCE alan gruptan istatistiksel olarak anlamh bir farkla daha fazla oranda

kavramsal bilgi agirlikli ¢6ztm yollarini tercih etmislerdir.

Ek olarak her iki problem ¢ézme egitimine gére analitik ve butincul dusunme
stillerine sahip gruplarin kalicilik testi kapsaminda kullandiklari ¢6zUm yollari da

incelenmis ve Tablo 4.25'de sunulmustur.

Tablo 4.25: Dusiinme Stiline Gore Kalicilik Testi igin Yapilan Bagimsiz Gruplarda iki
Yiizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi Sonuglari

. Oran
Tercih Grup (%) V4 p

BDSB-STPCE alan grup 15,6 0,93 0,34

Céziim yapiimayan ADSB-STPCE alan grup 22
BDSB-STOPCE alan grup 18,7 1 40 015
ADSB-STOPCE alan grup 10 ' '

. BDSB-STPCE alan grup 40 0,47 0,63

Islemsel bilgi agirlikli ¢6ziim ADSB-STPCE alan grup 44
BDSB-STOPCE alan grup 53,3 193 005
ADSB-STOPCE alan grup 36,7 ' '
BDSB-STPCE alan grup 44 4 127 0,20

Kavramsal bilgi agirhikh ¢ézim —_ADSB-STPCE alan grup 34
BDSB-STOPCE alan grup 28 299 000
ADSB-STOPCE alan grup 53,3 ' '

On test ve son test uygulamalrinda, alinan problem ¢dézme egitimi temelinde
analitik ve butuncul dusunme stilleri bakimindan gruplar arasinda higbir anlamli bir
fark bulunamamisti. Kalicilik testi kapsaminda ise bu durumun sadece kavramsal
bilgi agirlikli ¢6zim yollarinin kullanimi oranlari agisindan STOPCE alan gruptaki
analitik ve butincul diagunme stiline sahip 6gretmen adaylari icin degistigi, diger

gruplar icin durumun aynen devam ettigi géralmustar. Tablo 4.25'de goéruldagu
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Uzere ¢6zUm yapilmayan problemlerin oranlari incelendiginde STPCE alan
gruptaki (Z=-0,93; p=,34>05) ve STOPCE alan gruptaki (Z=1,40; p=,15>,05)
analitik ve butincul diagunme stili baskin égretmen adaylari arasinda anlaml bir
fark bulunamamistir. islemsel bilgi agirlikli ¢ézim yollarini tercih etme oranlari
incelendiginde ayni sekilde STPCE alan gruptaki (Z=-0,47; p=,63>,05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=1,93; p=,05=,05) analitk ve butuncul disunme
stilibaskin égretmen adaylari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Son olarak
kavramsal bilgi agirhikh ¢6zim yollarini kullanma oranlari incelendiginde STPCE
alan gruptaki (Z=1,27; p=,20>,05) analitik ve butuncul dustnme stillerine sahip
6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Ancak STOPCE alan
gruptaki 6gretmen adaylarindan analitik dusunme stili baskin olanlar anlamli bir
farkla kalicilik testinde kavramsal bilgi agirhkh ¢ézim yollarini tercih etmislerdir
(Z=-2,99; p=,00<,05). Bu fark i¢in hesaplanan cohen d degerinin ,17 ile klgUk etki

dlzeyi oldugu goérulmustur.

Durumun daha detayli incelenmesi amaciyla gruplarin yéneldikleri ¢6zim yollari

da kendi icinde karsilastiriimistir. Ilgili analiz sonuglari Tablo 4.26'de sunulmustur.

Tablo 4.26: Gruplarin Kaliciik Testinde Yéneldikleri Gézim Yolu Tercihi Analizi

Sonuglari
. Oran
Grup Tercih (%) V4 p
islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 40
BDSB-STPCE alan grup o o -0,42 0,67
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 44 4
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 53,3
BDSB-STOPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 28 3,15 0,00
. Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 44
ADSB-STPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 34 177 0,07
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 36,7
ADSB-STOPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 53,3 -1,83 0,06

Tablo 4.26’ya gbére, hem butuncul duginme stilinde (Z=-0,42; p=,67>,05) hem
analitik distunme stilinde (Z=1,77; p=,07>,05) STPCE alan 6gretmen adaylarinin,
kalicilik testi kapsaminda iglemsel bilgi agirhkh ya da kavramsal bilgi agirlikli
¢6zum vyollarini tercih etme oranlari arasinda istatistiksel olarak bir fark

bulunamamisgtir.

Ote yandan butuncil dustinme stiline sahip égretmen adaylarindan STOPCE alan
grup istatistiksel olarak anlamli bir farkla islemsel bilgi agirhkl ¢6zim yolunu tercih
ederken (Z=3,15; p=,00<,05); bulunan bu fark i¢cin hesaplanan etki buyUklugu

d=.73 ile orta degerde bir etki blyUkligu olmustur. Son olarak da analitik dustinme
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stiline sahip 6gretmen adaylarindan STOPCE alan grubun iglemsel bilgi agirlikli ya
da kavramsal bilgi agirhkh ¢dézim vyollarini tercih etme oranlari arasinda
istatistiksel bir fark bulunamamistir (Z=-1,83; p=,06>,05).

Bu bulgulara goére son testten kapsaminda hem analitik hem butincul dusinme
stiline sahip 6gretmen adaylarindan STPCE alan grup istatistiksel olarak anlamli
bir farkla islemsel bilgi agirlhikli ¢ézim yollarina yonelirken, bu fark kalicilik testinde
ortadan kalkmistir. Ote yandan analitik distinme stili baskin olan ve STOPCE alan
O6gretmen adaylari son testten farkli olarak kalicilik testinde islemsel ya da
kavramsal bilgi agirhkli ¢dézim vyollarini segme konusunda anlamli bir fark
sergilemezken; butincul dusinme stilinde ve STOPCE alan gruptaki égretmen
adaylari son testte kavramsal bilgi agirhkli ¢ézUm yoluna yénelirken bu fark
kalicilik testinde iglemsel bilgi agirhkh ¢6zim yolunu tercinh etme seklinde
degismistir.

Buradan elde edilen bulgulara gére 6gretmen adaylarinin sahip olduklari dustinme
stilleri de, dahil olduklari uygulama sureci gibi, uzun vadede 6gretmen adaylarinin
problem ¢b6zme surecinde sectigi ¢ézim yollari ve ¢bzum yapamadiklari

problemlerin orani Uzerinde etkili olmaktadir.

4.4. Problem GCézme Stratejileri Ogretiminin Farkli Elestirel Diigiinme Giicu
Diizeyine Sahip ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Problem
Cozerken Kavramsal Ve islemsel Bilgiyi Kullanma Tercihleri
Uzerindeki Etkisi Nedir?

Aragtirmanin bu alt problemine cevap bulmak i¢in, STPCE ve STOPCE alan
gruptaki dgretmen adaylarina, 6n test kapsaminda uygulama surecinden &énce
Tarkce uyarlamasi Cikrik¢l (1992) tarafindan yapilan Watson-Glaser Elestirel Akil
Yuritme Gucu Olgegi uygulanmistir. Toplam 100 maddeden olusan élcekte
6gretmen adaylari dogdru cevapladiklari her madde i¢in bir, yanlis cevapladiklari
her madde i¢in sifir puan almislardir. Béylece Olgcekten alinabilecek en yuksek
puan 100, en dustk puan sifir olmustur. Olgegin uygulanmasinin ardindan her bir
6gretmen adayinin bir elestirel dugtinme glcu duzeyi puani olmustur. Gruplardaki
6gretmen adaylarinin elestirel dasunme gucu dizeyi puani kendi i¢inde
siralanmis, her grubun Ust 1/3’ lUk diliminde yer alan 6gretmen adaylari elestirel
duslnme gucu duzeyi yuksek (EDGDY), alt 1/3’lUk diliminde yer alan 6gretmen
adaylari elestirel disunme gucu duzeyi dugtk (EDGDD) olarak kabul edilmistir.
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Bundan dolayr 30 &6gretmen adayindan olusan ve STPCE alan grupta, ilgili
Olcekten alinan puanlar siralandigimda, en yuksek puanlara sahip olan ilk on
6gretmen adayi elestirel disinme gucu dlzeyi yuksek, en dusuk puanlari alan
son on 6gretmen aday ise elegtirel dusinme gucl duzeyi dlsuk olanlardir. Ayni
sekilde 21 6gretmen adayindan olusan ve STOPCE alan grupta, ilgili 6I¢cekten en
yuksek puanlara sahip ilk yedi kisi elestirel duginme gucu dlzeyi yuksek, en
dlUsUk puanlari alan son yedi kisi de elestirel disunme gucl duzeyi duslk
6gretmen adaylari olmustur. Bu baglamda elesgtirel digsinme guciu dUzeyi
bakimindan yuksek duzeyde toplam 17, dUsuk duzeyde toplam 17 6gretmen adayi
olmus, STPCE alan 20, STOPCE alan gruptan 14 &6gretmen adayi ile ilgili alt

probleme cevap aranmistir.

4.4.1. Elestirel Dugtinme Giicli Diizeyine ve Uygulanan Egitime Gore
Gruplarin Uygulama Siirecinden Onceki Denkligi

Uygulama surecinden énce elde edilen veriler sonucunda elesgtirel dugiinme gucu
dlzeyi ve uygulanan egitime gdre dgretmen adaylarinin 6n test kapsaminda denk
olup olmadigi sonucuna ulagsmak icin, sunulan problemler igin tercih ettikleri ilk
¢6zUm yollarinin sayisal dagilimi Tablo 4.27’ de sunulmustur.

Tablo 4.27: Elestirel Disiinme Giicii Diizeyi ve Uygulanan Egitime Gére Ogretmen

Adaylarinin Problem G6zme Olgegi On Test Uygulamasinda Problem
Cozerken Kullandiklari llk G6ziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

. Islemsel Kavramsal
Gruptaki  Toplam o5, Bilgi Bilgi
Ogretmen ¢éziim Yapiimayan Agirlikh Agirlikh
Grup Adayi Yolu e e e e
Coéziim Coéziim
(N (15xN) (N (%) (N (%) (N (%)
EDGDY-STPCE alan grup 10 150 42 28 74 49,3 34 22,7
EDGDY-STOPCE alan grup 7 105 23 21,9 53 50,5 29 27,6
EDGDD-STPCE alan grup 10 150 43 28,7 79 52,7 28 18,7
EDGDD-STOPCE alan grup 7 105 35 33,3 46 43,8 24 22,9

Sunulan sayisal de@erlere bakildiginda, farkh elestirel duginme glcu dizeyinde
olup, STPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin hem ¢ézim sunamadiklari
problemler icin hesaplanan oranlar agisindan hem de iglemsel ya da kavramsal
bilgi agirlikh ¢6zUm vyollarini tercih etme oranlari agisindan birbirlerine yakin
degerlerde olduklari gbézlenmis, ancak ayni durum STOPCE alan grupta

gbzlenememistir. Ancak sézu edilen bu yuzde degerlerinin istatistiksel olarak da
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anlamh olup olmadigi sonucuna ulasmak icin bagimsiz gruplarda iki yUzde

arasindaki farkin énemlilik testi yapiimis ve sonugclari Tablo 4.28'de sunulmustur.

Tabloda géruldugu Uzere, elestirel dusunme glcu dlzeyi yuksek olan égretmen
adaylarinda STPCE alan grup ile STOPCE alan grup arasinda ¢6zum
sunamadiklari problemler i¢in hesaplanan oranlar (Z=1,09; p=,27>,05), islemsel
bilgi agirhikl ¢6zum yolunu kullanma oranlari (Z=-0,18; p=,85>,05), kavramsal bilgi
agirhkh ¢é6zum yolunu kullanma oranlari arasinda da (Z=-0,90; p=,36>,05) anlamli

bir fark bulunamamistir. Buna gére gruplar uygulama surecinden énce denktirler.

Tablo 4.28: Elestirel Dustiinme Giicui Duzeyi ve Uygulanan Egitime Gére Gn__Test igin
Yapilan Bagimsiz Gruplarda lki Yiizde Arasindaki Farkin Onemlilik
Testi Sonuglari

0,
Tercih Grup Oran (%) z P
EDGDY-STPCE alan grup 28 109 0.07
o EDGDY-STOPCE alan grup 21,9 ’ ’
Céziim yapiimayan
EDGDD-STPCE alan grup 28,7 0.79 0.42
EDGDD-STOPCE alan grup 33,3 ' '
EDGDY-STPCE alan grup 49,3 0.18 0.85
Islemsel bilgi agirlikii c6ziim EDGDY-STOPCE alan grup 50,5
EDGDD-STPCE alan grup 52,7 139 0.16
EDGDD-STOPCE alan grup 43,8 ' '
EDGDY-STPCE alan grup 22,7
EDGDY-STOPCE al. 27,6 -0.90 0.36
Kavramsal bilgi agirlikli ¢6ziim . CE alan grup i
EDGDD-STPCE alan grup 18,7 0.61 0.41
EDGDD-STOPCE alan grup 22,9 ' '

Bir baska ifade ile elestirel dugsinme guclu duzeyi yuksek olan &gretmen
adaylarindan STPCE grubunda olan &6gretmen adaylari ile STOPCE grubunda
olan 6gretmen adaylari uygulama surecinden énce denk 6zelliktedirler. Ayni
sekilde elegtirel dugliinme gucu duzeyi dusUk gruptaki dgretmen adaylarinin, én
testteki durumlari incelendiginde yine STPCE ve STOPCE alan gruplarda yer alan
6gretmen adaylarinin ¢ézum yapamadiklari problemler icin hesaplanan oran (Z=-
0,79; p=,42>,05) islemsel bilgi agirlikli ¢6zUm yolunu tercih etme oranlari (Z=1,39;
p=,16>05) ve kavramsal bilgi agirlikli ¢6zUm yollarini tercih etme oranlari (Z=-
0,81; p=,41>,05) arasinda istatistiksel olarak bir fark bulunamamistir. Elde edilen
bu bulgulardan da agik¢a goéruldugu Gzere uygulama sUrecinden énce hem
elestirel disinme gucu duzeyi yuksek hem dusuk olan 6gretmen adaylarindan
STPCE ve STOPCE alan gruplarin, ¢6zim sunamadiklari problemler igin

hesaplanan oranlar agisindan benzer o&zellikler gbéstermektedirler. Ayrica
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gruplardaki égretmen adaylarinin ¢6zUm yaptiklari problemler i¢cin kullandiklari
¢6zum yollarinin iglemsel ya da kavramsal olmasi bakimindan aralarinda bir fark

bulunmamakta ve bu gruplar birbirlerine denk 6zellikler géstermektedir.

Buna ek olarak her iki problem ¢ézme egitimine goére elestirel dusinme gucu
yuksek olan ve dusUk olan gruplarin 6n test kapsaminda kullandiklari ¢ézim

yollari da incelenmis ve Tablo 4.29’da sunulmustur.

Tablo 4.29: Elestirel Distinme Glcl Diizeyine G6re__0n Test igin Yapilan Bagimsiz
Gruplarda lki Yuzde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi Sonuglari

Oran

Tercih Grup (%) Z P
EDGDY-STPCE alan grup 28 0,12 0,89
Céziim yapilmayan EDGDD-STPCE alan grup 28,7
EDGDY-STOPCE alan grup 21,9 185 006
EDGDD-STOPCE alan grup 33,3 ' '
EDGDY-STPCE alan grup 49,3 057 056
] EDGDD-STPCE alan grup 52,7 ' '
Islemsel bilgi agirliklh ¢c6ziim EDGDY-STOPCE alan grup 50,5
EDGDD-STOPCE alan grup 43,8 0,9 0,33
EDGDY-STPCE alan grup 22,7
K L L EDGDD-STPCE alan grup 18,7 0,85 0,38
avramsal bilgi agirlikli ¢6ziim EDGDY-STOPCE alan grup 276 079 0.42
EDGDD-STOPCE alan grup 22,9

Tablo 4.29da da goéruldigu Uzere ¢6zUm yapilmayan problemlerin oranlari
incelendiginde STPCE alan gruptaki (Z=-0,12; p=,89>,05) ve STOPCE alan
gruptaki (Z=-1,85; p=,06>,05) elestirel disinme guclt dusuk olan &égretmen
adaylariyla yUksek olan 6&gretmen adaylari arasinda anlamli  bir fark
bulunamamistir. Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim yollarini tercih etme oranlari
incelendiginde ayni sekilde STPCE alan gruptaki (Z=-0,57; p=,56>,05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=0,96; p=,33>,05) elestirel dUgsunme guct dusuk olan
O6gretmen adaylariyla yUksek olan 6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir. Son olarak kavramsal bilgi agirhkli ¢ézim yollarini kullanma
oranlari incelendiginde yine STPCE alan gruptaki (Z=0,85; p=,38>05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=0,79; p=,42>,05) elestirel diUglnme gucU duslk olan
O6gretmen adaylariyla ylUksek olan 6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir. Ozetle, alinan egitim turl temel alindiinda elestirel dustinme
glct duzeyi yuksek olan &gretmen adaylariyla dusuk olanlar arasinda hi¢ bir
anlamh fark bulunamamig ve deney slrecinden &nce birbirlerine denk &zellikler

sergilemiglerdir.
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Ek olarak, elestirel dusunme glcu duzeyi hem yuksek hem dusuk olan égretmen
adaylarinin 6n test kapsaminda ¢6zUm sunduklari problemler i¢in, tum gruplar
tercinlerini islemsel bilgi agirhkh ¢6zimden yana kullandiklarini goéstererek,
birbirlerine denk ézelliklere sahip olduklarini bir kere daha desteklenmistir. Ilgili

analiz sonuglari Tablo 4.30'da sunulmusgtur.

Tablo 4.30: Gruplarin On Testte Yoneldikleri C6ziim Yolu Tercihi igin Yapilan
Bagimsiz Gruplarda l|ki Yizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi

Sonuglari
Gru
P Tercih Oran (%) V4 p
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 49 3
EDGDY- STPCE al, ' 4,81 0,00
CE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢ézim 22,7 ' '
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 50,5
EDGDY- STOPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 27,6 3,39 0,00
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 52,7
EDGDD- STPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 18,7 6,14 0,00
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 43,8
EDGDD- STOPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 22,9 3,22 0,00

Yukaridaki tablodan géruldugu Gzere elestirel dUsunme gicu dizeyi yuksek olan
6gretmen adaylarinin 6n test kapsaminda kullandiklari islemsel ve kavramsal bilgi
agirhkli ¢6zum yollarinin oranlari ve bu oranlarin analizleri verilmistir. Hem STPCE
hem STOPCE alan grupta yer alan &gretmen adaylarinin tercihleri én test
kapsaminda islemsel bilgi agirlikli ¢ézum yolu lehine olmustur. STPCE alan
6gretmen adaylar %49,3 (Z=4,81; p=,00<,05) oranla ve bu fark i¢in etki blyUklGgu
d=.78 ile orta degerde bir etki buyUklugu olmustur. STOPCE alan grupta yer alan
6gretmen adaylar ise %50,5 (Z=3,39; p=,00<,05) oranla islemsel bilgi agirlkl
¢6zUm yolunu tercih etmigler ve ortaya c¢cikan anlamlh farkin etki bayUklugu de

d=.66 ile orta dizeyde olmustur.

Elestirel disinme glcU dUzeyi dusuk 6gretmen adaylari da 6n test kapsaminda
tipki elestirel dusunme gucl yuksek égretmen adaylari gibi islemsel bilgi agirlikli
¢6zum yoluna ydnelmektedirler. STPCE alan grupta yer alan 6dretmen adaylari
islemsel bilgi agirhkh ¢oézimleri %52,7 (Z=6,14 p=,00<,05) oraniyla tercih
etmiglerdir. Ortaya ¢ikan bu farkin hesaplanan etki buyUklugu degeri ise d=1.0007
ile genis etki buyukligi oldugu gérilmistur. Son olarak yine elestirel disunme
gucl duzeyi diusuk 6gretmen adaylarindan STOPCE alan grup, %43,8 orani
(Z=38,22 p=,00<,05) ile ilk tercihlerinde islemsel bilgi agirhkli ¢6zUm yolunu
secmisler ve bu farkin etki bUyUklugu de d=.63 ile orta duzeyde bir etki bUuyUklGgu

seklinde bulunmustur.
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Buradan elde edilen bulgular da elegtirel dusinme guct dlzeyine gére de gruplara
ayrilan 6gretmen adaylarinin 6n test kapsaminda islemsel bilgi agirlikli ¢éztmlere

ydneldigini géstermekte ve gruplarin denkligi bir kez daha ispatlanmaktadir.

4.4.2. Elestirel Diugilinme Giicli Diizeyine ve Uygulanan Egitime Goére
Gruplarin Uygulama Siirecinden Sonraki Durumlari

Uygulama surecinin gruplar i¢cin tamamlanmasinin ardindan sunulan son test
kapsaminda 6gretmen adaylarinin ¢ézUmlerinden elde edilen sayisal degerler

Tablo 4.31’de sunulmustur.

Tablo 4.31: Elestirel Dustiinme Guicu Diizeyi ve Uygulanan Egitime Gére Ogretmen
Adaylarinin Problem Gdzme Olgedi Son Test Uygulamasinda Problem
Cozerken Kullandiklari llk G6ziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

. Islemsel Kavramsal
Gruptaki  Toplam o5, Bilgi Bilgi
Ogretmen ¢éziim Yapilmayan Agirlikh Agirlikh
Grup Adayi Yolu e e e e
Coéziim Coéziim
(N) (15xN) (N) (%) (N (%) (N (%)
EDGDY-STPCE alan grup 10 150 17 11,3 73 48,7 60 40
EDGDY-STOPCE alan grup 7 105 11 10,5 32 30,5 62 59
EDGDD-STPCE alan grup 10 150 23 15,3 77 51,3 50 33,3
EDGDD-STOPCE alan grup 7 105 15 14,3 33 31,4 57 54,3

Tablo 4.31 ile ilgili de@erlere bakildiginda tum &6gretmen adaylarinin son test
kapsaminda ¢ézum yapamadiklari problemler icin belirlenen oranlarda, 6n teste
gbre ciddi bir dugus géruldugu, 6te yandan yine tum 6gretmen adaylarinin én
testteki kavramsal bilgi agirhkh ¢ézumleri segcme oranlarinda da son testte ciddi bir
artig gosterdigi aciktir. Islemsel bilgi agirlikli ¢ézimlerin tercihi konusunda ise 6n
test ve son test oranlari bakiminda STPCE alan grupta ciddi bir fark yokken,

STOPCE alan grupta bu tercihin son testte azaldigi gérulmektedir.

