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ONSOZ

Bu arastirmada, a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin ortaokul 6grencilerinin

problem ¢6zme siirecine etkisinin incelenmesi amaglanmustir.

Bu calismada yiiksek lisans tez danigmanligimi iistlenip, calismamin her asamasinda
beni degerli fikirleriyle destekleyen, bilgilerini ve katkilarin1 esirgemeyen,
yonlendirmeleri ve motive edici sozleriyle bana gii¢ veren, giiler yiizlii danismanim
Saym Dr. Ogr. Uyesi Ali Riza KUPCU’ye; tez izleme jiiri iiyeligini kabul ederek
degerli goriislerini paylasan Saym Prof. Dr. Ilyas YAVUZ’a ve Saym Dog. Dr. Zeynep
Cigdem OZCAN’a; Marmara Universitesi’nde lisans ve lisansiistii egitim hayatim
boyunca bilgileriyle yoluma 1s1k tutan degerli hocalarim Dog. Dr. Sare SENGUL’e, Dr.
Ogr. Uyesi Orhan CANAKCI’ya, Dr. Ogr. Uyesi Alaattin PUSMAZ’a ve diger enstitii

hocalarima tesekkiir ederim.

Her daim yanimda olan, sevgi ve giivenleriyle bana destek veren ve haklarmi higbir
zaman 0deyemeyecegim canim aileme, babam Ali AKTAS’a, annem Fergiil AKTAS’ a
ve abim Berkay AKTAS ile sevgili yengem Biisra AKTAS’a sonsuz tesekkiirlerimi

sunuyorum. Varligiyla hayatima renk katan sevgili yegenim Nil’im, iyi ki varsin.

Calismamin her asamasinda beni motive eden, giiciimiin bittigi her an bana gii¢ veren,
her tiirlii yardimi1 ve destegi sunarak hep yanimda olan Omer Onur OZKAN’a sonsuz

tesekkiir ederim.

Bilim smavina girdigim giinden bugiine kadar her zaman yanimda olan ¢ok sevgili
dostlarim Tutku MUTLU, Gérkem SEVINCLER, Merve SEVINDIK, izel GURBUZ ve

yanimda olan tiim dostlarim 1y1 ki varsiniz.

Tez caligmamda yardim ve destekleri i¢in degerli meslektaslarima, okul miidiiri sayin
Baris GIZLICE’ye, miidiir yardimcilar1 Mustafa KILIC ve Abdiilhakim OZDEMIR’e,
calismam boyunca yardimimi esirgemeyen ve beni motive eden sevgili meslektasim

Isilay YILMAZ’ a ve sevgili 6grencilerime tesekkiir ederim.
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OZET

Bu aragtirmada, ortaokul 7. sinif 6grencilerinin a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar
sirasinda Ogrencilerin problem c¢ozme siirecine etkisini incelemek amaclanmistir.
Durum c¢alismasi ve yart deneysel modele uygun olarak diizenlenen arastirmada

asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. A-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. sinif 6grencileri problem ¢ézme
basamaklarinda  (sorumlulugu devretme, eylem, ifade etme, dogrulama,

kurumsallastirma) ne yasamaktadirlar?

2. A-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. sinif Ggrencilerinin; cebir
basarilarina, cebirsel diisiinme seviyelerine, problem ¢6zme basarilarina, matematik
problemi ¢6zme tutumlarina ve problem c¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme

diizeylerine etkisi var midir?

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Gaziantep ili Sehitkamil ilgesinde diisiik sosyo-
ekonomik diizeye sahip Milli Egitim Bakanligi’na bagli olarak egitim 6gretim yapan bir

devlet okulunun 7. siifina devam eden 52 6grencisi olusturmaktadir.

Arastirmada kullanilan 6lgekler, aragtirmac tarafindan gelistirilen “Cebir Basar1 Testi”
ve “Problem Co6zme Testi”, Hart, Kuchemann ve Ruddock tarafindan 1998 yilinda
gelistirilen cebir testinin Tiirk¢e uyarlamasi “Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme
Testi”, Canake1 tarafindan 2008 yilinda gelistirilen “Matematiksel Problem C6zme
Tutum Olgegi” ve Kizilkaya ve Askar tarafindan 2009 yilinda gelistirilen “Problem

~ 99

Cozmeye Yonelik Yansitict Diisiinme Beceri Olgegi” kullanilmistir.