Uygulama surecinin tamamlanmasindan sonra uygulanan son test kapsaminda
6gretmen adaylarinin gruplara gére yéneldikleri ¢6zim vyollarinin ve ¢6zim
yapamadiklari problemlerin oranlari ile bu oranlar i¢in yapilan bagdimsiz gruplarda

iki yuzde arasindaki farkin énemlilik testi sonuglari Tablo 4.32’ de sunulmustur.
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Tablo 4.32: Elestirel Dislinme Giicl Dizeyi ve Uygulanan Egitime Gére Son Test
Kapsaminda Gruplarda Yer Alan Ogretmen Adaylarinin Yéneldikleri
Goézim Yolu Tercihi igin Yapilan Bagimsiz Gruplarda iki Yuzde
Arasindaki Farkin Onemlilik Testi Sonuglari

Tercih Grup Oran (%) z p
EDGDY-STPCE alan grup 11,3 0.21 082

v EDGDY-STOPCE alan grup 10,5 ' ’
Coziim yapilmayan EDGDD-STPCE alan grup 153 . 061

EDGDD-STOPCE alan grup 14,3 ' '
EDGDY-STPCE alan grup 48,7 290 0.00

Islemsel bilgi agirlikii c6ziim EDGDY-STOPGE alan grup 305 ’ :
EDGDD-STPCE alan grup 51,3 315 000

EDGDD-STOPCE alan grup 31,4 ' '
EDGDY-STPCE alan grup 40 299 0.00

Kavramsal bilgi agirhikli ¢éziim EDGDY-STOPGE alan grup 59 ’ ’
EDGDD-STPCE alan grup 33,3 333 000

EDGDD-STOPCE alan grup 54,3 ' '

Sunulan tabloya gére ¢6zum yapilmayan problemlerin yUzdesinde tim &gdretmen
adaylari acisindan bir dugls goérulmektedir. Diger bir degisle problemleri
¢dzebilme agisindan kullanilan iki egitim de etkili olmustur. Elestirel disinme gucu
duzeyi yUksek olan 6gretmen adaylarindan STPCE ve STOPCE alan grubun son
test kapsaminda ¢6ézum yapilmayan problemlerin oranlari arasinda anlamli bir fark
bulunamamigtir (Z=0,21; p=,82>,05). Ayni sekilde elestirel dugsinme gucl dlzeyi
dustk olan 6gretmen adaylarindan STPCE ve STOPCE alan grubun son test
kapsaminda ¢dzum yapilmayan problemlerin oranlari arasinda da anlaml bir fark
bulunamamigtir. (Z=0,23; p=,81>,05). Ancak bu denge islemsel ve kavramsal bilgi
agirhkh ¢ézim yollarinin kullanilma oranlari arasinda gérilememistir. Islemsel bilgi
agirhkh ¢é6zum yollarinin kullaniima oranlari incelendiginde hem elestirel dugiinme
guct duzeyi yuksek olan hem dusuk olan égretmen adaylarindan STPCE alan
grup diger gruba goére daha fazla oranda islemsel bilgi agirhkh ¢6zim
kullanmaktadir. Elestirel dUgunme glcu duzeyi yuksek olan gruptan STPCE alan
6gretmen adaylarinin %48,7’ si islemsel bilgi agirhkh ¢ézim yollarini segerken bu
oran STOPCE ise %30,5dur (Z=2,90 p=,00<,05). Ortaya ¢ikan bu fark icin
hesaplanan etki buyuklugt degeri d=.36 ile kUgUuk duzeyde bir etki buUyUklugu
olmustur. Benzer gekilde elestirel dusunme gucl dizeyi dusuk olan 6gretmen
adaylarindan STPCE alan grup % 51,3 orani ile igslemsel bilgi agirlikli ¢6zum
yollarini segerken, bu orana STOPCE alan grupta % 31,4 ‘tar (Z=3,15; p=,00<,05).
Bu fark icin ortaya ¢ikan etki buyUkligu deg@eri de d=.39 ile yine kU¢uk dlUzeyde bir
etki buydklugu olmustur. Gruplarin son test kapsaminda kavramsal bilgi agirhkli

¢6zum yollarini kullanma tercihleri arasindaki oran incelendiginde ise islemsel bilgi

119



agirhkh ¢dézum yollarindaki sonucun tam tersine, hem elestirel dusinme gucuU
duzeyi yuksek olan hem dusuk olan grupta STOPCE alan 6gretmen adaylarinin
daha ylUksek oranda kavramsal bilgi agirhkh ¢ézim yollarini  kullandiklari
goérulmektedir. Elestirel duginme gucl dlzeyi yuksek olan 6gretmen adaylarindan
STPCE alan gruptaki 6gdretmen adaylari %40 oraniyla kavramsal bilgi agirlikli
¢6zum yollarini segerken, bu oran STOPCE alan grupta %59 olarak gorulmekte
(Z=-2,99; p=,00<,05) ve hesaplanan etki blUyuklugu degeri de d=.37 ile kuguk
dlzeyde olmustur. Paralel sekilde elestirel duglinme gucu duzeyi dusuk olan
grupta da STPCE alan 6gretmen adaylari %33,3 oraninda kavramsal bilgi adirlikli
¢6zum yollarini tercih ederken, bu oran STOPCE alan 6gretmen adaylarinda %
54,3 (£=-3,33; p=,00<,05) olmusg ve bu fark i¢in etki buyuklugu degeri de d=.41 ile

yine kiicUk dlzeyde olmustur.

Bu bulgulardan elde edilen sonuglara gére STPCE alan grupta hem elestirel
distnme gucl dizeyi yuksek olan hem dugUk olan 6gretmen adaylarinin problem
¢dzme oranlarini son testte artirmig, ancak &6te yandan &gretmen adaylarini
islemsel bilgi agirhkh ¢6zum vyollarini kullanmaya yoneltmistir. Diger yandan
STOPCE ise elestirel dusunme gucu dizeyi yUksek ve dusuk olan tim égretmen
adaylarinin sadece problem c¢dézme oranlarini artirmakla kalmamis, onlari
kavramsal bilgi agirhkh ¢ézum yollarini kullanma yénunde de olumlu sekilde
etkilemigtir. Buradan elde edilecek yorum ise elestirel disinme gUcu duzeyinden
bagimsiz olarak daha fazla problem igin ¢6zUm Uretilmis, ancak gruplar aldiklari
problem ¢dézme egitimine gére farklihk gdstererek bu ¢dzlmlerde islemsel ya da

kavramsal bilgi agirlikli ¢ézum yollarini tercih etmislerdir.

Buna ek olarak her iki problem ¢ézme egitimine goére elestirel dusinme gucu
yuksek olan ve dusuk olan gruplarin son test kapsaminda kullandiklari ¢ézim

yollari da incelenmis ve Tablo 4.33’de sunulmustur.

On test kapsaminda yapilan analizlerde her iki problem ¢ézme egitimine gére de
elestirel duslinme gucu yUksek olan ve dusuk olan gruplar arasinda hic¢bir anlamli
fark bulunamamigti. Tablo 4.33’e gére bu durum son test kapsaminda da halen
gecerligini korumaktadir. Tablo 4.33'de de géruldigu Uzere ¢6zUm yapilmayan
problemlerin oranlari incelendiginde STPCE alan gruptaki (Z=-1,01; p=,30>,05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=-0,83; p=,40>,05) elestirel dUsunme gucu dusuk olan
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O6gretmen adaylariyla ylUksek olan 6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark

bulunamamisgtir.

Tablo 4.33: Elestirel Dislinme Glicu Duzeyine Gére Son Test igin Yapilan Bagimsiz
Gruplarda lki Yuzde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi Sonuglari

Tercih Grup Oran (%) z p
EDGDY-STPCE alan grup 11,3 101 0.30
I~ EDGDD-STPCE alan grup 15,3 ' '
Coziim yapilmayan EDGDY-STOPCE alan grup 10,5 083 0.40
EDGDD-STOPCE alan grup 14,3 s '
EDGDY-STPCE alan grup 48,7 046 0.64
i e o EDGDD-STPCE alan grup 51,3 ’ ’
Isl | bil Tikl
plemsel bIig! agirlikli goztim EDGDY-STOPCE alan grup 30.5 o014 088
EDGDD-STOPCE alan grup 31,4 ' '
EDGDY-STPCE alan grup 40 119 023
Kavramsal bilgi agirhikli ¢éziim EDGDD-STPCE alan grup 333 ’ ’
graginikir e EDGDY-STOPCE alan grup 59 069 0.4
EDGDD-STOPCE alan grup 54,3 ' '

islemsel bilgi adirlikli ¢ézim yollarini tercih etme oranlari incelendiginde ayni
sekilde STPCE alan gruptaki (Z=-0,46; p=,64>,05) ve STOPCE alan gruptaki (Z=-
0,14; p=,88>,05) elestirel dusinme guict dusik olan 6gretmen adaylariyla yuksek
olan &gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Son olarak
kavramsal bilgi agirhkh ¢ézum yollarini kullanma oranlari incelendiginde yine
STPCE alan gruptaki (Z=1,19; p=,23>,05) ve STOPCE alan gruptaki (Z=0,69;
p=,48>,05) elegtirel dusunme gucl dusuk olan 6gretmen adaylariyla yuksek olan

6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir.

Bu bulgulara ek olarak 6gretmen adaylarinin son test kapsaminda ¢6zUm
sunduklari problemler icin kullandiklari kavramsal ve iglemsel bilgi agirlikli ¢6zim

oranlari karsilastiriimig ilgili analiz sonuglari Tablo 4.34’ de sunulmustur.

Tablo 4.34: Gruplarin Son Testte Yoéneldikleri Céziim Yolu Tercihi Analizi Sonuglari

Grup Tercih ?;f)n V4 p
EDGDY-STPCE alan grup Islemsel b||g|. aglrllkll ¢6zim 48,7 2.90 0,00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 30,5
islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 51,3
EDGDY-STOPCE alan grup S 3,15 0,00
Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 31,4
Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 51,3
EDGDD-STPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim 33,3 3,15 0,00
. Islemsel bilgi agirlikli ¢ézim 31,4 ;
EDGDD-STOPCE alan grup Kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim 54,3 3,34 0,00

Tablodan da goérdlduglu Uzere elestirel duslinme gucl dUzeyi yuksek olan
6gretmen adaylarindan hem STPCE alan grup (Z=2,90; p=,00<,05) hem STOPCE
alan grup (Z=3,15; p=,00<,05) son test kapsaminda islemsel bilgi agirhkli ¢6zim
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yollarini agirlikli olarak kullanmaya devam etmistir. STPCE alan grup igin bulunan
farkin etki buyukluglu d=.47 ile kiguk duzeyde iken, STOPCE alan grup icin

hesaplanan etki buyuklugu degeri ise d=.62 ile orta duzeydedir.

Bir baska degisle elestirel dusinme gucU dlzeyi yUksek olan &gretmen adaylari
hem 6n testte hem son testte iglemsel bilgi agirlikli ¢é6zim yollarini kullanma
eQilimlerini sUrdUrerek, uygulanan uygulama sUrecinin elesgtirel disunme gucuU
dlzeyi yuksek olan her iki grupta da, iglemsel bilgi agirlikli ¢ézim vyollarini

kullanma tercihleri Gzerinde bir etkisi gérulememistir.

Diger yandan elestirel disinme gucl duzeyi dusuk olan 8gretmen adaylarindan
STPCE alan grup, son test kapsaminda da 6n testteki gibi islemsel bilgi agirlikli
¢6zum yollarini kullanma egilimlerini surdarmusglerdir (Z=3,15; p=,00<,05). Ancak
bu durum STOPCE alan grupta degismis ve durum kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim
yollarini kullanma lehine olmustur (Z=-3,34; p=,00<,05). STPCE alan grup icin
bulunan farkin etki bOyuklugu d=.51 ile, STOPCE alan grup i¢in d=.65 ile orta
dlzeydedir.

Bu bulgular elestirel digsinme guclu duzeyi duslk olan 6gdretmen adaylarindan
strateji temeline dayandirilan problem ¢ézme egitimi alan égretmen adaylarinin
islemsel ve kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim yollarini tercih etme acgisindan bir
farklihk go6stermediklerini halen islemsel bilgi agirhkh ¢ézim yollarini tercih
ettiklerini ortaya koymaktadir. Ote yandan elestirel diisinme disik olan 6gretmen
adaylarindan strateji 6gretimine dayandirilmayan problem ¢ézme egitimi alan
grubun én testte islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yolunu secgerken, son testte anlamli

derecede kavramsal bilgi agirhikl ¢6zume yéneldikleri agik¢a goértlmektedir.

4.4.3. Elestirel Duslinme Giicii Diizeyine ve Uygulanan Egitime Goére
STPCE ve STOPCE Alan Gruplarin Kalicilik Testindeki Durumlari

Gruplarin kalicilik testi kapsaminda kullanmig olduklari ¢ézim yollarinin sayisal

dagilimlari Tablo 4.35’de sunulmustur.

Tablodan elde edilen veriler son testteki verilerle kargilasgtirildiginda, elestirel
disinme gucU dUzeyi yuksek olan dgretmen adaylarinin, kalicilik testinde son
teste gbre ¢6zum yapilmayan problemlerin orani artmistir. Elestirel distinme gucu
duzeyi dusuk olan 6gretmen adaylarindan ise STPCE alan grubun son testten

kalicilik testine, ¢6zim sunmadiklari problemler icin hesaplanan oranlarda artis
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g6zlenirken, STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin kalicilik testinde ¢ézim

sunmadiklari problemler i¢cin hesaplanan oran yariya dusmustur.

Tablo 4.35: Elestirel Dustiinme Guicu Diizeyi ve Uygulanan Egitime Gére Ogretmen
Adaylarinin Problem Cézme Olgegi Kalicilk Uygulamasinda Problem
Cozerken Kullandiklari llk G6ziim Yolu Tercihlerinin Dagilimi

. Islemsel Kavramsal
Gruptaki  Toplam o5, Bilgi Bilgi
Ogretmen ¢éziim Yapilmayan Agirlikh Agirlikh
Grup Adayi Yolu e e e e
Coéziim Coéziim
(N) (15xN) (N) (%) (N (%) (N (%)
EDGDY-STPCE alan grup 10 150 22 14,6 70 46,6 58 38,7
EDGDY-STOPCE alan grup 7 105 14 13,3 48 45,7 43 41
EDGDD-STPCE alan grup 10 150 35 23,3 65 43,3 50 33,3
EDGDD-STOPCE alan grup 7 105 8 7,6 51 48,6 46 43,8

islemsel bilgi agirlikli ¢6zim vyollarinin  kalicilik testi kapsaminda kullanim
durumlarina bakildiginda, elestirel dUsunme gucu dizeyi yuksek olan égretmen
adaylarindan STPCE alan grubun oranlari degismezken, STOPCE alan
grubunkinde bir artis yasanmigtir. Elestirel duglnme gucu duzeyi dusuk olan
6gretmen adaylarindan STPCE alan grubun iglemsel bilgi agirhkli ¢6zim yollarini
tercin etme oranlarinda kalicilik testinde bir dusts goézlenmis, STOPCE alan
grubunkinde de ciddi oraninda bir artis gézlenmistir. Kavramsal bilgi agirhkh
¢6zum yollarinin kullaniima oranlarina bakildiginda elestirel dugtinme gucu dlzeyi
yuksek olan 6gretmen adaylarindan STPCE alan grup kalicilik testinde son testten

farkli bir durum sergilemezken, STOPCE alan grupta ciddi bir dusus goralmustar.

Elde edilen verilerin istatistiksel olarak da anlamli olup olmadigini gérmek
amaciyla bagimsiz gruplarda iki yuzde arasindaki farkin dnemlilik testi yapiimig ve

sonuglari Tablo 4.36'da sunulmustur.

CézUm yapilmayan problemler i¢in hesaplanan oranlar agisindan son test
kapsaminda elestirel guct duzeyi gézetmeksizin STPCE alan grup ile STOPCE
alan grup arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Ancak, bu
durum kalicilik testi kapsaminda elegtirel disinme gucu duzeyi yUksek olan
6gretmen adaylan icin ayni kalirken, dusuk olan &gretmen adaylari igin

degismistir.
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Tablo 4.36: Elestirel Distinme Giliclii Diuzeyi ve Uygulanan Egitime Gére Kalicilik
Testi Igin Yapilan Bagimsiz Gruplarda Iki Yiizde Arasindaki Farkin
Onemlilik Testi Sonuglan

Tercih Grup Oran (%) Zz p
EDGDY-STPCE alan grup 14,6 0,30 0,76
o y EDGDY-STOPCE alan grup 13,3
Coziim yapilmayan EDGDD-STPCE alan grup 233 526 0.00
EDGDD-STOPCE alan grup 7,6 ’ ’
EDGDY-STPCE alan grup 46,6 0.15 0,88
EDGDY-STOPCE alan grup 457
islemsel bilgi agirliki ¢éziim EDGDD-STPCE alan grup 433 -0.82 0.40
EDGDD-STOPCE alan grup 48,6 ' '
EDGDY-STPCE al 38,6
GE alan grup ' -0,36 0,71
EDGDY-STOPCE alan grup 41
Kavramsal bilgi agirhikli ¢6ziim ~ EDGDD-STPCE alan grup 33,3 2169 0.08
EDGDD-STOPCE alan grup 43,8 ' '

Kalicilik testi kapsaminda elestirel dusunme glcU duzeyi yuksek olan égretmen
adaylarindan STPCE alan grup ile STOPCE alan grubun ¢6zim yapilmayan
problemler i¢cin hesaplanan oranlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunamamigtir (Z=0,30; p=,76>,05). Ancak elestirel duginme gucu duzeyi dusuk
olan 6gretmen adaylarindan STPCE alan grup ile STOPCE alan grup arasinda
STPCE lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (Z=3,29; p=,00<,05)
ve bu fark icin d=.41ile kUgUk dUzeyde bir etki bUyuklugu hesaplanmistir.

islemsel agirlikhi ¢cdzim yollarinin kullanimi agisindan son test kapsaminda her iki
elestirel diuglnme gucU duzeyinde de STPCE alan grup ile STOPCE alan grup
arasinda istatistiksel olarak anlamli farklar bulunurken bu durum her iki dugiinme
stilinde ortadan kalkmigtir. Kalicilik testi kapsaminda hem elestirel disinme gucu
dlzeyi yUksek olan (Z=0,15; p=, 0,88>,05) hem de duglk olan &gretmen
adaylarindan (Z=-0,82; p=,40>,05) STPCE alan grup ile STOPCE alan gruplar
arasinda iglemsel bilgi agirhkh ¢é6zUm yollarini kullanma oranlari arasinda anlamli

farklar kalmamistir.

Kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yollarini kullanimi agisindan son test kapsaminda
her iki disiinme stilinde de STOPCE alan grup istatistiksel olarak anlamli farklarla
STPCE gruptan daha fazla oranda kavramsal bilgi agirlikh ¢6zim yollarini
secmiglerdi. Bu farklar kalicilik testi kapsaminda her iki digtnme stili agisindan da
ortadan kalmigtir. Kalicilik testinde hem elegtirel disinme gucl duzeyi yUksek
olan (Z=-0,36; p=,71>,05), hem dusuk olan (Z=-1,69; p=,08>05) &gretmen
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adaylarindan STPCE ve STOPCE alan gruplar arasinda kavramsal bilgi agdirlikli

bilgiyi kullanma orani arasinda anlaml bir fark kalmamistir.

Buna ek olarak her iki problem ¢ézme egitimine goére elestirel dusinme gucu
yuksek olan ve dusUk olan gruplarin kalicilik testi kapsaminda kullandiklari ¢6zim

yollarina dair analizler Tablo 4.37'de sunulmustur.

On test ve son test kapsaminda yapilan analizlerde her iki problem c¢ézme
egQitimine gbére de elestirel disinme gucu yuksek olan ve dusuk olan gruplar
arasinda higbir anlamli fark bulunamamisti. Tablo 4.37’ye gére bu durum kalicilik
testinde de devam etmektedir.

Tablo 4.37: Elestirel Dislinme Giicii Diizeyine Goére Kalicilik Testi igin Yapilan
Bagimsiz Gruplarda l|ki Yizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi

Sonuglari
Tercih Grup Oran (%) V4 p
EDGDY-STPCE al 14,6
GE alan grup : 1,91 0,05
o y EDGDD-STPCE alan grup 23,3
Coziim yapilmayan EDGDY-STOPCE alan grup 13,3 a5 017
EDGDD-STOPCE alan grup 76 ' '
EDGDY-STPCE al 46,6
GE alan grup : 0,58 0,56
EDGDD-STPCE alan grup 43,3
Islemsel bilgi agirlikii c6ziim EDGDY-STOPCE alan grup 45,7 -0.41 068
EDGDD-STOPCE alan grup 48,6 ' '
EDGDY-STPCE alan grup 38,6
0,96 0,33
EDGDD-STPCE alan grup 33,3
Kavramsal bilgi agirlikli ¢6ziim ~ EDGDY-STOPCE alan grup 41 -0.41 067
EDGDD-STOPCE alan grup 43,8 ’ ’

C6zum yapilmayan problemlerin oranlari incelendiginde STPCE alan gruptaki (Z=-
1,91; p=,05=,05) ve STOPCE alan gruptaki (Z=1,35; p=,17>,05) elestirel diginme
glclu duglk olan 6gretmen adaylariyla yuksek olan 6gretmen adaylari arasinda
anlaml bir fark bulunamamistir. Islemsel bilgi agirlikli ¢6zim yollarini tercih etme
oranlarina bakildiginda yine STPCE alan gruptaki (Z=0,58, p=,56>,05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=-0,41; p=,68>,05) elestirel disunme gucu dusuk olan
O6gretmen adaylariyla ylUksek olan 6gretmen adaylari arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir. Son olarak kavramsal bilgi agirhkli ¢ézim yollarini kullanma
oranlari incelendiginde yine STPCE alan gruptaki (Z=0,96; p=,33>05) ve
STOPCE alan gruptaki (Z=-0,41; p=,67>,05) elestirel disunme gucu dusuk olan
6gretmen adaylariyla yuksek olan &gdretmen adaylari arasinda anlamli bir fark

bulunamamisgtir.
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Daha detayli bilgi icin gruplarin ¢ézum yaptiklari problemler i¢in kullandiklari
kavramsal ya da islemsel bilgi agirhkli ¢6zUm yollari oranlari arasinda da
istatistiksel olarak bir fark olup olmadidi bagimsiz gruplarda iki ylizde arasindaki

farkin édnemlilik testi ile test edilmis, sonuglari Tablo 4.38'de sunulmustur.

Tablo 4.38: Gruplarn Kalicilik Testinde Yoneldikleri C6zim Yolu Tercihi igin Yapilan
Bagimsiz Gruplarda l|ki Yizde Arasindaki Farkin Onemlilik Testi

Sonuglari

Grup Tercih ?;f)n V4 p
cocov sTPoEamgny  Berangeote e T g 1@ o
coooo- srPcE g BersabBag i T 0T oy
cocoo-storgeamany e A e T80 o o

Kalicilik testinde elestirel dusinme gucu duzeyi yiksek olan grupta, STPCE alan
(Z=1,40; p=,16>,05) grupta ¢6zUmun iglemsel ya da kavramsal olmasi acisindan
bir fark kalmamistir. Ancak STOPCE alan gruptaki (Z=2,07; p=,03<,05) 6gretmen
adaylarinin kullanmis olduklari iglemsel bilgi agirlikh ¢ézUm yollarinin orani
kavramsal bilgi agirlikli olanlardan anlamli derecede fazla bulunmustur. Bu anlamli

fark icin hesaplanan etki buyuklugu degeri de d=.41 ile kUigiik dizeyde olmustur.

Elestirel dusinme giict duzeyi dustk olan hem STPCE (Z=1,78; p=,07>,05) alan,
hem STOPCE (Z=0,69; p=,48>,05) alan gruptaki 6gretmen adaylarinin son test
kapsaminda kullanmig olduklari iglemsel ve kavramsal bilgi agirhkh ¢dzim
yollarinin tercih edilme oranlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

kalmamistir.

S6z0 edilen bu verilere gore 6gretmen adaylarinin tercih ettikleri ¢6zim yolunun
islemsel ya da kavramsal olmasinin, ya da ¢6zum yapiimayan problemler igin
hesaplanan oranlarinin, uygulama sudrecinin 6zelliklerine ve dustnme stillerine
bagh oldugu kadar elestirel disunme gucl duzeyine de bagh oldugu

gbrulmektedir.
4.5. ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Problem C6zme Siireci
Hakkindaki Diiglinceleri Problem Cézme Stratejileri Ogretiminden
Nasil Etkilenmektedir?

Bu alt problem kapsaminda égretmen adaylariyla hem 6n test ardindan hem son

test ardindan yapilandiriimig géragsme formu kullanilarak gérasmeler yapilmistir.
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Gorusmelerden elde edilen bulgular nitel arastirma yontemi ¢ergevesinde betimsel
analiz yoluyla incelenmistir. Ogretmen adaylarindan alinan yanitlar arastirmaci
tarafindan, problem ¢ézme sUrecinde nelerin dnemli oldugdu, problemi okuduktan
sonraki ilk dusgunceleri, problemin tanimi ve problem ¢bzme stratejisinin tanimi
olmak Uzere dort alt baslik altinda incelenmistir. Bazi 6gretmen adaylari uygulama
oncesindeki ya da sonrasindaki gérusmelere katilmamig ve ya ilgili sorulara cevap
vermemiglerdir. Bu nedenle verilerin analizi sirasinda hem uygulamaya éncesinde
hem sonrasinda goérusmeye katilan ve ilgili soruya cevap veren &gretmen
adaylarinin gérusleri dikkate alindigindan, her tema igin belirtilen 6gretmen aday!

sayisi deg@iskenlik géstermektedir.

4.5.1. Problem Gézme Siirecinde Neler Onemlidir?
Bu alt baslik altinda incelenen verilerde, 6gretmen adaylari ¢ok sayida problem
¢dzmenin ve problem icinde gec¢en kavramlarin bilinmesinin problem ¢ézme
surecindeki énemine ve gerekliligine yonelik géruslerini bildirmislerdir. Cok sayida
problem ¢ézmenin problem ¢dézme sureci icin dnemine dair gérasme verileri, tim
6gretmen adaylari icin 6n test ve son test sonrasi gérigmeler baglaminda
incelenmis ve gérusglerin benzer 6zellikler tagimasi nedeniyle grup ya da gdérisme
zamani ayrimi yapilmadan bulgular ortak bir sekilde sunulmustur. Diger yandan
problem icinde gecen kavramlari bilmenin, problem ¢ézme surecindeki énemi igin,
gruplarin ifadeleri 6n test ve son test kapsamindaki gérismelerde farkhlik

g6sterdiginden dolayi, bu bagliga ait bulgular ayri ayri degerlendirilmistir.

4.5.1.1. Cok Sayida Problem C6zmenin Problem C6zme Siirecindeki
Onemine Yonelik Goriigler

Cok sayida problem ¢ézulmesinin, problem ¢ézme surecini nasil etkileyecegine
dair yéneltilen soruda, hem 6n test sonrasinda hem son test sonrasinda yapilan
gérusmelerde, STPCE alan gruptan 22 égretmen adayl ve STOPCE alan gruptan
da 13 6gretmen adayi olmak Uzere toplam 35 6gretmen adayi bu soru hakkindaki
gbruslerini ifade etmistir. Batin 6gretmen adaylari ¢ok sayida problem ¢ézmenin
problem ¢dézme sUrecinde faydali olacagini ve pratiklik kazandiracadi konusunda
hem fikir olmusglardir. Buna ek olarak égretmen adaylarinin yarisina yakini sadece
cok sayida problem c¢bézmenin tek basina yeterli olmayacagini, c¢6zUlen
problemlerin farkh tarlerde olmasi ve ¢6zim sirasinda farkli ¢ézim yollarinin da

incelenmesi gerektigine dair gérus bildirmislerdir. Bu gdruglerini de “Ayni tipte ¢cok
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” 13

soru ¢dzmek degdil ama farkli tipte ¢ok soru ¢ézmek faydahdir.”, “Cok sayida ayni
tarz problem c¢ézmek kolaylik saglamaz, farkl tlrlerde c¢6zUlmesi gerekir.”
seklindeki ifadeleriyle aciklamislardir. Bu alt basglik kapsaminda ¢ok sayida
problem ¢6zmenin 6neminin arastiriimasiyla, 6gretmen adaylarinin problem
¢cdzme surecinin gecmisteki deneyimleriyle ve bu tecribelerin ¢6zUm sirasinda
kullandiklari bilgi tarayle iligkili olup olmadigint gérmek amaclanmigtir. Tum
6gretmen adaylarinin ¢ézilen problem sayisindan ¢ok problemlerin farkl turde
olmasi gerektigi yonunde gérus bildirmeleri, farkli tirde problem ¢ézumleri de

¢dzebilmek igin tecribe kazanmak istediklerini digundurmektedir.

4.5.1.2. Problem iginde Gegen Kavramlarin Bilinmesine Yonelik
Gorusler

STPCE alan gruptan 22 6gretmen adayi, STOPCE alan gruptan da 13 6gretmen
aday| 6n test ve son test ardindan gercgeklestirilen gérugsmelerde, konu ile ilgili olan
sorular hakkinda géruslerini sunmuglardir. Elde edilen gérasme verilerinin sayisal

degerlerinin bir 6zeti olmasi bakimindan Tablo 4.33 hazirlanmigtir.

STPCE alan grupta yer alan égretmen adaylarinin yaklasik 1/3’ U, 6n test ardindan
yapilan gérusmelerde problem c¢6zme surecinde, problem igcinde gecen tim

kavramlarin bilinmesine gerek olmadigi yéninde ifadeler kullanmislardir.

Tablo 4.39: Problem iginde Gegen Kavramlarin Problem GC6zme Siirecinde
Bilinmesine Yonelik Ogretmen Adayi Gérislerinin Sayisal Ve Yiizde

Degerleri
) STPCE STOPCE
Problem Cézme Siirecinde, Problem Iginde On Test Son Test On Test Son Test
Gegen Kavramlarin Bilinmesi Sonrasi Sonrasi Sonrasi Sonrasi
Goriisme Goriisme Goriisme Goriisme
N 8 16 4 5
Gerekli degildir % 36,36 72,72 30,76 38,47
N 12 5 5 6
Gereklidir % 54,54 22,73 38,47 46,15
Gerekliligi problemin tiiriine gére N 2 1 4 2
degisir % 9,1 4,55 30,76 15,38
Toplam N 22 22 13 13

Grubun yarisindan fazlasi ise problem iginde gec¢en kavramlarin, problemi
¢cOzebilmek icin gerekli oldugu yéninde gorus bildirmiglerdir. Gruptan iki 6gretmen
aday! yani 1/10 gibi kG¢Uk bir oran ise, kavram bilmeden problemi ¢ézebilmenin,
sunulan problemin turGne bagl oldugu gérisunde olduklarint belirtmiglerdir.

Problem ¢ézme surecinde tum kavramlari bilmeye gerek olmadigl yéninde gérus
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bildiren 6gretmen adaylari, kavram bilmeden de “mantikli islemlerle” problemin
¢cOzUlebileceg@ini, bazen sorularin “fazla suslendigi’ icin bilinmeyen kavramlar
icerdigini ama aslinda bunun alisilagelen problem tirlerinden farkli olmadidini

belirtmiglerdir.

Son test kapsaminda ise, problem i¢inde ge¢en tim kavramlarin bilinmesine gerek
olmadidi gérisinde olan 6gretmen adaylari yaklasik grubun 3/4'Gn0 olusturmus,
6te yandan kavramlarin bilinmesinin gerekli oldugu gérusunde olan 6gretmen
aday! orani ise %22'lere dusmustir. Sunulan problemin tOrine bagl olarak,
problemin icinde gecen kavramlari bilmenin gerekliliginin degisecegi gérusunde
olan 6é6gretmen adayinin orani da % 5 civarina dusmustur. Problem i¢inde gecgen
kavramlari bilmeden de problemin ¢dzulebilecegine inanan 6gretmen adaylari,
temel olarak ¢dézum yolu ya da gerekli formUl biliniyorsa kavramlara gerek
olmadan problemlerin ¢ézUlebilecegini vurgulamiglardir. Bu gériste olan 6gretmen
adaylarindan biri su sekilde bir agiklama yapmistir: “Kavramlari bilmeden de
problemleri ¢ézebiliriz. Bazi sorularda her seyi ¢ok iyi anlamiyoruz ama aliskin
oldugumuzdan, bize éyle gosterildiginden ¢ézebiliyoruz. ” Problemin iginde gecgen
kavramlarin ¢ézum sureci i¢cinde bilinmesi gerektigini belirten 6gretmen adaylari
ise, kavram bilmeden problem ¢6zUmuUnun ezbere gercgeklestirilen bir sure¢

olacagini savunmuglardir.

Ote yandan, STOPCE alan gruptan 13 égretmen adayi 6n test ardindan yapilan
yapilandiriimig gérismeye katilmistir. On test ardindan yapilan gérismelerde
6gretmen adaylarinin yaklasik 1/3’'G problem i¢inde gecen kavramlarin bilinmesinin
problem ¢ézme surecinde gerekli olmadigini savunmusglardir. Bu gértste olan bir
O6gretmen adayl da “Kavram bilmeye gerek yoktur, problemlerde daha c¢ok
sayllarla ugrasiriz.” seklindeki aciklamasiyla gérusunt desteklemektedir. Bir baska
6gretmen adayl da “Kavramlari bilmeden, verilere derinlemesine bakmadan da
¢6zUm yolu biliniyorsa problem c¢ézulebilir.” seklindeki acgiklamasiyla bu gérlste
oldugunu sergilemektedir. Ote yandan grubun yaklasik %40’ | problem ¢ézme
surecinde problemlerin icinde gecen kavramlarin bilinmesi gerektigini
séylemiglerdir. Bu gorusglerini de, problem icinde gec¢en kavramlari bilmeden
problemleri anlayamayacaklarini belirterek “bazen sorunun ¢6zUmuinun problem

icindeki kavramlarda gizlidir’ ifadeleriyle aciklamiglardir. Buna ek olarak yine
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yaklasik grubun %30°'u probleme gére icinde gecen kavramlarin bilinmesinin

gerekliliginin degisecegine dair ifadeler kullanmiglardir.

Son test ardindan yapilan gérugmelerde ise, grubun konu ile ilgili géruslerinin ¢ok
degismedigi gorulmektedir. Grubun vyaklasik %40 1 problem iginde gecen
kavramlari bilmenin, problem ¢dzme surecinde gerekli olmadigini dusunurken;
grubun yarisina yakini da gerekli oldugunu diusunmektedir. Ayrica yaklasik %15
lik bir kesim de problem icinde gec¢en kavramlari bilmeden problemlerin bazen
¢cOzullp bazen c¢bdzulemeyecegini belirtmektedirler. Problem icinde gecgen
kavramlari bilmeden de problemin ¢ézilecedini ifade eden 6gretmen adaylari
gbruslerini “Kavram bilmesek de nasil hesaplanacagini biliyorsak problemi
¢coOzebiliriz.” geklindeki ifadelerle aciklamiglardir. Problem ¢6ézme sUrecinde
problem icinde gecen kavramlarin bilinmesi gerektigi gérisinde olan 6égretmen
adaylar ise “icinde gecen kavramlar bilinmeden problem ¢ézilirse ezbere olur,

farkli tur problemler ¢ézulemez.” seklinde aciklamalarda bulunmuslardir.

Elde edilen verilere gére STPCE alan grupta yer alan égretmen adaylarindan,
problem i¢inde gecgcen kavramlarin problem ¢ézme surecinde bilinmesi gerektigini
dusiinen 6gretmen adaylarinin sayisi 12’den bese duserek %50’den daha fazla bir
oranda azalma gostermistir. Ote yandan 6n testte kavramlarin bilinmesi gereklidir
deyip, son testte gerekli olmadigini dustnen 6gretmen adaylarinin sayisi ise 6n
testten son teste %50 oraninda artis goOstererek sekizden 16’ya cikmistir.
STOPCE alan grupta yer alan 6gretmen adaylarinin ise 6n test ve son test
sonrasindaki  goérusmelerdeki goéruglerinde ise dikkat c¢eken bir fark
yakalanmamigstir. STPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin uygulama surecinde
belli problem turleri icin belli ¢6zUm stratejilerinin ¢alistigini gérmus olmalari ve
ilgili ¢6zum stratejisinden bagka herhangi bir kavram bilmeye ihtiya¢ olmadigi
yoénlinde goérus gelistirmis olabilecekleri dusunulmektedir. Bundan dolayl da
buradan c¢ikarilacak sonug, STPCE alan grubun son test ardindan yapilan
gérismelerde, goruslerinin problem icinde gecen kavramlarin problem ¢ézme
surecinde bilinmesine gerek olmadi§i yéniunde degismesi seklinde sunulabilir. Ote
yandan STOPCE alan grupta yer alan 6gretmen adaylarinin, suregte problem
tarleri icin farkli ¢6z0m vyollarini tartisarak ve sorgulayarak gérmis olmalari,
problem i¢cinde gecen kavramlarin ¢dézUm yollarini kesfetmedeki dnemini fark

etmelerini sadladiyi sonucuna ulagsmay! saglayabilir. Strateji temelli problem

130



¢cdzme egitimi alan 6gretmen adaylari, ¢6zim yolunu bildikten sonra problem
icinde gecen kavramlarin énemli olmadigini dustnmeleri, éte yandan birinci alt
problem kapsaminda elde edilen veriler dogrultusunda kavramsal bilgi agirlikli
¢6zUm yollarini tercih etme oranlarinin, diger gruba gére daha dusuk olmasi
arastirma kapsaminda elde edilen bir bulgu olmaktadir. Kavramsal bilgi agdirlikli
bilgi kullaniminin bilgiler arasindaki iligkiyi 6zimsemekle ortaya c¢ikacagi
dusunulurse, strateji 6gretimine dayandirilmayan sorgulayarak farkli ¢dzim
yollarini  géren Ogretmen adaylarinin  problem icinde gecen kavramlari

6nemsemeleri arastirmanin amacina paralel bir bulgu olmaktadir.

4.5.2. Ogretmen Adaylaninin Problemi Okuduktan Sonraki ilk
Diiglinceleri

On test ve son test ardindan yapilan gérusmelerde STPCE alan gruptan 13,
STOPCE alan gruptan ise yedi 6gretmen adayina, problemi okuduktan sonra ilk
olarak ne yapmay! dusUndukleri sorulmus ve elde edilen cevaplar, temelde
problemi anlamaya yoénelik ve ¢6zUme yodnelik dusunceler olmak UGzere iki grup

altinda toplanmistir.

Ogretmen adaylarinin problemi okuduktan sonraki ilk dustncelerinin sayisal ve

yUzde degerleri tablo 4.40'da sunulmustur.

Elde edilen verilerde, problemi anlamaya ydnelik olan dusunceler; problem icinde
gecen kavramlari ya da verilen bilgileri incelemeye, problemi daha sade bigimde
dUsunmeye ya da énceden bildigi benzer bir érnekle sade hale getirmeye, problem
icinde verilenleri sembollestirmeye ya da denklem ile ifade etmeye dair
dusincelerdir. C6zume yoénelik olan duslnceler ise, ¢6ziume nereden
baslayacagina ya da ¢6zum i¢in nasil bir formdl kullanacagina ve en kisa ya da en

basit ¢6zum yoluna dair dusuncelerdir.

On test ardindan yapilan gérusmeler sonucunda elde edilen bulgulara gére,
STPCE alan grupta yer alan &gretmen adaylarinin yaklagik yarisina yakini
problemi okuduktan sonra ilk olarak problemi anlamaya yo6nelik dusunceler
sergilediklerini belirtirlerken, yarisindan biraz daha fazla bir kismi problem
cézumine vyoénelik dusunceler sergilediklerini  belitmektedirler. Ote yandan
STOPCE alan grubun yarisindan daha azi, problemi okuduktan sonra ilk olarak

problemi anlamaya yoénelik dusunceler sergilediklerini belirtirlerken, yarisindan
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fazla bir kismi problem ¢dézumune yénelik duglnceler sergilediklerini

belirtmektedirler.

Tablo 4.40: Ogretmen Adaylarinin Problemi Okuduktan Sonraki ilk Diisiincelerinin
Sayisal Degerleri

STPCE STOPCE
Problem ¢éziimii Oncesindeki flk Diisiinceler =~ On Test Son Test On Test Son Test
Sonrasi Sonrasi Sonrasi Sonrasi
Goriisme Goriisme Goriisme Goriisme
Kavramlari / verilenleri N 3 2 1 1
Anlamava incelemek % 23.1 15.4 14,3 143
niamay. Problemi sadelestirmek / N 1 1 1 3
yénelik A
sriisler benzer ya da bildigi bir
gords érnegdi diisiinmek % 7,7 77 14,3 42,8
Verileri sembollestirmek/ N 2 3 1 0
denklem dU§unmek % 15,4 23,1 14,3 0
L Bir formiil / gdziimev N 4 4 3 0
Céziime nereden baslayacagini
yénelik diistinmek % 30,7 30,7 428 0
gordsler g, lisa / basit yolu N 3 3 1 3
didgdnmek % 23,1 23,1 14,3 42,8
Toplam N 13 13 7 7

Elde edilen bulgular daha detayli incelendiginde STPCE alan grubun 1/4° G
problemi okuduktan sonra &ncelikle problem i¢inde gecen kavramlari ya da
verilenleri inceleyen 6gretmen adaylarindan olusurken bu oran STOPCE alan
grupta olduk¢a dusuktar. Problemi okuduktan sonra ilk olarak problem icinde
gecen kavramlari ya da verilenleri inceleyen bir égretmen adayi da “ilk olarak
verilen Dbilgileri yerlestirmeyi ve nasil kullanacagimi dusuntrim” seklindeki

ifadesiyle duguncelerini aciklamigtir.

Problemin ¢ézimine ydénelik disuncelere bakildiginda ise STPCE alan grubun
yaklasik 1/3’'0 problemi okuduktan sonra ilk olarak ¢6zUme nereden
baslayacaklarini ya da ¢6zum icin kullanacaklari bir formul dasundudklerini
belirtirlerken bu oran STOPCE ala grupta neredeyse yariya yakin bir orandadir. Bu
dustinceyi sergileyen égretmen adaylarini dustncelerini “ilk olarak hangi formulle

sonuca ulagacagimi dusuntrum.” diyerek sergilemistir.

Son test ardindan yapilan gérismelerden elde edilen veriler incelendiginde
STPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin konu ile ilgili géruglerinin 6n teste gére
belirgin bir farklilik gostermedigi gézlenmistir. STOPCE alan gruptaki 6gretmen
adaylarinin yarisindan fazlasi 6n test kapsaminda yapilan gérusmelerde problemi

okuduktan sonra oncelikle ¢6zUme yoénelik dlsUncelere sahipken, son test
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ardindan yapilan gérusmelerde ise grubun yarisindan fazlasi problemi anlamaya

yonelik disunceler sergiledikleri tespit edilmistir.

STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin %40’indan fazlasi 6n test ardindan
yapilan gérusmeler sonucunda problemi okuduktan sonra &éncelikle ¢6zime
nereden baslayacaklarini ya da ¢ézum i¢in kullanacaklari bir formul dastnduklerini
belirtirken; geriye kalan her bir gérusteki 6gretmen adayi sayilarinin esit oldugu

gbzlenmistir.

Son test ardindan yapilan gérusmelerde bu grupta yer alan 6gretmen adaylarinin
gorusleri degismis, hicbir dgretmen adayi problemi okuduktan sonra &éncelikle
¢6zUme nereden baglayacaklarini ya da ¢6zim icin kullanacaklari bir formul
dusunduklerini  belirtmemistir. Buna ek olarak son test ardindan vyapilan
gbrusmelerde bu grupta yer alan 6gretmen adaylarinin %40’dan daha fazlasi,
problemi okuduktan sonra dncelikli olarak en kisa ya da en basit ¢6zim yolunu
dusunduklerini belirtmislerdir. Benzer sekilde 6gretmen adaylarinin yine %40'dan
fazlasi ilk olarak problemi daha sade bicimde dusunmeyi ya da énceden bildigi

benzer bir érnekle sade hale getirmeyi dustunduklerini belitmiglerdir.

Bu bulgulardan yola ¢ikarak STPCE alan grupta yer alan 6gretmen adaylarinin 6n
test ve son test ardindan yapilan goériUsmelerde, problem c¢bézme surecinde
izledikleri yolun belirgin sekilde etkilenmedigi gézlemlenmistir. Bu grupta yer alan
6gretmen adaylarinin 1/3° U hem én test ardindan yapilan gériismelerde hem son
test ardindan yapilan gériusmelerde problemi okuduktan sonra éncelikle ¢ézime
nereden baslayacaklarini ya da ¢6zum icin kullanacaklari bir formal dastnduklerini
belirtmiglerdir. Ote yandan STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin gérusleri
ise uygulama sirecinin ardindan buyUk élgide degisiklige ugramistir. On test
ardindan vyapilan gérusmelerde problemin okunmasinin ardindan &ncelikle
¢6zUme nereden baglayacaklarini ya da ¢6zim icin kullanacaklari bir formul
dusunduklerini belirten 6gretmen adaylarinin hi¢ biri, son test ardindan yapilan
gbrusmelerde ayni goéruste olmamistir. Bunun yerine 6gretmen adaylari son test
ardindan yapilan gérUsmelerde iki baghk altinda agirhkh olarak gérus
sunmuslardir. Ogretmen adaylari agirlikli olarak problem okunduktan sonra
oncelikli olarak en kisa ya da en basit ¢6zum yolunu ve problemi daha sade
bicimde duslnmeyi ya da dnceden bildigi benzer bir 6érnekle sade hale getirmeyi

dusunduklerini belirtmiglerdir. Buradan elde edilen bulgulara gére strateji temelli
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problem ¢ézme egitimi, 6gretmen adaylarinin problemi okuduktan sonra ilk olarak
ne dusundukleri konusunda bir gérus farkhligina neden olmazken, strateji temelli
olmayan problem c¢6zme egitimi 6gretmen adaylarinin bu konudaki gdrusleri

Uzerinde farkliiga neden olmus olabilir sonucuna varilimistir.

4.5.3. Problemin Tanimi
Problemin tanimi i¢cin hem én test hem son test ardindan yapilan gérusmelerde
gbrus bildiren dgretmen adayi sayisi; STPCE alan grup icin 12, STOPCE alan
grup icin altidir. Ogretmen adaylarinin problemin tanimi konusunda vermis
olduklari yanitlar, ¢ézdlmesi mumkun olan ve ¢dzime goéturmemiz gereken her
sey, verilen bilgilerden istenene ulagsmak, matematik ile ilgili bir soru ya da iglem
ya da matematiksel bir metin, hemen ¢ézilmesi mimkdn olmayan ve ugrastirici
sey seklinde doért grupta toplanmistir. Verilen yanitlara gére 6gretmen adaylarinin

sayllari Tablo 4.41’ de sunulmustur.

On test ardindan yapilan gérismelerde problem tanimi icin STPCE alan grupta
yer alan 6gretmen adaylarinin %40 ’'indan fazlasinin verilen bilgilerden istenene
ulasmak tanimina iligskin ifadeler kullanirken, ayni oranda &gretmen adayinin
matematik ile ilgili bir soru ya da iglem ya da matematiksel bir metin tanimina

iliskin ifadeler kullandiklari géralmastur.

Tablo 4.41: Problemin Tanimi igin Ogretmen Adayi Gérislerinin Sayisal Ve Yizde

Degerleri
STPCE STOPCE
Problem ..... Demektir On Test Son Test On Test Son Test
Sonrasi Sonrasi Sonrasi Sonrasi
Goriisme Goriisme Goriisme Goriisme
N 1 1 2 1
Cdziilmesi miimkiin olan ve ¢éziime
gbtiirmemiz gereken her sey % 8,3 8,3 33,3 16,7
N 5 3 1 0
Verilen bilgilerden istenene ulasmak % M7 249 16,7 0
Matematik ile ilgili bir soru ya da islem N 5 0 2 1
ya da matematiksel bir metin o 417 0 33,3 16,7
Hemen céziilmesi miimkiin olmayan N 1 8 1 4
ve ugra§tlrICI sey % 8,3 66,6 16,7 66,6
Toplam N 12 12 6 6

Problemi verilen bilgilerden istenene ulagsmak seklinde tanimlayan &gretmen

adaylar1 goruslerini “matematigin bir konusunda bir takim bilgilerin verilip bagka
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bilgilerin istendigi durumdur.”, “bir takim bilgilerden bilinmeyene ulasmaktir.”
seklindeki ifadeleriyle desteklemiglerdir. Problemin tanimini matematik ile ilgili bir
soru ya da islem ya da matematiksel bir metin seklinde yapan égretmen adaylari
ise “matematikte soru demek.” “basit matematik sorularidir” ifadelerini
kullanmiglardir. Uygulama surecinin ardindan yapilan gérugmelerde ise bu grupta
yer alan 6gretmen adaylarinin 1/4 U problem icin verilen bilgilerden istenene
ulasmak seklinde bir tanim kullanirken, 2/3 gibi bir cogunlugu hemen ¢ézulmesi
mumkin olmayan ve ugrastirici sey tanimina uygun ifadeler kullanmislardir.
Gorugleri bu yonde olan 6gretmen adaylari, “¢cé6zemedigim her sey problemdir”

seklindeki ifadelerle géruslerini dile getirmislerdir.

STOPCE alan grupta ise 6n test ardindan yapilan goérusmelerde, 6gretmen
adaylarinin 1/3'G problemin tanimi i¢in ¢dézUlmesi mUmkun olan ve ¢dzume
gbturmemiz gereken her sey ifadesini kullanirken bu gérugleri icin de “¢dzumu
yapilabilen soru” seklinde agiklamalar yapmislardir. Diger 1/3’ luk grup matematik
ile ilgili bir soru ya da islem ya da matematiksel bir metin ifadelerini kullanmislardir.
Bu gorUste olan bir 6gretmen adayinin “matematikte metin olanlar problemdir”
seklindeki ifadesi gdruslerine érnek bir agiklamadir. Uygulama surecinin ardindan
yapilan gérusmelerde o6gretmen adaylarinin gérUslerinde degisiklikler oldugu
g6zlenmistir. Ogretmen adaylarinin 2/3° U problem nedir sorusu igin son test
kapsaminda hemen c¢6zulmesi mimkin olmayan ve ugrastirici sey ifadesini
kullanirken, verilen bilgilerden istenene ulasmak ifadesini higbir é6gretmen adayi

problemin tanimi i¢in kullanmamistir.

Elde edilen bulgulara gére her iki grupta da 6gretmen adaylarinin uygulama
surecinin ardindan problemin tanimi konusunda géruslerinin degistigi gérulmastar.
On test kapsaminda gruplardan elde edilen bulgularda oran olarak bir benzerlik
yakalanmazken, son test kapsaminda her iki grubunda 2/3 ‘U problemin tanimi igin
hemen ¢6zulmesi mUmkUn olmayan ve ugrastirici sey ifadesini kullanmalar gbéze
carpmaktadir. Bu oran her iki grup i¢inde 6n testten son teste ciddi bir artis
sergilemektedir. Buradan elde edilen sonuca gdre; uygulama surecinden énce tum
6gretmen adaylari i¢in problem tanimi agirlikli olarak verilen bilgilerden istenene
ulagsmak ve matematik ile ilgili bir soru ya da islem ya da matematiksel bir metin

seklindeki ifadelerden olusurken, uygulama sureclerinin ardindan her iki grupta da
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problemin tanimi hemen ¢éztlmesi mimkin olmayan ve ugrastirici sey ifadesine

dénugmaustar.

4.5.4. Problem Cézme Stratejisinin Tanimi
Problem ¢dézme stratejisinin tanimi i¢in hem én test hem son test ardindan yapilan
gbrusmelerde gérus bildiren 6gretmen adayi sayisi; STPCE alan grup igin 17,
STOPCE alan grup igin yedidir. Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme stratejisi
icin dort farkl grupta incelenebilecek tanimlar yapmislardir. Ogretmen adaylarinin
yapmis olduklari tanimlar sirasiyla problemi ¢ézmek i¢in kullanilan ¢ézim yolu,
planli programli basamaklar ya da kaliplar, problemi ¢ézmek icin gerekenleri
belirleme ve farkli ¢ézim yollarindan ¢ézme seklinde gruplanmustir. ilgili gruplara

gbre 6gretmen adaylarinin sayisal dagilimlari Tablo 4.42’ de sunulmustur.

Problem c¢6zme stratejisini, problemi ¢dézmek i¢in kullanilan yol seklinde
tanimlayan 6gdretmen adaylari, strateji kavramiyla problem i¢in kullanilan herhangi
bir ¢6zum yolundan séz etmektedirler. Planli programli basamaklar ya da kaliplar
seklindeki ifadeleri kullanan &gretmen adaylari problemi anlamaktan sonuca
ulagmaya kadar gecirdikleri tum sUrecteki sirali adimlardan, formullerden veya
standartlasmis islemlerden s6z etmektedirler. Problemi ¢ézmek igin gerekenleri
belirleme seklinde ifadeler kullanan 6gretmen adaylari, problem ¢éziminden énce
hangi verilerin ve bilgilerin kullanilacadini belirlemeden bahsederken; farkli ¢6zim
yollarindan ¢6zme seklinde ifadeler kullanan 6gretmen adaylari ise ¢6zim igin

birden fazla ya da alisiimigin diginda ¢ézumler Uretmekten séz etmektedirler.

Tablo 4.42: Problem Gézme Stratejisi Tamimi igin Ogretmen Adayi Gérislerinin
Sayisal ve Yiizde Degerleri

STPCE STOPCE
Problem Cézme Stratejisi..... Demektir On Test Son Test On Test Son Test
Sonrasi Sonrasi Sonrasi Sonrasi
Goriisme Goriisme Goriisme Goriisme
Problemi ¢c6zmek icin kullanilan yol N 7 12 5 7
% 41,2 70,6 71,4 100
Planli programli basamaklar / N 5 3 2 0
kaliplar % 29,4 17,6 28,6 0
Problemi c6zmek icin gerekenleri N 3 1 0 0
belirleme % 17.6 59 0 0
Farkl ¢éziim yollanindan cé6zme N 2 ! 0 0
% 11,8 59 0 0
Toplam N 17 17 7 7
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On test ardindan vyapilan gérismelerde STPCE alan gruptaki 6gretmen
adaylarinin hemen hemen %401 problem ¢dzme stratejisinin tanimini problemi
¢dzmek icin kullanilan ¢ézum yolu ifadesiyle yaparken, yaklasik %30'u da problem
¢ozerken kullandigimiz planli ve programh olan basamaklar ya da kaliplar
ifadelerini kullanmigtir. S6zU edilen bu %30’luk grubun gorislerine érnek olarak
‘planli ve programli bir sekilde ¢dézmek problem ¢ézme stratejisidir.” “problemin
hangi basamaklarla ¢dzUlecegidir, yapmamiz gerekenlerin sirasidir.” ifadeleri
sunulabilir. Son test ardindan yapilan gérusmelerde ise dgretmen adaylarinin %
70 gibi buyUk bir cogunlugu, problem ¢ézme stratejisinin tanimini problemi ¢ézmek
icin kullanilan ¢6zum yolu ifadesiyle yapmislar ve problem ¢ézerken kullandigimiz
planli ve programli olan basmaklar ya da kaliplar ifadelerini kullanan 6gretmen

adaylarinin sayisi %20’ye dahi ulasamamistir.

STOPCE alan grupta yer alan &3dretmen adaylari ise 6n test ardindan yapilan
gérusmelerde %70 ‘den fazla bir oranda problem ¢dézme stratejisinin tanimi i¢in
problemi ¢ézmek igin kullanilan yol ifadesini kullanmiglardir. Geriye kalan yaklasik
%30’luk  kesim ise planh programli basamaklar ya da kaliplar ifadesini
kullanmiglardir.  Uygulama surecinin  ardindan ise &gretmen adaylarinin
gbruslerinde ilging bir farka rastlanmis ve tum égretmen adaylari problemi ¢ézmek

icin kullanilan ¢6zUm yolu ifadesini kullanmiglardir.

Her iki grup i¢cinde uygulama surecinden énce yapilan gérusmelerde, 6gretmen
adaylari problem ¢ézme stratejisinin tanimi i¢in agirlikli olarak problemi ¢ézmek
icin kullanilan yol ya da planli programli basamaklar ya da kaliplar ifadesini
kullanmalari énemli bir bulgudur. Bir diger énemli bulgu da son test ardindan
gruplarda ciddi bir oranda degigsiklikle, problem ¢dzme stratejisinin taniminda
problemi ¢cézmek i¢in kullanilan yol ifadesi kullaniimistir. Bu bulguyla 6gretmen
adaylarinin uygulama sudrecinin ardindan, problem c¢ézme stratejisine sadece

¢6zUm yolu olarak bakmaya basgladiklari yorumuna ulasilabilir.

TUm bu veriler bir araya geldiginde ulasilan sonu¢ ise su sekilde yorumlanabilir.
Bu alt problem ic¢in elde edilen bulgularda, égretmen adaylarinin tamami hem 6n
test hem son test ardindan yapilan gérismelerde ¢ok sayida problem ¢ézmenin
pratiklik ve tecrUbe kazandirmasi agisindan &énemli ve gerekli oldugunu
vurgulamiglar ve ¢oézilen bu problemlerin de farkh tlurden olmasi gerektigini

belirtmiglerdir. Problem icinde gecen kavramlarin problem ¢b6zme slrecinde
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bilinmesi gerektigi gérusu, STPCE alan grupta én testten son teste bir disus
g0sterirken, STOPCE alan grupta bir fark géstermemistir. STPCE alan grupta yer
alan 6gretmen adaylarinin problem ¢6zme surecinde izledikleri yolun, uygulama
sonrasinda belirgin sekilde etkilenmedigi gérulmus ve agirlikli olarak &ncelikle
¢6zUme nereden baglayacaklarini ya da ¢6zim icin kullanacaklari bir formul
dusunduklerini belirtmiglerdir. Ote yandan STOPCE alan gruptaki 6gdretmen
adaylarinin gérusleri uygulama sureci sonunda, ¢ézime nereden baglayacaklarini
ya da ¢6zum i¢in kullanacaklari bir formal disunmekten, en kisa ya da en basit
¢6zUm yolunu ve problemi daha sade bi¢cimde dusunmeyi ya da énceden bildigi
benzer bir 6érnekle sade hale getirmeyi diugsunme seklinde degismistir. Problemin
tanimi konusunda géruslerde her iki grupta da 6gretmen adaylarinin uygulama
surecinin ardindan yaklasik %70’i hemen ¢ézlUlemeyen sey ya da ¢ézum i¢in ¢ok
ugrastiran sey ifadesini kullanmaktadirlar. Benzer sekilde problem ¢ézme
stratejisinin tanimi icin de uygulama sUrecinden sonra her iki grupta agirlikli olarak
problemi ¢ézmek icin kullanilan bir yol oldugu fikrinde birlesmislerdir. Problem ve
problem c¢6ézme stratejisi kavramlari i¢in uygulama sonrasi goériusmelerde
gruplardaki 6gretmen adaylarinin kullandiklari kullandiklari ifadelerin  benzer
Ozellikler gésterdigi saptanmistir. Bu durumun, uygulamalarin ilk iki haftasinda, iki
grupta da ortak olarak problem ¢ézme stratejileri ve problem ¢ézme sureciyle ilgili
konular Uzerinde caligiimasi ve iki haftadan sonra uygulamalarin kullanilan
problem ¢dézme egitimi yaklasimina goére farklilik géstermesinden kaynaklandigi

sonucuna ulasilabilir.

Elde edilen bir diger yorum da iki farkli problem c¢dzme egitiminin, 6gretmen
adaylarinin problem ¢ézme sUreci hakkindaki dusunceleri Uzerinde farkl sekillerde
etki yarattigr ve problem ¢dézme strategjileri egitimi alan édretmen adaylarindaki
degisimin her zaman olumlu olmayabildigini ortaya koymustur. Strateji temelli
problem ¢dézme egitimi alan égretmen adaylarinin problemleri ¢cézerken, problem
icinde gecen kavramlari dikkate almaya gerek olmadigina dair bir goéris

gelistirmeleri bunun en iyi érnegidir.
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5. SONUGC ve ONERILER

Bu bélimde arastirmanin bulgu ve yorumlarina dayall olarak ulasilan sonuglarin

6zetine ve bu sonuglardan yola ¢ikarak geligtirilen énerilere yer verilmistir.
5.1. Sonuglar

MEB (2013) yayinlamis oldugu ortaokul matematik dersi &gdretim programinin
genel amaglari icerisinde, kavramsal 6grenme ve islemsel akicilik ile birlikte
problem c¢ézme becerilerinin gelisiminden de séz etmistir. Ogretim programi
kapsaminda, kavramsal 6grenmenin gelistiriimesi ve 6grencilerin problem ¢ézme
surecinde kendi dusuncelerini ifade edebilecek ve problem ¢6zme stratejilerini
ilerletecek yetilere erismeleri amaclanmistir. Ancak é6gretim programinda problem
¢dzmenin bir 6gretim yaklasimi ya da bir 6grenme araci olarak dugunulmesi
gerektigi vurgulanirken, problem ¢ézme ¢ogu zaman 8gretim sUrecinde karsimiza

ulagilmasi gereken bir amag olarak ¢ikmaktadir seklinde bir yorum yapilabilir.

Kavramsal bilginin iglemsel bilgiyle birlikte kullaniimasi matematik égretiminde ve
problem ¢6zme sUrecinde son derece dnemlidir. Problem ¢ézmenin bir ara¢ degil
de amac¢ olarak algilanmasiyla, kaliplasmis ve aralarinda baglanti kurulmamis
tecrubeler edinen 6grencilerin, bilgilerini kavramsallagtiramadiklari i¢in kalici bir
6grenme saglayamadiklarindan ve bdéylece aligilagelmis problemlerin disina
citkamadiklari séylenebilir. Soylu ve Aydin (2006) In yapmis olduklari ¢calismada
da bunu destekler bulgular elde edilmis ve 83retmen adaylari kendilerine verilen
problemlerden bazilari icin ¢6zUm yapmazken, bunu da matematik derslerinde ya
da ders kitaplarinda bu tur problemlerle karsilasmamalarina baglamiglardir. Bu
nedenle problem c¢6zme surecinde, 6grenci karsilastigi problem hakkinda
gecmiste edindigi tecrubeleri iligkilendirilip kavramsallastiriimadiysa, sadece belli
islem basamaklari kullaniliyorsa rutin problemlerin digina ¢ikamayacak ve bu

surecte de eger bir hata yaparsa bunu fark edemeyecektir.

islemsel ve kavramsal bilgi gelisimi ile ilgili olarak Rittle-Johnson ve Star (2009) ile
Schneider, Rittle-Johnson ve Star’in (2011) yapmis olduklari ¢alismalarda da hem
islemsel bilginin gelisiminin kavramsal bilgi gelisimini, hem de kavramsal bilginin

gelisiminin de islemsel bilgi gelisimini etkiledigi acikca ifade edilmistir. Islemsel ve
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kavramsal bilginin problem ¢bézme surecinde kullanimiyla ilgili olarak Hegarty
(1991) problem ¢bézme surecinde kisinin hem iglemsel hem kavramsal bilgisini
kullandigindan sdz ederek, kavramsal bilginin problem ¢ézme surecinde problemi
anlamlandirmayi, yorumlamay: ve farkh gdésterimler kullanmayi sagladigini
belirtmigtir. Kavramsal ve islemsel bilgi ile ilgili yurt igcinde cesitli 6gretim
kademelerinde vyapilan calismalarda géze carpan ortak nokta sahip olunan
islemsel bilginin kalici olmayisidir (ipek, Isik ve Albayrak, 2005; Soylu ve Aydin,
2006). Bunun sebebinin ise 2005 yili 6ncesindeki egitim sistemimizin kavramsal ve
islemsel bilginin bir arada yurutilmeden sadece sonuca odakli olmasindan

kaynaklandigi dasunulmektedir.

Rittle-Johnson, Siegler ve Alibali (2001), islemsel bilginin genellenebilir bir bilgi
tard olmadigindan bahsederken degerlendirmesinin de 6grenci i¢in rutin olan
calismalarla yapildigindan séz etmislerdir. Ote yandan kavramsal bilginin daha
esnek oldugunu ve bu bilgi tirinde farkli durumlar icin genelleme yapmanin
mUmkin oldugundan bahsetmiglerdir. islemsel bilginin aksine, kavramsal bilginin
deg@erlendiriimesinde ise &grenci icin rutin olmayan c¢aligsmalarin kullanildigini
belirtmiglerdir. Bu nedenle yapilan bu calismada, problem c¢6zme sureci ile
islemsel ve kavramsal bilgi surecinin kullaniimasi amacglanmig, bu amacla da
sure¢ ve degerlendirme asamalarinda hem rutin hem rutin olmayan problemler

birlikte kullaniimistir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulardan biri ilkégretim matematik 6gretmen
adaylarinin problem ¢ézerken kavramsal ve iglemsel bilgiyi kullanma tercihlerinin,
problem ¢bézme stratejileri dgretiminden etkilendigidir. Son test uygulamasinin
ardindan elde edilen bulgularda, her iki problem ¢c6zme egitimi sonucunda da
O6gretmen adaylari problemlere daha fazla sayida ¢6zUm yolu bulmaya
baslamiglardir. Problemler i¢in farkli ¢6zim vyollarinin disundurdlmesine ve
bunlarin tartigilmasina dayandirilan problem ¢ézme egitimi, 6gretmen adaylarinin
problemlere daha fazla ¢c6zUm Uretebilmesine ve Urettikleri ¢6zUmun kavramsal
bilgi agirlikli olmasiyla sonuglanmistir. Strateji 6gretimine dayandirilan problem
¢dzme Ogretiminin, problemlere ¢6zUm bulma oranini arttirmasina ragmen, bu
¢cozumlerin iglemsel bilgi agirlikh olmasina neden oldugu saptanmistir. Silver
(1986) bir calismasinda problem ¢ézme sUrecinin dogasi geregdi sUreg icinde hem

kavramsal hem islemsel bilgiye ihtiya¢c duyuldugunu ancak cogu zaman da
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6grencilerin problemi fazla anlamadan ilerleyebildikleri ve islemleri anlamadan
kullandiklari halde basarili olabildiklerini de belirtmistir. Bu da STPCE alan grubun
problem ¢ézme performanslarinin artmasiyla birlikte islemsel bilgi agirlikh ¢6zim

yollarini tercih etmeleriyle sonug¢lanan bulguyu destekler niteliktedir.

Kalicilik testinden elde edilen bulgularda ise STPCE alan grubun problem ¢ézme
surecinde daha fazla ¢6zim Uretme konusunda kalici bir etki ortaya ¢ikarmadigi
gbzlenmis ve d8gretmen adaylarinin kavramsal ya da iglemsel bilgi agirlikli ¢6zim
yollarini tercih etme konusunda da bir farka neden olmadidi sonucuna ulasiimistir.
Ote yandan strateji 6Jretimine dayandiriimayan problem ¢ézme egitiminin uzun
vadede 6gretmen adaylarinin %6 oraninda daha az sayida problemi ¢6zimsUz
birakmalari ile sonu¢lanmistir. Problem ¢ézme surecindeki kavramsal ve islemsel
bilginin yerine géz atildiginda Carpenter (1986) ve Vistro (1991)'nun yapmis
olduklari agiklamalar géze carpmaktadir. Carpenter (1986)a gbre bir matematik
6gretmeni ne kadar ¢ok kavramsal bilgiye sahipse, problemler i¢in o kadar farkl
sekilde gdsterim kullanabilir. Ancak problem ¢dzme sUrecinde islemsel bilgi 6ne
cikarilirsa, sUre¢ sadece toplama, ¢ikarma, ¢carpma ve bélme yapmaktan ibaret
olabilmektedir (Carpenter 1986). Eder islemsel bilgi igerisindeki sembolik dil,
kurallar ve algoritmalar kavramsallastirimadan &grenilirse, farkh tGrden
problemlerle karsilasildiginda bilgi transferi yapmak guglesebilir yorumu yapilabilir.
CunklU ezberlenmis islem basamaklari gibi, eger problem ¢ézme stratejileri ile var
olan bilgiler arasinda iligki kurulmazsa, kigi bu problem ¢dézme stratejilerini farkl

durumlara uyarlayip kullanamayabilir (Vistro, 1991).

Alan yazinda problem ¢ézme stratejilerinin égretiminin problem ¢ézme basgarisi ve
performansi Uzerinde olumlu sonuclar ortaya cikardigina yoénelik c¢alismalar
bulunmaktadir (Caliskan, 2007; Yasa, 2010; Yazgan ve Bintas, 2005, Yildiz,
2008;). Ancak yapilan bu ¢alismada iki farkl problem ¢ézme egitiminin égretmen
adaylarinin performanslari Gzerinde farkh etkiler yarattigi gérilmektedir. Buradan
cikarilacak sonu¢ ise sadece strateji 6gretiminden &6te, sunulan problem ¢ézme
egitiminin iceriginin performans Uzerinde etkin oldugudur. Yapilan bu calismada
6gretmen adaylarinin problem ¢ézme performanslari icin elde edilen bulgularda
strateji 6gretimine dayandirilan problem ¢ézme egitiminin, kisa vadede problem
¢c6zme performansini olumlu yonde etkiledigi ancak bu durumun kalicilik

saglamadigi gozlenmistir. Diger taraftan strateji égretimine dayandiriimayan
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problem ¢ézme egitiminin ise hem problem ¢dézme performansini artirdigr hem de
uzun vadede de bu durumun kalicihk sagladigi gozlenmistir. Kulm (1994)
kavramlar ve islemler hakkinda yapilan sinif i¢i tartismalarla, &grencilerin
zihinlerinde var olan bilgiler arasinda iligkiler kurup bu iligkileri
glclendirebileceklerini  belirtmistir. Bu nedenle problem ¢6zme strategjilerini
dogrudan o6gretmek yerine, &6grencilerin zihinlerinde var olan iliskilendirmeleri
kullanarak bulduklart ¢6z0m yollarinin tartisiimasi ve farkh bakis acilari
gbrmelerinin saglanmasi, sahip olduklari bilgiler agini guglendirmeye yardimci
oldugu dusunulebilir. Bu da uzun vadede, dogrudan strateji 6gretimine
dayandiriimayan, farkli ¢6zum yollarinin tartigiimasi ve iligskilendiriimesine
dayandirilan bir problem c¢6zme egitiminin, problem c¢6zme performanslari

Uzerinde uzun vadede etkili oldugunu gdsterebilir.

Calismadan elde edilen bir dider bulgu da 63retmen adaylarinin problem ¢ézerken
kavramsal ve iglemsel bilgiyi kullanma tercihlerinin, problem ¢ézme stratejileri
6gretimi kadar duslnme stillerinden az da olsa etkilendigi yénUndedir. Kisa
vadede dusunme stili farklihgr gézetmeksizin tim 6égretmen adaylarinda, problem
¢dzme egitimini strateji 6gretimine dayandirmamak, kavramsal bilgi agirhkl ¢6zim
yollarini kullanma oranini, strateji dgretimine dayandirmak ise iglemsel bilgi
agirlikli ¢6zum yollarini kullanma oranini arttirmaktadir. Uzun vadede ise strateji
6gretimine dayandiriimayan problem ¢ézme egitimi, analitik dusunme stili baskin
olan 6gretmen adaylarinda kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yolunu tercih etmeye
neden olmus, butuncdl dasunme stili baskin olan égretmen adaylarinda ise béyle
bir fark gézlenmemistir. Kisa vadede problem c¢ézumlerinde kavramsal bilgi
agirhkh  ¢dézum yollarint  agirhkh olarak kullanmak duagunme stiliyle iligkili
gbérinmemekte, problem ¢ézme egitimi ile iligkili oldugu gértlmektedir. Bu bulguyla
da kisa vadede son testler ardindan dusunme stilinin, égretmen adaylarinin
problem ¢ézUmlerinde kullandiklari kavramsal ya da islemsel bilgi agirlikli ¢6zim
yolu agisindan etkili olmadigi sonucuna varilabilir. Ancak uzun vadede duslnme
stillerinin sadece strateji 6gretimine dayandiriimayan problem ¢ézme egitiminde
analitik dusunen 6gretmen adaylarinin kavramsal bilgi agirlikli ¢ézim yoluna
yénelttigi sonucuna ulasiimistir. Ancak diger gruplarda anlamh bir farka
ulagilamamigtir.  Bu durum da duasunme stillerinin iglemsel bilgi agirlikli ya da

kavramsal bilgi agirlikli ¢6zim yolunu se¢me konusunda etki yaratmadigi
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yorumuyla 6zetlenebilir. Elde edilen bu bulgu Umay ve Ariol (2009) tarafindan
yapilan ¢aligsmanin sonuglariyla da paralellik géstermektedir. Umay ve Ariol (2009)
calismalarinin sonucunda, baskin olarak budtincul disunen ve baskin olarak
analitik dusunen d&gretmen adaylarinin problem c¢ézme performanslari ve

kullandiklari problem ¢ézme yollari agisindan énemli farkliliklara ulagamamiglardir.

Arastirmanin diger bagimsiz degiskeni olan elestirel duginme gucu duzeyinin de,
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin problem c¢ézerken kavramsal ve
islemsel bilgiyi kullanma tercihlerinin, problem c¢ézme stratejileri égretiminden
etkilendigi gézlenmistir. Bruning, Schraw, Norby ve Ronning (2004)'e gore bilgi
olmadan elestirel dusunmenin mUmkdn olmayacagi belirtilmislerdir. Elegtirel
dustunmeye sahip olan bireyler farkl ve ilgisiz gibi gérunen bilgileri bir araya getirip

yeni ¢cikarimlar yapabilirler gérastndedirler.

Aragtirmanin bu alt problemiyle ilgili olarak son test kapsaminda elde edilen
bulgularda, elestirel dusinme guclt duzeyi baglaminda strateji &gretimine
dayandiriimayan problem ¢6zme egitimi alanlar, kavramsal bilgi agirhkh ¢6zim
yollarini kullanmayi tercih ederken strateji temelli problem ¢6zme egitimi alan
6gretmen adaylar islemsel bilgi agirlikh ¢é6zim yollarini tercih etmiglerdir. Uzun
vade de ise bu fark ortadan kalkmistir. Bu da kisa vadede problem ¢cézme
stratejileri 6gretimi ile elegtirel dusinme gucu duzeyinin 6gretmen adaylarinin
islemsel ya da kavramsal bilgi tercihini etkileyebilecegini ancak bu durumun uzun

vadede ortadan kalktigini géstermektedir.

Bruning, Schraw, Norby ve Ronning (2004) iyi problem ¢ozuculer problemi ¢ézmek
icin ara¢ amac¢ analizi yaparken, kétl problem ¢ézucUler problemi tam olarak
anlamadan deneme yaniima yoluna bagvururlar seklinde yorumda bulunmusglardir.
Ek olarak ara¢c amac¢ analizini kullanan bir birey 6ncelikle problem kapsaminda
amacini belirler, daha sonra problemi kuglk parcalara ayirir ve bir sonraki adima
gecmeden geride biraktigl tim adimlarin ¢alistigindan emin olurlarken, deneme
yanilma yontemini kullanan bir birey sadece problemde sunulan ylzeysel bilgilerle
ilgilendiklerinden sdz etmiglerdir. Yapilan bu aciklamalardan yola c¢ikarak arag¢
amag analizini kullanmak elestirel dugsinme becerisi ile mumkun olabilir yorumuna
ulagilabilir. Elestirel dusinmeyi kullanmadigindan dolayl da ulastigi sonucun
anlamhligina dair bir akil yuritme yapamayabilir. Turnukla ve Yesildere (2005)

matematik 6gretmen adaylari ile yaptiklari ¢alismanin sonucunda birden fazla
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¢6zUm yolu igceren, acik uclu ve gercek hayattan problemlerin elestirel dugiinme
Uzerinde olumlu etkiler olusturabileceginden séz etmiglerdir. Bu nedenle problem
¢dzme surecinde kullanilan problemlerin tartndn ve sUrecin nasil yapilandiriimasi

gerektigi bir kez daha 6nem kazanmaktadir.

Aragtirmanin nitel boyutunu olugturan son alt problemin bulgularinda ise, tUm
6gretmen adaylari her zaman matematik derslerinde ¢ok sayida problem
¢dzmenin pratiklik ve tecribe kazandiracagini vurgulamis ve bu problemlerinde
farklh turden olmasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica strateji 6gretimine
dayandirilan problem ¢ézme egitimi alan grup 6n test gériusmelerinde problem
icinde gecen kavramlarin problem ¢6zme surecinde bilinmesine gerek yoktur
gbrusu grubun 1/3’0 tarafindan belirtiimisken bu oran son test gérismelerinde 3/4
oranina ¢ikmigtir. Bu sonu¢ dogrudan strateji égretimi yapilmasinin bireylerin
problem icinde gecen kavramlari incelemeye ihtiya¢ duymadan ¢dzim igin
gereken stratejiyi ve islemsel bilgiyi kullanarak, sorgulamadan uzak bir sekilde
¢6zUme ulasmanin yeterli olacagini dusundukleri yorumuna ulastirabilir. Bir bagka
bulgu da hem STPCE hem STOPCE alan gruptaki 6gretmen adaylarinin
uygulama déncesi ve sonrasinda yapilan gérugmelerde, problem ¢ézme surecinde
agirhkh olarak éncelikle ¢ézime nereden baslayacaklarini ya da ¢6zim igin
kullanacaklari bir formul dusunddklerini belirtmislerdir. Ancak STOPCE alan
gruptaki 6gretmen adaylarinin gérusleri, son test ardindan yapilan gérismelerde
agirhkh olarak, en kisa ya da en basit ¢6ziUm yolunu ve problemi daha sade
bicimde duslinmeyi ya da dnceden bildigi benzer bir érnekle sade hale getirmeyi
disunme seklinde degismistir. Problemin tanimi konusunda uygulama surecinin
ardindan iki grupta ¢ok buyuk bir cogunlukla ¢éztUlemeyen sey ya da ¢ézim icin
¢cok ugrastiran sey ifadesini kullanmaktadirlar. Son gérusmelerde ise her iki grupta
da &6gretmen adaylarinin yaklasik %70’inin  problemin tanimi i¢in hemen
¢cOzUlemeyen sey ya da ¢6zum icin ¢ok ugrastiran sey ifadesini kullandiklari
gbzlenmistir. Problem ¢dzme stratejisinin tanimi hakkindaki 6gretmen adaylarinin
géruslerine bakildiginda, her iki grupta da uygulama o&ncesinde agirlikh olarak
problemi ¢ézmek icin kullanilan yol ve planl programli basamaklar ya da kaliplar
ifadelerine ait ifadeler gbéze carpmaktadir. Problem ve problem ¢dézme stratejisi
kavramlar! i¢in uygulama sonrasi gérusmelerde kullanilan ifadeler, gruplar icin

benzer Ozellikler gbstermektedir. Bunun yedi hafta suren uygulamalarin ilk iki
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haftasinda iki grupta da ortak olarak problem ¢ézme stratejileri ve problem ¢ézme
sureciyle ilgili konular Uzerinde ayni sekilde durulmasindan kaynaklandigi
dustnulmektedir. Son gérusmelerde ise agirlikli olarak yine her iki grup i¢in de
problemi ¢ézmek icin kullanilan yol ifadesine ait séylemlerin  kullanildig
gbzlemlenmektedir. Elde edilen nitel bulgularda dikkat ¢eken noktalardan biri olan
STPCE alan grubun problem iginde gecen kavramlarin bilinmesinin gerekli
olmadigina dair olan goruslerin belirgin sekilde artis gdstermesidir. Problemleri
¢dzmek icin bazi stratejilerin égrenilmis olmasinin artik problem icinde gecen
kavramlarin  bilinmesine  gerek olmadigi  gdérasunu  ortaya c¢ikardigl
dustnulmektedir. Van de Walle (2004) de kavramsal bilgiye sahip olan 6grencinin,
ilgili problem durumu icin, daha 6nceden kullandigi ¢6zUm yolunu adim adim
ezberlemek vyerine, problemin yapisindan ve icindeki kavramlardan yola
cikacagina deg@inmistir. Bu da STPCE alan grubun c¢ézUmlerde agirlikli olarak
islemsel bilgiyi tercih etmesi ve son test kapsamindaki gdérismelerde agirlikli
olarak problem icinde gec¢en kavramlarin bilinmesine gerek yoktur dustnceleri
arasinda bir bag oldugu sonucunu destekler niteliktedir. Bu durum da arastirmanin

nicel ve nitel bulgular arasindaki bagi aciklayabilecek bir sonuctur.

5.2. Oneriler
Elde edilen bulgulardan yola ¢ikilarak su éneriler sunulmustur:

« Ogrenciler genelde matematik derslerinde her problem tipi icin ayri ayri bir
¢6zim yolu olduguna inanirlar ve bunlari “kalip” ¢ézumler olarak adlandirirlar.
Béylece bildikleri kalip ¢ézimleri her problem tirtine uygulamayi denerler. Oysa Ki
yeterli dlzeyde kavramsal bilgiye sahip olan bir 6grenci kaliplari ezberlemeye
intiyac duymaz ve problemi gerektigi gibi analiz ederek var olan bilgilerinden
¢6zUme ulasabilir. Bu nedenle onlara eski bilgileriyle yenilerini birlestirebilecedi,

¢6zumu kesfedebilecekleri problem durumlari ve 6grenme ortamlari sunulmalidir.

+ Sonu¢ odakli yapilan degerlendirme sistemleri nedeniyle, problem ¢dzme
surecinde sonuca nasil ulagildigindan ¢ok sonucun dogrulugu 6énem
kazanmaktadir. Bu nedenle 6gretmenler matematik derslerinde problem ¢6zimu
sirasinda sonugtan c¢ok slUrecin nasil gectigini degerlendirmelidirler. Sdrecin

deg@erlendiriimesi sirasinda &grencilerin kavramsal ve iglemsel bilgileri dogru ve
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yerinde kullanip kullanmadiklari ortaya c¢ikabilir ve problem ¢ézme sureci bu

sekilde daha etkin ilerleyebilir.

+ Problem c¢b6zme surecinde kullanilan kurallar, algoritmalar ve formuller
sorgulanmadan mekanik bir gekilde kullanilirsa, &égrencilerin ezbere ¢ézUmler
yapmasina neden olabilir. Bu ezbere ¢dézumler iglemsel olarak géruntste sorun
teskil etmeyebilir ama kavramsal olarak alti bos olan iglemsel bilgiler de ¢ok uzun
émarld olmamakta ve her zaman liskilendirilip farkli  durumlar igin
kullanilamamaktadir. Bu nedenle égrencilere kurallari ve formulleri kendilerinin
cikartabilmesini saglayacak ortamlar hazirlanmalidir. Bu sekilde bilgilerini
iliskilendirerek kullanan &grenciler, bu iligkileri farkli problem durumlarina da

uyarlayabilirler.

« Ogretmenler matematik siniflarinda yeni bilgilerin égretiminde eski bilgilerin
kullaniimasi ve bu bilgilerin iligkilendirilip kavramsal hale dénustartlmesi
konusunda o6grencilerini tesvik etmelidirler. Bu sekilde bilgiler arasi baglantilari
kuvvetlendirerek olusan kavramsal bilgiyle problemler i¢in alternatif ¢cézum yollarini
deg@erlendirip kendileri de bir ¢ézum yolu olusturup problem ¢bézme sUrecini

basariyla tamamlayabilirler.

« Matematik siniflarinda problem c¢ézerken &égretmenler kendileri bir strateji ile
égrencileri problem ¢ézmeye zorlamamalidir. Ogrenciyi dogrudan bir stratejiye
ydneltmemeli, onlari kendi stratejilerini belirlemeye ve ¢ézum sdrecini tartismaya

ydnlendirmelidirler.

* Problem ¢dzme stratejilerini kurallar silsilesi seklinde sunmak, o6grencilerin
problem ¢bézme sUrecinde neyi anlayip anlamadigini gbézlemlemeye engel olur.
Oysaki bunun yerine égrencilerin kendi ¢6zUum yollarini sunmalari ve tartigsmalari
onlarin farkli bakis acilarini gérmelerini saglar. Bu sayede kendi problem ¢ézme

sureclerini disunup, degerlendirmelerine imkan verir.

» Elestirel disinme glcU dlzeyi ve dusunme stilleri bireyden bireye farklilik
gb6steren bir 6zelliktir. Bu nedenle égretmenlerin siniflarindaki bireysel farklilklari
gbz o6nune alarak bir problem c¢6ézme egitimi planlamalari  gerektigi
disunulmektedir. Bunun i¢in de &gretmen yetistiren kurumlarin &gretmen

adaylarina buna uygun egitim ortamlari sunmalari gerekmektedir.
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* Problem ¢6zme egitimlerinde kullanilacak problemlerin égrencilerin ilgi alanlarina
hitap edecek, gercek hayattan, birden fazla ¢ézim yolu olan, én bilgi dizeylerine
uygun, merak uyandiracak ve ilk bakista ¢dzim yolunun net olmadigi tlrden

olmasi gerektigi dustunulmektedir.

« Ogretmen yetistiren kurumlarin 6gretmen adaylarina problem ¢dézme slrecine
iliskin farkl dersler sunmasi ve 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme sureclerini

planlayip uygulamalarina firsat vermesi gerekmektedir.

« Egitim sUrecinin daha uzun surelere yayildigi ve konu alanina 6zgu olarak da

gerceklestirilebilir.

* Problem ¢6zme egitiminde yapilan uygulamalarin ve sureglerin farklilasmasinin,
biligsel ve Ust biligsel beceriler gibi bagka ne tur degiskenleri etkileyebilecedi ileriki

calismalarin konusu olabilir.
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EK 1. TEZ UYGULAMASI ETiK KURUL ONAY BILDIRIiMi







EK 2. PILOT UYGULAMA ETiK KURUL ONAY BILDIRiMi
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EK 3. UZMAN FORMU

Sayin uzman,

Bu olgcek asagida sunulan 20 problem ve belirlenen dért farkh problem ¢ézme
stratejisinin  uygunlugunu arastirmak amaci ile hazirlanmigtir. Her problemin
¢6zUmU igin bir problem ¢dzme stratejisi Onerilmigtir. Sizden beklenen, her
problemin ¢6zUmu igin dnerilen problem ¢ézme stratejisinin uygun olup olmadigini,

1-5 arasi puan vererek belirlemenizdir.

1: Kesinlikle uygun degildir.

5. Tamamen uygundur.

Katkilarinizdan dolayi simdiden tesekkur ederim.

Doktora Ogrencisi

Feride Ozyildirm
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Belirlenen dort problem stratejisi ile ¢ézUimi yapilabilen dért érnek problem ve

¢6zUmu su sekilde sunulmustur.

Problem Cézme

Ornek Problem

Ornek Problemin C6ziimii

Stratejisi

Geriye Dogru Bir havuzdaki baliklarin sayisi her 4. ay sonunda 243 balik,

Calisma Stratejisi ay sonunda Ug¢ katina ulagmaktadir. 3. ay sonunda 243 + 3 = 81 ballk,
4 ay sonunda havuzdaki balik sayisi 2. ay sonunda 81+ 3 =24 balik,
243 olduguna gére ilk ay havuzda 1. ay sonunda 24 + 3 = 8 balik vardir.
kac balik vardi?

Benzer Basit 8,611, 14,17, ....... seklinde ilerleyen 1. terim = 8,

Problemlerin bir say! dizisi i¢in 100. terim ne olur? 2. terim = 11,

Céziimiinden 3. terim = 14,

Yararlanma Stratejisi 4. terim =17,

100. terim

Her terim arasindaki fark Gger tger
artmaktadir. n= 1 igin, a,, yani birinci terim 8
oldugundan ve her terim arasinda ¢ fark
oldugundan dizide n= 0 oldugunda, a, da 8-

3 =5 olacaktir.

y.0= 5 ise diziyi temsil eden ifade y.n + 5
olur. Bu bilgiyi verilen ilk dért terimde
kullandigimizda dizinin cebirsel ifadesi

a, = 3n+5 olmaktadir.

Olasi Tiim Durumlari
Siralama/Sistematik
Liste Yapma Stratejisi

40 sayisinin garpanlarinin toplami
kactir?

40 sayisinin ¢arpanlari;

1x40=40 ise 1+40= 41 eder,

2x20=40 ise 2+20= 22 eder,

4x10=40 ise 4+10=14 eder,

5x8=40 ise 5+8= 13 eder,

ve bu carpanlarin toplam dederi de
41+22+14+13= 90 eder.

Tahmin ve Kontrol
Stratejisi

Farklar 2, toplamlar 14 olan iki
sayinin ¢carpimi kagtir?

Eger toplamlari 14 olan bu sayilar ayni
sayilar olsaydi her ikisi de 7 olacakti.
Aralarinda iki fark varsa, birinci sayidan bir
cikarip, ikinci sayiya bir eklersek bu iki sayi
arasindaki fark iki olacaktir. Yani bu durumda
birinci sayi 6, ikinci sayi 8 olmalidir. Bu ki
sayinin toplami 14, farki 2 eder. Dolayisiyla
bu iki sayinin ¢arpimi da 6x8=48 eder.
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Problemler

a, b ve c ardisik G¢ pozitif tek tam sayl ve a < b < ¢ olduguna gére; (c- a)
(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)isleminin sonucu pozitif midir? Negatif
midir? Ac¢iklayiniz.

Onerilen problem gézme stratejisi: Benzer Basit Problemlerin
Céziminden Yararlanma Stratejisi

Ayca, Sinem ve Burak birlikte bir oyun oynamaktadirlar. Oyunun her
turunda, kaybeden oyuncu, diger iki oyuncunun her birine, o turda
ellerinde bulunan miktar kadar para vermek durumundadir. Birinci turda
oyunu Ayca kaybetmis, Sinem’e Sinem’in elindeki ve Burak'a da Burak’in
elindeki kadar para vermigtir. ikinci turda oyunu Sinem ve son turda da
Burak kaybetmistir. Son durumda her birinin 24 TL parasi olduguna gére
baslangicta her birinin ne kadar parasi vardi?

Onerilen problem g6zme stratejisi: Geriye Dogru Calisma Stratejisi

19

X
X ve y birer pozitif tam sayi olmak Uzere —+ R = —ise

20

X .y en ¢ok kag eder?
Onerilen problem gézme stratejisi: Tahmin ve Kontrol Stratejisi

iki parcaya ayriimis bir telin toplam uzunlugu 52 metredir. Her bir
parcadan bir kare olusturulmak isteniyor. Olusturulan iki karenin alani

toplam 97 m’ olduguna gére kenar uzunluklari tam sayi olan bu karelerin
birer kenarlarinin uzunluklari arasindaki fark en cok kag metredir?
Onerilen problem ¢ézme stratejisi: Tahmin ve Kontrol Stratejisi

25'ten klguk hangi ardisik tam say! ciftlerinin kareleri farki yine bir tam
kare sayi olur?

Onerilen problem gézme stratejisi: Olasi Tum Durumlari
Siralama/Sistematik Liste Yapma Stratejisi

Ayse, Buket, Canan ve Demet bir yarismadaki kosuculardir. Kosucular
tura ayni anda baslamig ve turu isimlerinin alfabetik sirasi ile
tamamlamiglardir. Her kosucu kendi turunu, kendisinden sonraki
kosucudan iki saniye énce tamamlamistir. Kosu 3 dakika 40 saniyede
tamamlandigina gére, her kosucunun ayri ayr kendi turunu tamamlama
surelerini bulunuz.

Onerilen problem gézme stratejisi: Tahmin ve Kontrol Stratejisi

100 Uyesi olan Matematik Dernegi'nin bu ay yapacagi toplantinin yeri
degistiginden, bu durum 100 Uyeye telefonla bildirilecektir. Haberi alan ilk
tyenin, baska U¢ Uyeyi aramasi ve o U¢ Uyenin de baska ug¢ Uyeyi
aramasi kararlastirimistir. Her Gyenin sadece bir kere aramasi ve bir
kere aranmasi ile kurulacak olan bu telefon zinciri ile tim Gyeler
durumdan haberdar olacaklardir. Buna gére ka¢ Gyenin bu zincirde baska
U¢ Uyeyi aramasina gerek kalmamistir?

Onerilen problem gézme stratejisi: Geriye Dogru Calisma Stratejisi

t+x+y+z=10

t.x.y.z=24 t:_?’
2 2 2 2 x =2,
t"+x"+y +2"=30 y =2,

z=7?

t__3+ x>+ y3 +2°=100 ise;
Onerilen problem ¢ézme stratejisi: Tahmin ve Kontrol Stratejisi

Bir basketbol takimi serbest atislarda su sekilde sonuglar elde etmistir.
Birinci oyuncunun kazandigi serbest atis puani x iken, ikinci oyuncunun
kazandigi serbest atis puani y' dir. Uglincli oyuncunun kazandigi
serbest atis puani ise, ilk iki oyuncunun puanlarinin ortalamasina esittir.
Bundan sonraki her oyuncunun kazandigi serbest atis puani da,
kendinden dnceki oyuncularin kazandiklari puanlarin ortalamasina
esittir. Buna gore 12. oyuncunun kazandigi serbest atis puani kagtir?
Onerilen problem gézme stratejisi: Benzer Basit Problemlerin
Céziminden Yararlanma Stratejisi
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10

Metin 17 arkadasini aksam yemegine davet etmis ve kendisine "1" olmak
Uzere, davet ettigi arkadaslarinin her birine "2"den "18"e kadar bir r
numara vermistir. Metin, yemek sirada masada karsilikli oturan ciftlerin,
numaralari toplaminin hep tam kare sayi oldugunu fark etmistir. Buna
gdre hangi numaralara sahip ciftler, masada karsilikli oturmus olabilirler?
Onerilen problem gézme stratejisi: Olasi Tum Durumlari
Siralama/Sistematik Liste Yapma Stratejisi

11

On dokuz ardigik tam sayinin toplami 95 ise bu sayilardan onuncusu
kactir?

Onerilen problem gézme stratejisi: Benzer Basit Problemlerin
Céziminden Yararlanma Stratejisi

12

Baris, tamami 1,6 litre st ile dolu olan siseden her glin bir miktar st
icmektedir. Birinci gin siseden 0,1 litre stt icmis ve ictidi st miktar kadar
su ile siseyi yeniden doldurmustur. ikinci giin karigimdan 0,2 litre igmis ve
yine siseyi su ile doldurmustur. Uctincl giin karisimdan 0,3 litre icerek,
siseyi yeniden doldurmustur. Bu sireg, Baris'in sisedeki tim karigimi
ictigi 16. gune kadar devam etmistir. Buna gére Baris 16 gunde toplam
kag litre su igcmistir?

Onerilen problem g6zme stratejisi: Benzer Basit Problemlerin
Céziminden Yararlanma Stratejisi

13

Tulin pes pese U¢ gln sans oyunu oynamistir. [k giin sans oyununun
sonunda parasi iki katina ¢ikmis ve sonrasinda 30 TL harcama yapmistir.
Elindeki para ile ikinci glin sans oyunu oynamis ve parasi U¢ katina
¢cikmis, ardindan 54 TL harcama yapmistir. Son gun ise elindeki para ile
sans oyunu oynayarak, parasini dort katina ¢ikarmis, ardindan da 72 TL
harcama yapmistir. Son durumda Tulin'in 48 TL parasi kaldidina gore, ilk
glin sans oyunu oynamadan énce ne kadar parasi vardi?

Onerilen problem gézme stratejisi: Geriye Dogru Calisma Stratejisi

14

Bir ziyafette, her iki misafir bir tavuk tabagdi, her G¢ misafir bir pilav tabagi
ve her dért misafir bir meyve tabagi paylagsmaktadir. Ziyafette toplam 65
tane tabak kullanildi§ina gére, ziyafete katilan misafir sayisi kagtir?
Onerilen problem gézme stratejisi: Tahmin ve Kontrol Stratejisi

15

5 kurus, 10 kurus ve 25 kurusluk toplam 20 tane madeni para, 3,10
TL degerindedir. Buna gére bu madeni paralarin her birinden kagar
tane olabilir?

Onerilen problem gézme stratejisi: Olasi Tum Durumlari

Siralama/Sistematik Liste Yapma Stratejisi

16

Bir asansérun, servis elemani tarafindan bakimi yapilimistir. Servis

12 kat yukari, oradan da 18 kat asagiya, sonra tekrar 20 kat yukar
géndermistir. Son durumda asansér 30. katta olduguna gére servis
elemani asansérun bakimini yaparken kaginci kattaydi?

Onerilen problem gézme stratejisi: Geriye Dogru Calisma Stratejisi

elemani asansérun ¢alisip ¢alismadigini gérmek amaci ile asanséru énce

17

Sema, Hakan, Blsra ve Hale bir sepetteki elmalari dolaba yerlestirmek
icin bir araya gelmislerdir. Butun aksam ¢alisip yorulduklarindan uyuyup,
elmalari ertesi glin yerlestirmeye karar vermisglerdir. Gece uyanan

Sema, sepetteki elmalarin — 'Und kendi ¢antasina almistir. Ardindan

uyanan Hakan kalan elmalarin Z 'ind kendi ¢cantasina almistir. Ayni
sekilde Hakan'dan sonra uyanan Blsra da, Blsra’dan sonra uyanan
Hale de sirayla sepette kalan elmalarin %'Unu kendi ¢cantalarina
almislardir. Sabah uyandiklarinda sepette 81 tane elma kaldigini géren

Sema, Hakan, Bugra ve Hale'nin gcantalarinda kagar tane elma vardir?
Onerilen problem ¢ézme stratejisi: Geriye Dodru Calisma Stratejisi

18

Iki basamakli tam kare bir sayinin, iki basamaginin arasina bir rakam
yerlestirildiginde olusan U¢ basamakli sayi da, bir tam kare sayi

Onerilen problem gézme stratejisi: Olasi Tum Durumlari
Siralama/Sistematik Liste Yapma Stratejisi

olmaktadir. Bu sekilde olusan li¢c basamakli tam kare sayilar hangileridir?
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Birbirine komsu iki evin bahgeleri dikdértgen seklinde olup, her bir
bahgenin cevresi 24 metredir. Birinci evin bahgesinin alani, ikinci evin

bahgesinin alanindan 8 m* fazla olduguna gdére, her iki evin bahcesi ayri

19 5
ayri kacar m~ olabilir?
Onerilen problem gézme stratejisi: Olasi Tum Durumlari
Siralama/Sistematik Liste Yapma Stratejisi
A Yandaki kroki [CD] ve [EF] bir nehrin kiyilarini
g6stermektedir. Nehrin genisgligi 1 cm olarak
cizilmistir. A noktasindan B noktasina gitmek
3em isteyen bir kisi nehrin karsi kiyisina sadece C
ya da D noktasindan gecebilmektedir. Buna
20 E 411”“;? gére A'dan B'ye giden en kisa yolun uzunlugu
nedir?
S5em
B Onerilen problem gdzme stratejisi: Benzer

Basit Problemlerin CézUmulnden Yararlanma
Stratejisi
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EK 4. COZUMLERI DEGERLENDIRME FORMU

Sayin uzman,

Bu form asagida sunulan 20 problem igcin yapilmis &grenci ¢dzUmlerinde
kavramsal ve iglemsel bilgi kullanma performanslarinin incelenmesi amaci ile
hazirlanmistir. Kavramsal ve iglemsel bilgi hakkinda farkli kaynaklarda, farkli
tanimlara rastlandigindan, birlik saglanmasi amaci ile kavramsal ve islemsel bilgi
ile ilgili bir agiklamaya yer verilmigtir. Sizden istenilen birinci degerlendirme, her
problem icin yapilmis farkli ¢ézumlerdeki kavramsal bilgi kullaniima durumlarini
baytkten kicide dogru siralamanizdir. ikinci degerlendirme ise her problemin
yapisini, ¢dzime ulagsmak icin gereken kavramsal ve iglemsel bilgi agirhgi
acisindan degerlendirmenizdir (¢6zumlerden bagimsiz olarak). Uygulamanin daha
acik olmasi i¢in dérnek bir problemin ¢ézumlerinde yer alan kavramsal ve iglemsel
bilginin kullaniima durumlari blUyukten ki¢uge dogru siralanmig ve problemin

yapisi kavramsal ve islemsel bilgi acisindan degerlendirilmistir.

Katkilarinizdan dolayi simdiden tesekkur ederim.

Doktora Ogrencisi

Feride Ozyildirm
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Kavramsal ve islemsel Bilgi

Matematiksel bilgi, kavramsal bilgi ile islemsel bilginin anlamh bir sekilde
iliskilendirilmesi ile yapilanir ve bu iki bilgi tart iligskilendirilmeden, birbirinden ayri
tutularak tam anlamiyla matematikte basari saglanmayabilir. Kavramsal Dbilgi
islemsel bilginin gelismesi, iglemsel bilgi de kavramsal bilginin ilerlemesi i¢in

gereklidir.

Kavramsal bilgiden kasit, matematiksel kavramlari sembollestirebilme, onlari farkli
bir bicimde sunabilme, onlar arasinda iliski kurabilme ve gerekli iglemleri
yapabilme gibi becerilerin olusturdugu kavramaya dayali bir bilgidir. Hiebert
(1986), matematiksel anlamda kavramsal bilgiyi, iliskilendiriimeleri bakimindan
zengin olan bilgi ve bilgiler agi olarak nitelendirmektedir. Hi¢ bir kavramin tek
basina anlamli olamayacagi géruslne dayanarak, parcalar halinde zihinde var
olan bilgilerin, bir bagka bilgi agina baglanarak diger bilgilerle anlaml baglarla

iliskilendirilmesiyle kavramsal bilginin yapilanacagi séylenebilir.

islemsel bilgide ise matematiksel formlar, semboller ve algoritmalar vardir
(Hiebert, 1986). Islemsel bilgi; matematiksel formulleri, kurallari, gésterimleri ve
sembolleri bilmenin yaninda islem adimlarina uygun bi¢imde bir algoritmayi
surddrmeyi iceren, kavramaya dayanmayan mekanik bir bilgidir. Algoritmalarin
kullanim sirasi énemlidir ¢unku kurallarin ve iglemlerin birbirine bagli olarak
ilerleyen bir sistem olmasindan dolayi, bu sistemdeki sira deg@isimi yanlis ¢6zUme
neden olabilir. Rittle-Johnson, Siegler ve Alibali (2001), problem ¢dézme surecinde
islemsel bilgiyi, yapilan algoritmik islemler, hesap yapma ve semboller bilgisi

olarak tanimlamistir.
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Ornek: Ozlem arabasi ile acilir kapanir képriye gelirken, képriden her gecisinde
gecis kartini kullanmasi gerektigini tabelada okur. Ozlem sistemin nasil caligtigini
gérmek igin képriden ¢ kere gecis yapar. Uc gecis yapan Ozlem, sistemin her
geciste 6nce karttaki paranin ikiye katlandigini sonra bu paradan 12 TL eksildigini
gorar. Uclincll gecisten sonra Ozlem'in kartinda hic para kalmaz. Buna gére

Ozlem'in kartinda basglangicta ne kadar para vardi?

Baslangi¢ verilerinden yola ¢ikarak
Ozlem'in ilk anda x TL si olsun.
1.¢6ziim  1.gecisin sonunda: 2x-12 TL si kalir.
yolu 2. gecisin sonunda 2(2x-12)-12= 4x-36 TL si kalir.
3.gecisin sonunda 2(4x-36)-12=8x-84 TL si kalir.
Son durumda hi¢ parasi olmadigindan
8x-84=0 olacadindan x=10,5 TL si vardir.

Sonugtan yola ¢ikarak
3.geciste hi¢ parasi kalmadigindan, 3. kez kdpriye 6deme yapmadan dnceki parasinin iki katinin
2.¢b6ziim 12 TL eksidi O olmali. iki katinin 12 eksigi O ise 3. kez kdpruye 6deme yapmadan énceki parasi 6
yolu TL olmali.

2. gecisten sonra 6 TL si olduguna goére, 2. kez kdpriye ddeme yapmadan 6nceki parasinin iki
katinin 12 eksigi 6 TL olmali; 2. gegisten énceki parasi 9 TL olmali.

1. gecisten sonra 9 TL si olduguna gore, 1. kez kdpriye ddeme yapmadan 6nceki parasinin iki
katinin 12 eksigi 9 TL olmali; 1. gecisten énceki parasi 10,5 TL olmali.

Agciklama: 1. ¢6zUm yolunda veriler arasindaki iliskiler bilinmeyenlerle ifade edilip sembollestiriimistir. Sembolleri
ardindan bir denklem sistemi olusturulmustur. Ardindan matematiksel sembollerde ve denklemde verileri yerlesti
algoritmay!i takip ederek ¢6zim yoluna gidilmis ve bilinmeyen deder bulunmustur.

2.¢6zum yolunda veriler arasindaki iliskiler kullanilarak bir algoritma olusturulmustur. Veriler kiigcuk parcalar
halinde organize edilmis ve iligkilendirilmistir. Her kiguk par¢adan algoritmalar olusturulmus ve ¢6zimdu igin
basit dért islemler kullanilarak sonuca ulasilmistir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

...... 2....¢bézimyolu > ......1....¢6zUm yolu
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1) a, b ve c ardisik Ug¢ pozitif tek tam sayi ve a < b < ¢ olduguna gére;
(c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)isleminin sonucu pozitif midir? Negatif
midir? Aciklayiniz.

a=2k+1, b=2k+3, c=2k+5, keN

1.¢6ziim yolu (c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)
4.2.2.(-4).(-2).(-2) = -256
negatif

a, b, c ardisik pozitif tek tam sayi

2.¢6ziim yolu O<ac<b<c
(c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)
c>a, b>a, c>b, a<c, a<b, b<c
()G =)

negatif

a=1, b=3, c=5 olsun
(c- )(b a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)
3.¢6ziim yolu (5-1)(3-1)(5-3)(1-5)(1-3)(3-5)
=4.22(-4)(-2)(2) = -256
negatif

(c-a)=-(a-c), carpimi (-)
4.¢c6ziim yolu (b-a)=-(a-b), carpimi (-)
(c-b)=-(b-c), carpimi (-)

OEE=0) negatif

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézimyolu > .......¢dzimyolu > .......¢6zUmyolu >...........¢c6zUm yolu
Y O UM e e
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2) Ayca, Sinem ve Burak birlikte bir oyun oynamaktadirlar. Oyunun her
turunda, kaybeden oyuncu, diger iki oyuncunun her birine, o turda ellerinde
bulunan miktar kadar para vermek durumundadir. Birinci turda oyunu Ayca
kaybetmis, Sinem’e Sinem’in elindeki ve Burak'a da Burak’in elindeki kadar
para vermistir. ikinci turda oyunu Sinem ve son turda da Burak kaybetmistir.
Son durumda her birinin 24 TL parasi olduguna gére baglangi¢ta her birinin

ne kadar parasi vardi?

Baslangi¢ verilerinden yola ¢ikarak

Ayca Sinem Burak
baslangic  x y z
1.tur x-(y+2) 2y 2z
2.tur 2x-2(y+z) 3y-3x-z 4z
3.tur Ax-4(y+z) By-6x-2z 7z-y-x

1.¢6ziim yolu
24 24 24

Ax-4(y+z)=24
By-6x-2z=24
7z-y-x=24

ise x=39, y=21, z=12
Ayca=39TL, Sinem=21TL, Burak=12TL

Sonugtan yola ¢ikarak

Ayca Sinem Burak
3.tur 24 TL 24 TL 24 TL
2.tur 12 TL 12 TL 48 TL
2.¢bziim yolu 1 yr 6 TL 42 TL 24 TL
baslangic 39 TL 21TL 12 TL

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........¢c6zUm yolu
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3) x vey birer pozitif tam sayi olmak Uzere §+ R ;—O ise; Xx.y kag eder?

5
x y 19 I
—+ —= — ise paydalar 20 de esitlenirse;
4 5
1.¢6ziim yolu
5x + 4y =19 elde edilir. x, y pozitif tam sayi oldugundan x vey ye sirasiyla deger
verilip denenir.
x=3, y=1 olur ve x.y =3 eder.
x= 4k ve y= 5m olmali
4k+5m =19 ise
2.¢6ziim yolu k=1 ve m=3 olur, k.m =3 eder
x y 19 I
Z+ g = — ise paydalar 20 de esitlenirse;

5x + 4y =19 eder ve x= (19-4y)/5 bulunur.
3.¢6ziim yolu
(19-4y) nin 5’e bélunmesi i¢in 5, 10, 15 olmasi gerekir. 19-4y=15 ise y=1 (tek

saglayan deger)

O halde x=3 eder ve x.y=3 olur

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézimyolu >..........¢ézumyolu > ..........¢c6zUm yolu
Y O UM e e
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4) ki parcaya ayriimis bir telin toplam uzunlugu 52 metredir. Her bir parcadan
bir kare olusturulmak isteniyor. Olusturulan iki karenin alani toplam 97
m > olduguna gére kenar uzunluklari tam sayi olan bu karelerin birer

kenarlarinin uzunluklari arasindaki fark ka¢ metredir?

birinci karenin bir ikinci karenin bir
kenar uzunlugu kenar uzunlugu
(52-x)/4 x/4

alani alani
(52-x)4/16 x16

522 104x +x° + X* =97.16 ise
x=16 dir. (ikinci karenin alani)
1.¢6ziim yolu 97 -16 =81 (birinci karenin alani)
V81=' g (ikinci karenin bir kenar uzunlugu)

\f16= 4 (birinci karenin bir kenar uzunlugu)

9-4= 5 fark

birinci karenin bir ikinci karenin bir
kenar uzunlugu kenar uzunlugu
a b

2.¢6ziim yolu 4a+4b=52 ise a+bh=13

a’ +b?=97

a’ + b? = (a-b)> + 2.a.b=97

b=4, a=9

9-4=5 fark

97 yi birbirine en yakin toplamlar
97 olan iki tam kare ayirirsak;
49 ve 48 toplamlari 97 olan birbirine en yakin sayilardir
-33 +33 iglemini yaparsak
16 ve 81 olur.
3.¢6ziim yolu 9 (ikinci karenin bir kenar uzunlugu)
4 (birinci karenin bir kenar uzunlugu)

9-4= 5 fark

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézimyolu >..........¢ézumyolu > ..........¢c6zUm yolu
Y O UM e e
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§) 25'ten kiglk hangi ardisik dogal say ciftlerinin kareleri farki yine bir tam kare sayi olur?

1.¢6ziim yolu

k ve (2k+1) ardlglk iki dogal say!,
(k+1)°=K°= a
K+ 2k +1 —k* =a°

2k +1 =2’

iki katinin bir fazlasi tam kare olan ve 25 ten ki¢uk olan sayilar;
k=0, 4,12

bu dogal sayi ciftleri ise

(0,1), (4,5) ve (12,13)

2.¢6ziim yolu

25 ten kuglk dogal sayilarin kareleri sirasi ile yazilir. Elde edilen sayilardan ardigik
olanlarin farklari tam kare olan sayi olup olmadigina tek tek bakilir.

3.¢6ziim yolu

X +y =z ifaglesini ¢arpanlarini ayiralim

(x-y)x+y) =z )

x ve ye ardisik dogdal sayi oldugundan x-y= 1 olur. Bu durumda (x+y)=z" olmal..
Farklari tam kare olan ardisik sayilar ise (0,1), (4,5) ve (12,13)

4.¢c6ziim yolu

Dik ucgende Pisagor bagintisindan yola c¢ikarak; (3,4,5),(5,12,13) kenar
uzunluklarina sahip dik d¢gende, (4,5) ve (12,13) say ciftlerinin bu kurali sagladig
gorular. Buna ek olarak daha sonra (0,1) sayi cifti de eklenir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan
........ ¢6zim yolu >

Enaz kullanilan ........... ¢6zim yolu >
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6) Ayse, Buket, Canan ve Demet bir yarigsmadaki kosuculardir. Kosucular tura
ayni anda baslamis ve turu isimlerinin alfabetik sirasi ile tamamlamisglardir.
Her kosucu kendi turunu, kendisinden sonraki kosucudan iki saniye énce
tamamlamistir. Kosu 3 dakika 40 saniyede tamamlandigina gére, her

kosucunun ayri ayri kendi turunu tamamlama sudrelerini bulunuz.

Ayse x sn de tamamlar

Buket (x+2) sn de tamamlar

Canan (x+4) sn de tamamlar

Demet (x+6) sn de tamamlar

3 dakika 40 saniye toplam 220 saniyeye esittir ve bu sure yarisi sonuncu
1.¢6ziim yolu tamamlayan Demet’in bitirme suresine esittir. x + 6= 220 ise x = 214 saniye eder.

Ayse 214 sn, Buket 216 sn, Canan 218 sn ve Demet 220 sn de yarisi

tamamlamistir.

Yarigin toplam siresi yarisi sonuncu tamamlayan Demet’in bitirme sdresine esittir. O
halde;
Demet 3 dk 40 sn de,
Canan 3 dk 38 sn de,
Buket 3 dk 36 sn de,
2.¢6ziim yolu Ayse 3 dk 34 saniyede yarisi tamamlamistir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........¢c6zUm yolu
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7) 100 tyesi olan Matematik Dernegi'nin bu ay yapacagi toplantinin yeri
degistiginden, bu durum 100 Gyeye telefonla bildirilecektir. Haberi alan ilk
Uyenin, baska ug¢ Uyeyi aramasi ve o U¢ Uyenin de baska Ug¢ Uyeyi aramasi
kararlastirilmistir. Her Gyenin sadece bir kere aranmasi ile kurulacak olan
bu telefon zinciri ile tim Gyeler durumdan haberdar olacaklardir. Buna gére

ka¢ Uyenin bu zincirde bagka U¢ Uyeyi aramasina gerek kalmamistir?

1 kisi —» 3YKisi

— 5 3'Kisi

1.¢6ziim yolu Seklindeki éruntide
3%+ 3"+ 3%+ 3% + 3% elde edilir ve 1+3+ 9+ 27+ 81 sonucuna ulasilir.

1+ 3+ 9+ 27 =40 oldugundan geriye aranmasi gereken 100-40= 60 kisi kalir. 60
kisiyi 60/3= 20 kisi aramalidir. Arama sirasi gelen 27 kisiden 20 kisi bu aramay
yaptiginda bu gruptan 27-20 =7 kisinin ve aranan 60 kisinin yeni arama
yapmasina gerek yoktur. Yani toplamda 7 +60 = 67 kisinin arama yapmasina
gerek yoktur.

1 kis —> 3kisi

2 gozim yolu A & X

Seklindeki éruntlde

— 5 3'Kisi

3%+ 3"+ 3%+ 3% + 3% elde edilir ve 1+3+ 9+ 27+ 81 sonucuna ulasilir.

1+ 3+ 9+ 27 =40 oldujundan geriye aranmasi gereken 100-40= 60 kisi kalir. 60
kisiyi 60/3= 20 kisi aramalidir. Arama sirasi gelen 27 kisiden 20 kisi bu aramay
yaptiginda toplam arama yapan kisi sayisi: 1 + 3 + 9 + 20= 33 kisidir.

Toplamda 100 kisi oldugundan ve 33 kisinin arama yapmasi yeterli olur ve
100-33= 67 kisinin arama yapmasina gerek yoktur.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........¢c6zUm yolu
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= t =",

8) t+x+y+z=10 X =7
t.x.y.z=24 y =7,
z=?

t’+x*+y*+2z>=30

t’+x’+y’ +z°=100 ise;

t.xy.z=24ve t+x+y+z=10ise
toplamlari 10 olan dért farkli sayiyl deneyerek bulabiliriz. Bu sayilar 1, 2, 3 ve 4 tur. Carpimlari 24 eder.

22 22 3 3 3 3
t +x +y +z =30vet +x +y +z =100

1.c62ii
yog.;zzum ifadelerini de saglamaktadir.
t. x. y. z=24 ise 4! yani 4.3.2.1 =24 eder. O halde bu sayilar; 1, 2, 3 ve 4 tar. Toplamlari 10 dur.
2 2 2 2 3 3 3 3
e t +x +y +z =30vet +x +y +z =100
2.
yog.;zzum ifadelerini de saglamaktadir.
seszim b EXC Y27 = (X + (y+2)2tc2yz
-cozim seklinde dért denklem sisteminin ortak ¢c6zumu yapilir.
yolu

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézimyolu >..........¢ézumyolu > ..........¢c6zUm yolu
Yorumlar:
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9) Bir basketbol takimi serbest atislarda su sekilde sonuglar elde etmistir. Birinci
oyuncunun kazandigi serbest atis puani x iken, ikinci oyuncunun kazandigi
serbest atig puani y' dir. Uglincl oyuncunun kazandidi serbest atis puani ise, ilk iki
oyuncunun puanlarinin ortalamasina egittir. Bundan sonraki her oyuncunun
kazandigl serbest atis puani da, kendinden &nceki oyuncularin kazandiklari
puanlarin ortalamasina esittir. Buna gére 12. oyuncunun kazandigi serbest atis

puani kagtir?

1.oyuncu: X puan, 2.oyuncu:y puan,

x+y
3.oyuncu: )
2

xX+y

1.¢6ziim yolu 4d.oyuncu: X +y +

xX+y

Seklinde 3.oyuncudan itibaren tim oyuncularin puani olur.

X ve y ye deger verecek olursak;

1. oyuncu: 4 puan, 2. oyuncu: 6 puan alsin
2. ¢bziim yolu

3. oyuncu : =5 puan alir.

4+6+5

4. oyuncu: ——— =5 puanalir

X+

Seklinde 3.oyuncudan itibaren tim oyuncularin puani olur.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........¢c6zUm yolu
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10) Metin 17 arkadasini aksam yemegine davet etmis ve kendisine "1" olmak
Uzere, davet ettigi arkadaglarinin her birine "2"den "18"e kadar birer numara
vermistir. Metin, yemek sirasinda masada karsilikli oturan ¢iftlerin, numaralari
toplaminin hep tam kare sayi oldugunu fark etmistir. Buna gére hangi

numaralara sahip ciftler, masada karsilikl oturmus olabilirler?

Olabilecek tam kare sayilar 3 ile 35 arasindadir. CUnkd en kigUk rakamlarin toplami
1+2=3 ve en buylk sayilarin toplami 17+18=35 dir. 3 ile 35 arasinda olan tam kare
sayilar; 4,9,16 ve 25 dir.
4 icin_1+3

1.¢6ziim yolu 9igin_ 1+8, 2+7, 3+4, 4+5
16 igin_ 1+15, 2 +14, 3+13, 4+12, 7+9, 6+10, 1145
25igin_ 17+8, 16+9, 15+10, 12+13, 7+18, 11+14

Secgeneklerinden her saylyl sadece bir kez kullanmak Uzere segimler yaplilir.

1 2 3 4 5 6 7 8 9

2.¢6ziim yolu

15 14 13 12 11 10 18 17 16

Oturma dlzeni dusUnulerek sirali rakamlardan yola ¢ikilir

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........¢c6zUm yolu
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11) On dokuz ardisik tam sayinin toplami 95 ise bu sayilardan onuncusu kagtir?

X+X+1+x+2+. ... +x+18=95
19x + 171 =95
1.¢6ziim yolu x=-4

ise 10.terim -4 +9 =5

On dokuz ardisik terimin ortancasi onuncu terimdir. Yani

2.¢6ziim yolu

— =5 ortanca, 10.terimdir

...... +(n-2)+(n-1)+n+(n+1)+(n+2)+.....= 19n
3.¢6ziim yolu 95=19n ise n=5, ortanca ve onuncu terimdir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézimyolu >..........¢ézumyolu > ..........¢c6zUm yolu
Yorumlar:
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12) Barig, tamami 1,6 litre sut ile dolu olan gigseden her gun bir miktar st

icmektedir. Birinci gln gigseden 0,1 litre stt icmis ve ictigi sut miktari kadar su ile

siseyi yeniden doldurmustur. ikinci giin karigsimdan 0,2 litre icmis ve yine siseyi

su ile tamamen doldurmustur. Ugiinct gin karisimdan 0,3 litre icerek, siseyi

yeniden su ile tamamen doldurmustur. Bu sUreg, Baris'in sisedeki tum karigimi

ictigi 16. gine kadar devam etmigtir. Buna gére Baris 16 gunde toplam kag litre

su icmistir?

1.¢6ziim yolu

16 gunde ictigi toplam sivi miktart,
0,1+0,2+0,3+...... +1,6=13,6dr.
13,6 It sivinin sadece 1,6 litresi
sut oldugundan

13,6-1,6= 12 litre su icmistir.

2.¢6ziim yolu

16 gun boyunca ekledigi tum suyu icmistir. Sadece 16. gln
su eklememistir.

O halde 15 gun boyunca ekledigi su miktari:
0,1+0,2+0,3+...... +1,5=12 1t dir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan

En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........¢c6zUm yolu
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13) Tulin pes pese U¢ gin sans oyunu oynamistir. IIk giin sans oyununun sonunda
parasi iki katina ¢ikmis ve sonrasinda 30 TL harcama yapmistir. Elindeki para ile
ikinci gln sans oyunu oynamis ve parasi U¢ katina ¢ikmig, ardindan 54 TL
harcama yapmistir. Son gun ise elindeki para ile sans oyunu oynayarak, parasini
dort katina ¢ikarmig, ardindan da 72 TL harcama yapmistir. Son durumda Tulin'in

48 TL parasi kaldigina gére, ilk gin sans oyunu oynamadan énce ne kadar parasi

vardi?
Ik glin x TL parasi olsun
ikinci giin: 3(2x-30)-54= 6x-144
1.¢6ziim yolu aglncl gun:4(6x-144)-72= 24x- 648

24x-648 =48 ise x=20 TL

aglncl gin ikinci gun birinci giin
2.¢6ziim yolu
48+72=120 TL 30+54=84TL 28+30=58TL

120/4= 30 TL 84/3=28 TL 58/2=290TL

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........c6zUm yolu
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14) Bir ziyafette, her iki misafir bir tavuk tabagi, her G¢ misafir bir pilav tabagi
ve her dért misafir bir meyve tabagi paylasmaktadir. Ziyafette toplam 65

tane tabak kullanildigina gére, ziyafete katilan misafir sayisi kacgtir?

Tabaklar 2’ser, 3’er ve 4’er kisi paylasildigindan misafir sayisi ekok(2,3,4)= 12 nin kati

olmalidir.

12 misafir toplamda;
1.¢6ziim 6 tane tavuk t., 4 tane pilav t ve 3 tane meyve t. kullandiginda toplam 13 tabak kullaniliyor.
yolu 12 misafir 13 tabak kullanirsa

60 misafir 65 tabak kullanir.

X tane misafir olsun

X X X
Tavuk tabagi sayisi= E Pilav tabadi sayisi= g Meyve tabagi sayisi = Z

2.¢6ziim
yolu
X X X
—+—+—=65isex=60
2 3
Kullanilan tavuk sayisi a olsun
a _ 2a
Kullanilan meyve tabagi sayisi —, kullanilan pilav tabagi sayisi — olur.
3.¢6ziim 2 3
yolu 13a

Toplam tabak sayisi ise ? =65 ise a=30 bulunur. 2 kisiye 1 tavuk tabagi

verildiginden toplam misafir sayisi 60 dir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézimyolu >..........¢ézumyolu > ..........¢c6zUm yolu
Y OTUMIE e
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15) 5 kurus, 10 kurus ve 25 kurugluk toplam 20 tane madeni para, 3,10 TL

deg@erindedir. Buna gére bu madeni paralarin her birinden kagar tane

olabilir?

1.¢6ziim yolu

5 kr= x tane, 10 kr= y tane 25 kr=z tane
5x+10y+25z =3,10 TL

X+ 2y +5z2=62ise

X = 62-5z-2y

42
o halde; 62-5z-2y+y+z = 20 ise z= denklemini saglayan degerler
y=2,z=10, x=8
y=6, x=9, x=5
y=10, z=8, x=2 olur

2.¢6ziim yolu

5 kr= x tane, 10 kr= y tane 25 kr=z tane

X +y +z = 20 ve 5x+10y+25z =310 denklemlerinin oldugu biliniyor
Bu iki denklem ortak ¢ézum yapilip bilinmeyen sayisi ikiye dusiraltr ve daha sonra tek tek
deger verilerek sonuca ulasllir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan

¢ézimyolu > ........... ¢6zum yolu
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16) Bir asansoérun, servis elemani tarafindan bakimi yapiimaktadir. Servis elemani
asansorun calisip calismadigini gérmek amaci ile asansériu 6énce 12 kat yukari,
oradan da 18 kat asadiya, sonra tekrar 20 kat yukari géndermistir. Son durumda
asansdr 30. katta olduguna gdre servis elemani asansérin bakimini yaparken

kacinci kattaydi?

ilk durumda bulundugu kat x olsun.

1.¢6ziim yolu X +12 -18 +20 =30
x +14 =30
x =16
2.¢6ziim yolu Son noktadan basa dogru giderek;

30-10+18-12 =16

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézim yolu > ...........c6zUm yolu
Y O UM e e
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17) Sema, Hakan, Bugra ve Hale bir sepetteki elmalari dolaba yerlestirmek igin

bir araya gelmiglerdir. Butin aksam c¢aligip yorulduklarindan uyuyup, elmalari

ertesi gun yerlestirmeye karar vermislerdir. Gece uyanan Sema, sepetteki

elmalarin %unu kendi ¢antasina almistir. Ardindan uyanan Hakan kalan

elmalarin %unu kendi ¢cantasina almistir. Ayni sekilde Hakan'dan sonra

uyanan Busra da, Bugra'dan sonra uyanan Hale de sirayla sepette kalan

elmalarin %unu kendi ¢cantalarina almislardir. Sabah uyandiklarinda sepette

81 tane elma kaldigini géren Sema, Hakan, Bugra ve Hale'nin ¢antalarinda

kacar tane elma vardir?

1.¢6ziim yolu

256x basglangigtaki elma sayisi olsun

Sema 256x =64 x elma aldi, kalan 192x
Hakan = 48x elma aldi, kalan 144x
Blsra =36x elma aldi, kalan 108x
Hale =27x elma aldi, kalan 81x

81x=81 ise x=1 olur. Bu durumda;
Sema’da 64, Hakan’da 48, Blsra’da 36 ve Hale'de 27 elma vardir.

2.¢6ziim yolu

Hale’den sonra kalan 81 elma bir énceki durumdaki elma sayisinin % 0 kadardir. O halde
tamami 108 eder.

Busra’dan sonra kalan 108 elma bir dnceki durumun % 0 ise tamami 144 eder.
Hakan’dan sonra kalan 144 elma bir dnceki durumun %4 0 dir o halde tamami 192 eder.
% 0 192 ise elmalarin tamami 256 tanedir. Bu durumda;

Sema’da 64, Hakan’da 48, Blsra’da 36 ve Hale'de27 elma vardir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.

En cok kullanilan En az kullanilan

¢ézimyolu > ........... ¢6zum yolu
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18)iki basamakli tam kare bir sayinin, iki basamaginin arasina bir rakam
yerlestirildiginde olusan U¢ basamakli sayi da, bir tam kare sayi olmaktadir. Bu

sekilde olusan ug¢ basamakli tam kare sayilar hangileridir?

Iki basamakli tam kare sayilar;

16...... 1.6
25..... 2.5
36...... 36
1.¢6ziim yolu 49... .. 49
64....6 4
81....... 8_1

Seklinde?ek tek buttn rakamlarla denendiginde,
16 icin 196, 25 i¢in 225 ve 81 i¢in 841’in bu kural sagdladi§i géraldr.

Iki basamakli tam kare sayilar;

16.....1.6
25.....2.5
36......3 6
49......4 9
64.....6_4

2. ¢bziim yolu 81....... 8 1
Seklinde yazilir. Daha sonra 1_6 ve 3_6 i¢in hangi sayinin kendisi ile carpimindan birler
basamagi 6 eder duslncesinden yararlanilarak 14x14=196 yani 1_6 elde edilir.2_5 i¢in
hangi sayinin kendisi ile ¢carpimindan birler basamagi 5 eder distincesinden
yararlanilarak 15x54=225 yani 2_5 elde edilir.
Son olarak 8_1 i¢in hangi sayinin kendisi ile garpimindan birler basamagi 1 eder
distncesinden yararlanilarak 29x29=841 yani 8_1 elde edilir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan
........... ¢ézim yolu > ...........c6zUm yolu

188



19) Birbirine komsu iki evin bahceleri dikdértgen seklinde olup, her bir

bahc¢enin ¢evresi 24 metredir. Birinci evin bahgesinin alani, ikinci evin
bahcesinin alanindan 8 m’ fazla olduguna gére, her iki evin bahgesi ayri

ayri kacar m? olabilir?

2x + 2y =24,
2r+2s=24ise
Xy+8=rs
1.¢6ziim yolu
denklem sistemini saglayan sayilar deneyerek bulunur. 27 ve 35 sonucuna ulasllir.

Her iki bahg¢enin ¢evresi 24 m oldugundan;

Kenar uzunlugu Alan
1x11 11
2x10 20
2.¢6ziim yolu 3x9 27
4x8 32
5x7 35
6x6 36

Alti ¢izili olasiliklarin farki 8 dir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........c6zUm yolu
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20)

A Yandaki kroki [CD] ve [EF] bir nehrin kiyilarini
g6stermektedir. Nehrin genigligi 1 cm olarak

Sl cizilmistir. A noktasindan B noktasina gitmek

E 15cm E isteyen bir kisi nehrin kargi kiyisina sadece C

(C-E) ya da D (D-F) noktasindan
gecebilmektedir. Buna gére A'dan B'ye giden

Scm

en kisa yolun uzunlugu nedir?

A ve B noktalari arasinda nehir olmasaydi ve gecis C ve D noktalari ile

sinirlandiriimasaydi en kisa yol [AB] uzunlugu \/225 +81= \/306 degeri yaklasik 17,5

cm olurdur.
1.¢62ziim yolu O halde bu degere en yakin sonucu elde edecegimiz

[EBJ+[CEJ+[AC] = 4 ++/250 yaklasik 19,5 cm sonucuna ulasilir.

A noktasindan A-C-E yolu izlenirse, ya E-F-B yolu izlenir, ya da E-B yolu izlenir.
2.¢6ziim yolu A noktasindan A-D-F yolu izlenirse F-B yolu izlenir.
Kullanilabilecek bu t¢ yolun tek tek uzunluklari hesaplanir ve en kisa olani segilir.

Yukaridaki problem i¢in yapilmis ¢ézum yollarini, kavramsal bilgi kullanimi agisindan siralayiniz.
En cok kullanilan En az kullanilan

........... ¢ézim yolu > ...........c6zUm yolu
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EK 5. PROBLEM GOZME OLGEGI

Asagida sunulan problemleri lutfen birden fazla ¢6ziim yolu ile ¢ézmeye
calisiniz.

1) a, b ve c ardisik Ug¢ pozitif tek tam sayi ve a < b < ¢ olduguna gére;
(c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-Db)(b-c)isleminin sonucu pozitif midir? Negatif

midir? Aciklayiniz.

1. ¢bziim

2. ¢6ziim

2) Ayca, Sinem ve Burak birlikte bir oyun oynamaktadirlar. Oyunun her
turunda, kaybeden oyuncu, diger iki oyuncunun her birine, o turda ellerinde
bulunan miktar kadar para vermek durumundadir. Birinci turda oyunu Ayca
kaybetmis, Sinem’e Sinem’in elindeki ve Burak'a da Burak’in elindeki kadar
para vermistir. ikinci turda oyunu Sinem ve son turda da Burak kaybetmistir.
Son durumda her birinin 24 TL parasi olduguna gére baglangi¢ta her birinin
ne kadar parasi vardi?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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3) Iki parcaya ayrilmis bir telin toplam uzunlugu 52 metredir. Her bir parcadan
bir kare olusturulmak isteniyor. Olusturulan iki karenin alani toplam 97
m > olduguna gére kenar uzunluklari tam sayi olan bu karelerin birer
kenarlarinin uzunluklari arasindaki fark ka¢ metredir?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim

4) 25'ten kuguk hangi ardisik pozitif tam sayi ¢iftlerinin kareleri farki yine bir
tam kare sayi olur?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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5) Ayse, Buket, Canan ve Demet bir yarigsmadaki kosuculardir. Kosucular
tura ayni anda baglamis ve turu isimlerinin alfabetik sirasi ile
tamamlamiglardir. Her kosucu kendi turunu, kendisinden sonraki
kosucudan iki saniye dnce tamamlamistir. Kosu 3 dakika 40 saniyede
tamamlandigina gére, her kosucunun ayri ayri kendi turunu tamamlama

sUrelerini bulunuz.

1. ¢bziim

2. ¢6ziim

6) 100 tyesi olan Matematik Dernegi'nin bu ay yapacagi toplantinin yeri
degistiginden, bu durum 100 Gyeye telefonla bildirilecektir. Haberi alan ilk
Uyenin, baska ug¢ Uyeyi aramasi ve o U¢ Uyenin de baska Ug¢ Uyeyi aramasi
kararlastirilmistir. Her Gyenin sadece bir kere aranmasi ile kurulacak olan
bu telefon zinciri ile tum Gyeler durumdan haberdar olacaklardir. Buna gére

ka¢ Uyenin bu zincirde bagka U¢ Uyeyi aramasina gerek kalmamistir?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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7) Metin 17 arkadasgini aksam yemegine davet etmis ve kendisine "1" olmak
Uzere, davet ettigi arkadaglarinin her birine "2"den "18"e kadar birer numara
vermistir. Metin, yemek sirasinda masada karsilikl oturan ¢iftlerin,
numaralari toplaminin hep tam kare sayi oldugunu fark etmistir. Buna gére

hangi numaralara sahip c¢iftler, masada karsilikli oturmus olabilirler?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim

8) On dokuz ardigik tam sayinin toplami 95 ise bu sayilardan onuncusu kagtir?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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9) Tulin pes pese U¢ gun sans oyunu oynamistir. ilk giin sans oyununun
sonunda parasi iki katina ¢cikmis ve sonrasinda 30 TL kaybetmigtir.
Elindeki para ile ikinci glin sans oyunu oynamig ve parasi U¢ katina ¢ikmisg,
ardindan 54 TL kaybetmistir. Son gun ise elindeki para ile $ans oyunu
oynayarak, parasini dort katina ¢ikmig, ardindan da 72 TL kaybetmistir.
Son durumda Tulin'in 48 TL parasi kaldigina gore, ilk gin sans oyunu

oynamadan 6énce ne kadar parasi vardi?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim

10) Bir ziyafette, her iki misafir bir tavuk tabagi, her G¢ misafir bir pilav tabagi
ve her dért misafir bir meyve tabagi paylasmaktadir. Ziyafette toplam 65

tane tabak kullanildigina gére, ziyafete katilan misafir sayisi kagtir?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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11)Bir asansoérun, servis elemani tarafindan bakimi yapilmaktadir. Servis
elemani asansoérun ¢aligip calismadigini gérmek amaci ile asanséru énce
12 kat yukari, oradan da 18 kat asagiya, sonra tekrar 20 kat yukari
gdndermistir. Son durumda asansér 30. katta olduguna gére servis elemani

asansorun bakimini yaparken kaginci kattaydi?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim

12) Sema, Hakan, Bugra ve Hale bir sepetteki elmalari dolaba yerlestirmek
icin bir araya gelmislerdir. Butin aksam calisip yorulduklarindan uyuyup,
elmalari ertesi gun yerlestirmeye karar vermislerdir. Gece uyanan Sema,

sepetteki elmalarin 1'Un0 dolabin birinci rafina yerlegtirmistir. Ardindan
4

uyanan Hakan kalan elmalarin 1'0nt dolabin ikinci rafina yerlestirmistir
4

Ayni sekilde Hakan'dan sonra uyanan Busgra da, Busra’dan sonra uyanan

Hale de sirayla sepette kalan elmalarin 1'0nd dolabin Gguncl ve dérdincu
4

rafina yerlestirmistir Sabah uyandiklarinda sepette 81 tane elma kaldigini
gbren Sema, Hakan, Busra ve Hale'nin her biri raflara gece kagar elma

yerlestirmistir?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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13) Bazi iki basamakli tam kare sayilarin, iki basamaginin arasina bir rakam
yerlestirildiginde olusan U¢ basamakli sayi da, bir tam kare sayi olmaktadir.

Bu sekilde olusan ¢ basamakli tam kare sayilar hangileridir?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim

14) Birbirine komsu iki evin bahceleri dikdértgen seklinde olup, her bir

bahc¢enin ¢evresi 24 metredir. Birinci evin bahgesinin alani, ikinci evin
bahgesinin alanindan 8 m* fazla olduguna gére, her iki evin bahgesi ayri

ayri kagar m* olabilir?

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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A 15)Yandaki kroki [CD] ve [EF] bir nehrin
kiyilarini géstermektedir. Nehrin genigligi 1

3cm cm olarak ¢izilmigtir. A noktasindan B
c s b noktasina gitmek isteyen bir kisi nehrin
E F karsi kiyisina sadece C (C-E) yada D
— noktasindan (D-F) gecebilmektedirler.
Buna gbére A'dan B'ye giden en kisa yolun
B

uzunlugu nedir? (C ve F noktalarinda

kenarlar dik kesismektedir.)

1. ¢bziim

2. ¢6ziim
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EK 6. PROBLEM GOZME OLGEGI GOZUMLERININ SINIFLANMASI

1) a, b ve ¢ ardisik Ug¢ pozitif tek tam sayi ve a < b < ¢ olduguna gére;
(c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)isleminin sonucu pozitif midir? Negatif midir?

Aciklayiniz.

a=2k+1, b=2k+3, c=2k+5, keN
Islemsel bilgi (c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)
agirhikli ¢éziim 4.22.(-4).(-2).(-2) = -256
yolu negatif

a, b, c ardisik pozitif tek tam sayi
O<a<b<c
Kavramsal bilgi (c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-¢)
agirhkli ¢céziim c>a, b>a, c>b, a<c, a<b, b<c

yolu (+)(+)_(+)(-)(-)(-) =()

negatif
a=1, b=3, ¢=5 olsun
) (c-a)(b-a)(c-b)(a-c)(a-b)(b-c)
Islemsel bilgi (5-1)(3-1)(5-3)(1-5)(1-3)(3-5)
agirhikli ¢éziim =422 (-4)(-2)(2) = -256
yolu negatif

(c-a)=-(a-c), carpimi (-)

Kavramsal bilgi (b-a)={a-b), carpimi (-)

agirhikli ¢éziim

yolu (c-b)=-(b-c), garpimi (-)

OEE=0) negatif
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2) Ayca, Sinem ve Burak birlikte bir oyun oynamaktadirlar. Oyunun her turunda,
kaybeden oyuncu, diger iki oyuncunun her birine, o turda ellerinde bulunan
miktar kadar para vermek durumundadir. Birinci turda oyunu Ayca kaybetmis,
Sinem’e Sinem’in elindeki ve Burak'a da Burak’in elindeki kadar para vermistir.
Ikinci turda oyunu Sinem ve son turda da Burak kaybetmistir. Son durumda her

birinin 24 TL parasi olduguna gére baslangic¢ta her birinin ne kadar parasi vardi?

Baslangi¢ verilerinden yola ¢ikarak

Ayca Sinem Burak
baslangi¢ X y z
1.tur X-(y+z) 2y 2z
2.tur 2x-2(y+2) 3y-3x-z 4z
islemsel 3.tur Ax-4(y+2) By-6x-2z 7Z-y-x
bilgi
adgirhikli 24 24 24
¢bziim yolu Ax-4(y+2)=24
By-6x-2z=24
7z-y-x=24
ise x=39, y=21, z=12
Ayca=39TL, Sinem=21TL, Burak=12TL
Sonugtan yola ¢ikarak
Ayca Sinem Burak
3.tur 24 TL 24 TL 24 TL
Kavramsal
bilgi 2.tur 12 TL 12 TL 48 TL
adgirhikli
cbéziim yolu 1 .tur 6 TL 42 TL 24 TL
baslangi¢ 39TL 21TL 12 TL
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3) Iki parcaya ayrilmis bir telin toplam uzunlugu 52 metredir. Her bir parcadan

bir kare olusturulmak isteniyor. Olusturulan iki karenin alani toplam 97

m > olduguna gére kenar uzunluklari tam sayi olan bu karelerin birer

kenarlarinin uzunluklari arasindaki fark ka¢ metredir?

birinci karenin bir ikinci karenin bir
kenar uzunlugu kenar uzunlugu
(52-x)/4 x/4
alani alani
(52-x)%/16 X°/16
islemsel bilgi ~ 52% -104x +X° + x* =97.16 ise
agirhikli ¢éziim  x=16 dir. (ikinci karenin alani)
yolu 97 -16 =81 (birinci karenin alani)
V81=' g (ikinci karenin bir kenar uzunlugu)
\f16= 4 (birinci karenin bir kenar uzunlugu)
9-4=5 fark
birinci karenin bir ikinci karenin bir
kenar uzunlugu kenar uzunlugu
Kavramsal bilgi a b
agirhikli ¢éziim  4a+4b=52 ise a+b=13
yolu a’ +b?=97
a + b? = (a-b)> + 2.a.b=97
b=4, a=9
9-4=5 fark
97 yi birbirine en yakin toplamlar
97 olan iki tam kare ayirirsak;
Kavramsal bilgi 49 ve 48 toplamlari 97 olan birbirine en yakin sayilardir
agirlikl ¢éziim  -33 +33 iglemini yaparsak
yolu 16 ve 81 olur.

9 (ikinci karenin bir kenar uzunlugu)
4 (birinci karenin bir kenar uzunlugu)

9-4= 5 fark
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4) 25'ten kuguk hangi ardisik pozitif tam sayi ciftlerinin kareleri farki yine bir tam

kare say! olur?

k ve (2k+1) ardlglk iki dogal say!,
Y—-k°=a

(k+1
K+ 2k +1 —k* =a°
Islemsel bilgi 2k +1=a"
% - Iki katinin bir fazlasi tam kare olan ve 25 ten kugulk olan sayilar;
agirlikl ¢6ziim k= 0.4 12
yolu bu dogal sayi ciftleri ise
(0,1), (4,5) ve (12,13)
Islemsel bilgi 25 ten kuglk dogal sayilarin kareleri sirasi ile yazilir. Elde edilen sayilardan ardigik
agirhikli ¢éziim olanlarin farklari tam kare olan sayi olup olmadigina tek tek bakilir.
yolu
X +y =z ifaglesini ¢arpanlarini ayiralim
i XYIxty) =2z
’;avm?l:;:saé:élrg' x ve ye ardisik dogdal sayi oldugundan x-y= 1 olur. Bu durumda (x+y)= Z” olmali.
g yolfl Farklari tam kare olan ardisik sayilar ise (0,1), (4,5) ve (12,13)
Kavramsal bilgi  Dik U¢gende Pisagor bagintisindan yola ¢ikarak; (3,4,5),(5,12,13) kenar uzunluklarina
agirhikli ¢éziim sahip dik ¢gende, (4,5) ve (12,13) sayi ciftlerinin bu kurali sagladigi géraltr. Buna ek
yolu olarak daha sonra (0,1) sayi cifti de eklenir.

5) Ayse, Buket, Canan ve Demet bir yarismadaki kosuculardir. Kogucular tura ayni
anda baglamis ve turu isimlerinin alfabetik sirasi ile tamamlamislardir. Her kosucu
kendi turunu, kendisinden sonraki kosucudan iki saniye énce tamamlamistir. Kosu
3 dakika 40 saniyede tamamlandidina goére, her kogucunun ayri ayri kendi turunu

tamamlama surelerini bulunuz.

Ayse x sn de tamamlar
Buket (x+2) sn de tamamlar
Canan (x+4) sn de tamamlar

Islemsel bilgi Demet (x+6) sn de tamamlar
agirhikli ¢éziim 3 dakika 40 saniye toplam 220 saniyeye esittir ve bu sure yarisi sonuncu
yolu tamamlayan Demet’in bitirme suresine esittir. x + 6= 220 ise x = 214 saniye eder.
Ayse 214 sn, Buket 216 sn, Canan 218 sn ve Demet 220 sn de yarisi
tamamlamistir.
Yarigin toplam suresi yarisi sonuncu tamamlayan Demet’in bitirme sdresine esittir.
O halde;
Kavramsal bilgi Demet 3 dk 40 sn de,
agirhikli ¢éziim Canan 3 dk 38 sn de,
yolu Buket 3 dk 36 sn de,

Ayse 3 dk 34 saniyede yarisi tamamlamistir.
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6) 100 Uyesi olan Matematik Dernedi'nin bu ay yapacagl toplantinin yeri
degistiginden, bu durum 100 Uyeye telefonla bildirilecektir. Haberi alan ilk Gyenin,
baska (¢ Uyeyi aramasi ve o U¢ Uyenin de baska (¢ Uyeyi aramasi
kararlastirilmistir. Her GOyenin sadece bir kere aranmasi ile kurulacak olan bu
telefon zinciri ile tUm UGyeler durumdan haberdar olacaklardir. Buna gére kag

Uyenin bu zincirde bagka Ug¢ Uyeyi aramasina gerek kalmamistir?

1 kisi —» 3YKisi

— 5 3'Kisi

Kavramsal bilgi Seklindeki ériuntide
agirlikli ¢6ziim yolu

3%+ 3"+ 3%+ 3% + 3% elde edilir ve 1+3+ 9+ 27+ 81 sonucuna ulasilir.

1+ 3+ 9+ 27 =40 oldujundan geriye aranmasi gereken 100-40= 60 kisi kalir. 60 kisiyi
60/3= 20 kisi aramalidir. Arama sirasi gelen 27 kisiden 20 kisi bu aramay! yaptidinda bu
gruptan 27-20 =7 kisinin ve aranan 60 kisinin yeni arama yapmasina gerek yoktur. Yani
toplamda 7 +60 = 67 kiginin arama yapmasina gerek yoktur.

1 kis| —» 3YKisi
2 Kis i3 .kis i Kis|
Islemsel bilgi Seklindeki éruntlde
agirlikli ¢6ziim yolu
3%+ 3"+ 3%+ 3% + 3% elde edilir ve 1+3+ 9+ 27+ 81 sonucuna ulasilir.

—» 3'«kisi

1+ 3+ 9+ 27 =40 oldujundan geriye aranmasi gereken 100-40= 60 kisi kalir. 60 kisiyi
60/3= 20 kisi aramalidir. Arama sirasi gelen 27 kisiden 20 kisi bu aramay! yaptiginda
toplam arama yapan kisi sayisi: 1 + 3 + 9 + 20= 33 kisidir.

Toplamda 100 kisi oldugundan ve 33 kisinin arama yapmasi yeterli olur ve

100-33= 67 kisinin arama yapmasina gerek yoktur.
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7) Metin 17 arkadasini aksam yemegine davet etmis ve kendisine "1" olmak Uzere,
davet ettigi arkadasglarinin her birine "2"den "18"e kadar birer numara vermistir.
Metin, yemek sirasinda masada karsilikl oturan ciftlerin, numaralari toplaminin
hep tam kare sayi oldugunu fark etmistir. Buna gére hangi numaralara sahip

ciftler, masada karsilikli oturmus olabilirler?

Olabilecek tam kare sayilar 3 ile 35 arasindadir. CUnki en kaguk rakamlarin
toplami 1+2=3 ve en buyuk sayilarin toplami 17+18=35 dir. 3 ile 35 arasinda olan
tam kare sayilar; 4,9,16 ve 25 dir.
4 icin_1+3
Kavramsal bilgi 9igin_ 1+8, 2+7, 3+4, 4+5
agirlikli ¢6ziim yolu 16 icin_ 1+15, 2 +14, 3+13, 4412, 7+9, 6+10, 11+5
25igin_ 17+8, 1649, 15+10, 12+13, 7+18, 11+14

Secgeneklerinden her saylyl sadece bir kez kullanmak Uzere segimler yaplilir.

1 2 3 4 5 6 7 8 9

. Bilgi
Islemsel agirlikli
¢bziim yolu

15 14 13 12 11 10 18 17 16

Oturma dlzeni dusUnulerek sirali rakamlardan yola ¢ikilir

9) On dokuz ardigik tam sayinin toplami 95 ise bu sayilardan onuncusu kagtir?

X+ X+1+x+2 +..... +x+18 =95
19x + 171 =95

Islemsel bilgi =4

agirhikli ¢éziim  ise 10.terim -4 +9 =5

yolu

On dokuz ardisik terimin ortancasi onuncu terimdir. Yani
Kavramsal bilgi g5
agirhkh ¢é6ziim  — =5 ortanca, 10.terimdir
yolu

...... +(n-2)+(n-1)+n+(n+1)+(n+2)+.....= 19n
Kavramsal bilgi  95=19n ise n=5, ortanca ve onuncu terimdir.
agirhikli ¢éziim
yolu
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9) Tulin pes pese U¢ gin sans oyunu oynamistir. ik gin sans oyununun sonunda

parasi iki katina ¢ikmig ve sonrasinda 30 TL kaybetmigtir. Elindeki para ile ikinci

gln sans oyunu oynamig ve parasi U¢ katina ¢ikmig, ardindan 54 TL kaybetmistir.

Son gun ise elindeki para ile sans oyunu oynayarak, parasini dért katina ¢ikmis,
ardindan da 72 TL kaybetmistir. Son durumda Tulin'in 48 TL parasi kaldigina gbre,

ilk gun sans oyunu oynamadan énce ne kadar parasi vardi?

Ik glin x TL parasi olsun
ikinci giin: 3(2x-30)-54= 6x-144

Islemsel bilgi  Uictincl glin:4(6x-144)-72= 24x- 648
agirhikli ¢éziim
yolu 24x-648 =48 ise x= 29 TL

Kavramsal bilgi
agirhikli ¢céziim
yolu

aglncl gin ikinci gun birinci giin
48+72=120 TL 30+54=84TL 28+30=58TL

120/4= 30 TL 84/3=28 TL 58/2=290TL

10) Bir ziyafette, her iki misafir bir tavuk tabagi, her G¢ misafir bir pilav tabagi ve

her dért misafir bir meyve tabagi paylasmaktadir. Ziyafette toplam 65 tane tabak

kullanildigina gére, ziyafete katilan misafir sayisi kagtir?

Tabaklar 2’ser, 3’er ve 4’er kisi paylasildigindan misafir sayisi ekok(2,3,4)= 12 nin kati
olmalidir.

Kavramsal bilgi 12 misafir toplamda;
agirhikli ¢6ziim 6 tane tavuk t,, 4 tane pilav t ve 3 tane meyve t. kullandi§inda toplam 13 tabak kullaniliyor.
yolu 12 misafir 13 tabak kullanirsa
60 misafir 65 tabak kullanir.
X tane misafir olsun
. . X X X
Islemsel bilgi Tavuk tabagi sayisi= —, Pilav tabagi sayisi= —, Meyve tabadi sayisi = —
adirlikl ¢6ziim 2 3 4
yolu X x x
—+—+—=065isex=60
2 3
Kullanilan tavuk sayisi a olsun
a _ 2a
Kullanilan meyve tabagdi sayisi —, kullanilan pilav tabagi sayisi —olur.
Islemsel bilgi 2 3
agirhikli ¢éziim 13a
yolu

Toplam tabak sayisi ise ? =65 ise a=30 bulunur. 2 kisiye 1 tavuk tabagi

verildiginden toplam misafir sayisi 60 dir.
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11) Bir asansérun, servis elemani tarafindan bakimi yapilmaktadir. Servis elemani
asansorun calisip ¢calismadigini gérmek amaci ile asansért 6nce 12 kat yukari,
oradan da 18 kat asagiya, sonra tekrar 20 kat yukari géndermistir. Son durumda
asansdr 30. katta olduguna gére servis elemani asansérin bakimini yaparken

kacinci kattaydi?

. Ik durumda bulundugu kat x olsun.
Islemsel bilgi X +12 -18 +20 =30
agirlikli ¢éziim yolu x +14 =30
x =16

Kavramsal bilgi
agirlikli ¢éziim yolu  Son noktadan basa dogru giderek;
30-10+18-12 =16

12) Sema, Hakan, Bugra ve Hale bir sepetteki elmalari dolaba yerlestirmek icin bir
araya gelmiglerdir. Butin aksam calisip yorulduklarindan uyuyup, elmalari ertesi
gun yerlestirmeye karar vermiglerdir. Gece uyanan Sema, sepetteki elmalarin

1'0Gn0 dolabin birinci rafina yerlestirmistir. Ardindan uyanan Hakan kalan elmalarin

~

1'0n0G dolabin ikinci rafina yerlestirmistir Ayni sekilde Hakan'dan sonra uyanan
4

Busra da, Busra’dan sonra uyanan Hale de sirayla sepette kalan elmalarin 1'Gnu
4

dolabin Gglinct ve dérduncu rafina yerlestirmistir Sabah uyandiklarinda sepette 81
tane elma kaldigini géren Sema, Hakan, Busra ve Hale'nin her biri raflara gece

kacar elma yerlestirmistir?

256x basglangigtaki elma sayisi olsun

256x

Sema =64 x elma aldi, kalan 192x

Islemsel bilgi Hakan = 48x elma aldi, kalan 144x
agirhikli ¢éziim

yolu

X
Blsra =36x elma aldi, kalan 108x

Hale =27x elma aldi, kalan 81x

81x=81 ise x=1 olur. Bu durumda;
Sema’da 64, Hakan’da 48, Blsra’da 36 ve Hale'de 27 elma vardir.

Hale’den sonra kalan 81 elma bir énceki durumdaki elma sayisinin % 0 kadardir. O halde
Kavramsal bilgi  tamami 108 eder.
agirhikli ¢éziim Busra’dan sonra kalan 108 elma bir dnceki durumun % 0 ise tamami 144 eder.
yolu Hakan’dan sonra kalan 144 elma bir énceki durumun % G dir o halde tamami 192 eder.
% 0 192 ise elmalarin tamami 256 tanedir. Bu durumda;
Sema’da 64, Hakan’da 48, Blsra’da 36 ve Hale'de27 elma vardir.
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13) Bazi iki basamakli tam kare sayilarin, iki basamaginin arasina bir rakam

yerlestirildiginde olusan U¢ basamakli sayi da, bir tam kare sayl olmaktadir. Bu

sekilde olusan ug¢ basamakli tam kare sayilar hangileridir?

Iki basamakli tam kare sayilar;

16...... 1.6
25..... 2.5
36...... 36
Islemsel bilgi  49.....4 9
agirhikli ¢6ziim 64.....6_4
yolu 81....... 8 1
Seklinde tek tek bltin rakamlarla denendiginde,
16 icin 196, 25 i¢in 225 ve 81 i¢in 841'in bu kural sagladigi géraldr.
Iki basamakli tam kare sayilar;
16...... 1.6
25..... 2.5
36...... 36
49...... 4 9
64....6 4
Kavramsal bilgi 81....... 8 1
agirhikli ¢éziim  Seklinde yazilir. Daha sonra 1_6 ve 3_6 icin hangi sayinin kendisi ile garpimindan birler
yolu basamagi 6 eder dusuncesinden yararlanilarak 14x14=196 yani 1_6 elde edilir.2_5 i¢in

hangi sayinin kendisi ile carpimindan birler basamagi 5 eder disuncesinden yararlanilarak
15x54=225 yani 2_5 elde edilir.

Son olarak 8_1 i¢in hangi sayinin kendisi ile garpimindan birler basamagi 1 eder
distncesinden yararlanilarak 29x29=841 yani 8_1 elde edilir.

14) Birbirine komsu iki evin bahgeleri dikdértgen seklinde olup, her bir bahgenin

cevresi 24 metredir. Birinci evin bahgesinin alani, ikinci evin bahgesinin alanindan

8 m*fazla olduguna gére, her iki evin bahgesi ayri ayri kacar m? olabilir?

Islemsel bilgi

2x + 2y =24,
2r+2s =24 ise
Xy+8=rs

agirhikli ¢éziim

yolu denklem sistemini saglayan sayilar deneyerek bulunur. 27 ve 35 sonucuna ulasllir.
Her iki bahg¢enin ¢evresi 24 m oldugundan;
Kenar uzunlugu Alan
1x11 11
2x10 20
Kavramsal bilgi 3 x9 27
agirhikli ¢éziim 4x8 32
yolu 5x7 35
6x6 36

Alti ¢izili olasiliklarin farki 8 dir.
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3cm

& 15em

S5cm

15) Yandaki kroki [CD] ve [EF] bir nehrin
kiytlarini gostermektedir. Nehrin genigligi 1 cm
olarak c¢izilmigtir. A noktasindan B noktasina
gitmek isteyen bir Kisi nehrin karsi kiyisina sadece
C (C-E) ya da D noktasindan (D-F)
gecebilmektedirler. Buna gére A'dan B'ye giden
en kisa yolun uzunlugu nedir? (C ve F

noktalarinda kenarlar dik kesigmektedir.)

Kavramsal bilgi
agirhikli ¢éziim
yolu

A ve B noktalari arasinda nehir olmasaydi ve gecis C ve D noktalari ile
sinirlandiriimasaydi en kisa yol [AB] uzunlugu \/225 +81= \/306 degeri yaklasik

17,5 cm olurdur.

O halde bu degere en yakin sonucu elde edecedimiz
[EB]+[CE]+[AC] = 4 +~/250 yaklasik 19,5 cm sonucuna ulasilir.

Islemsel bilgi
agirhikli ¢éziim
yolu

A noktasindan A-C-E yolu izlenirse, ya E-F-B yolu izlenir, ya da E-B yolu izlenir.
A noktasindan A-D-F yolu izlenirse F-B yolu izlenir.
Kullanilabilecek bu t¢ yolun tek tek uzunluklari hesaplanir ve en kisa olani segilir.
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EK 7. PROBLEM GOZERKEN ANALITIK VE BUTUNCUL DUSUNME OLGEGI

SORU RO

Herkesin bir ditglinme stili vardir, Bu dilgtinme stillerinden highin digerlerinden
daha “iyi” ya da daha “kinl™ degildir. Burada sizin problem gizerken daha qok
hangi ditstinme stilinde diigindiiginis beliflenmeye ¢alisilmakiadar,

Likfen size en yakin gelen segenedi isaretleyiniz, Nasal ditstindil glintizil ayirt
edemediginiz maddelerde “fikrim yok™ segenegini isaretleyiniz

FiIKRIM YOK

Bir problemi ¢dzerken tahmin, deneme-
yamlmea gibi yitemler pek
kol Lammzam.
I

Bir problemi gozerken tahmin,
deneme-yanilma gibi yimemleri sikga
kullamnm

{ )

Problem nasil ¢oeddfiimil anlatmakia
genellikle zorianmam.

Problemi nasal ¢éedi fimdl anlaimam
istendifinde penellikle nasil
dizgtmdiigimi apklamakis zorlanmm.
{1

Problemi giemeye ¢ahswken genellikle
goziim bir anda géziimiin Snine gelir
[

Problemi glizerken genellikle cizlim
shireg iginde gekillenir,
{ )

Kimi zaman bir problemi ¢oediifimde
gevremdekilerin sanki somucu
rastlantryla bulmusum gibi kuskuyla
baktiklanm hissederim.

L

Bir problemi coediifiimde
pevremadekilerin sonucy rastianiyls
bubdu gumdan kuskukandiklarm
hatramoyorum.

(1

Problem gézerken bir algoritma izlemek
bemt rahatser etmez.
{Algoritma: acimlar halinde, sirayla
vapulmas: gerekenler belli olan, standart
vol)

Problem gizerken belli bir algoritma
Zlemek yenne kend: fikarleriom
izlemeyi tercih ederim,
{Algoritma: adimbar halinde, simvyka
yapulmasi gerekenler belli nlan,
stamdan vod)

{ )
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EK 8. PROBLEM COZME SURECI GORUSME PROTOKOLU

1) Bir problemi ¢ézmeye baglarken, problemi iyice anladiktan sonra, genellikle

ilk olarak neyi dugtnursunuz? Aciklayiniz.

2) Karsilastiginiz problemin nasil ¢ézulmesi gerektigini bildiginiz halde
¢dzemiyorsaniz (¢6zUm yolunu biliyor ama ¢ézemiyorsaniz) ne yaparsiniz?

Aciklayiniz.

3) Sizce matematikte "Problem" ne demektir? Ne zaman bir problem "zor

problem" olur?
4) Bir problemi ¢6zemediginiz durumlarda ne yaparsiniz?
5) Sizce "problem ¢ézme stratejisi" ne demektir? Bir drnek veriniz.

6) “Bir problem icinde gecen kavramlar derinlemesine bilinmeden de pekala

¢cozulebilir.” Sizce bu ifade dogru mudur? Neden?

7) Cok sayida problem ¢6zmek, her zaman problem ¢dézmeyi kolaylastirir mi?

Aciklayiniz.

8) Bir problemin ¢c6zUmU igin, o problem tlrtne 6zgu bir problem ¢ézme
stratejisi kullanir misiniz? Yoksa belli bir problem ¢ézme stratejisi kullanmak

istemez misiniz? Sebebini acgiklayiniz.
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EK 9. ORJINALLIK RAPORU
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