Arastirmadan elde edilen verilerle ilgili analizlerde, Istatistiksel paket programinda
normallik testi yapilmis, normal dagilimdan farklilik sergilemeyen veriler icin ANOVA,
normal dagilimdan farklilhik sergileyen veriler i¢in nonparametrik testlerden

yararlanilmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular sunlardir: Ogrenciler problemi anlamakta ve dogru
hipotezler iiretebilmekte ancak genellemeye ulagsmakta zorlanmaktadir. Uygulamalar
sirasinda asamalar bazen i¢ ice ge¢mektedir. Ogrencilerin uygulamalar sirasinda derse
katilimlarinin ve motivasyonlarinin yiiksek oldugu goriilmektedir. A-didaktik ortamda

yapilan uygulamalarin 6grencilerin cebir basarisini, cebirsel diisiinme seviyelerini ve



problem ¢dzme basarilarini artirmaktadir. Diger taraftan matematik problemi ¢ozme

tutumlarim1  ve problem c¢O6zmeye yonelik yansitict  diisiinme diizeylerini

etkilememektedir.

Anahtar Kelimeler: A-didaktik ortam, Didaktik Durumlar Teorisi, Problem ¢6zme,
Cebir.



ABSTRACT

In this study, it is aimed to investigate the effect of problem solving process during
applications in a-didactic milieu on 7th grade students problem solving process. In the
research which is organized in compliance with the case study and the quasi-

experimental model, the following questions are tried to answered:

1. What do 7th grade students experience during problem solving steps (transferring
responsibility, action, expression, verification, institutionalization) during the practices

done in a-didactic milieu?

2. Do a-didactic milieu during the applications of 7th grade students have an effect on
7th grade students' algebraic successes, their algebraic thinking levels, their problem
solving achievements, their mathematical problem solving attitudes and their reflective
thinking levels towards problem solving?

The study group of the research consists of 52 students attending the 7th grade of a
public school affiliated to the Ministry of National Education. The participants with low

socio-economic level live in Sehitkamil district of Gaziantep, Tiirkiye.

In the research, Algebra Achievement Test “and” Problem Solving Test developed by
the researcher, “Algebraic Thinking Level Test” which is Turkish adaptation of the
algebra test developed by Hart, Kuchemann and Ruddock in 1998, “Mathematical
Problem Solving Attitude Scale” developed by Canak¢r in 2008 and “Reflective
Thinking Skill Scale for Problem Solving” developed by Kizilkaya and Askar in 2009
are the scales used.

For the analysis of the data obtained from the research, normality test is performed in
statistical package program, ANOVA is used for the data that does not differ from the
normal distribution, and nonparametric tests are used for the data that differs from the

normal distribution.

The findings of the study are as follows: Students are able to understand the problem
and produce correct hypotheses but have difficulty in reaching generalization. Stages
sometimes intertwined during applications. It is seen that the students' participation and

motivation during the applications are high. The problem solving applications in a-

Vi



didactic milieu the success of students' algebraic, their algebraic thinking levels and
their problem solving success the success of students' algebraic, their algebraic thinking
levels and their roblem solving success. On the other hand, it does not affect math

problem solving attitudes and reflective thinking levels towards problem solving.

Key Words: A-didactical milieu, The theory of didactic situations, Problem solving,

Algebra.
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BOLUM I: GIRIS

Bu bolimde aragtirmanin problemi, onemi, smurliliklari, sayiltilart ve tanimlari

agiklanmustir.

1.1. Problem

Problem ¢6zme siradan bir say1, deger bulmak degil diistinmeyi gelistiren ve arttiran bir
etkinlik olarak tanimi yapilabilir. Yazgan ve Bintas (2005)’a gore, egitim programinin
kalitesinin Ol¢lilmesi i¢in okul Oncesinden {iniversiteye hatta daha sonraki dénem de
dahil yetistirdigi insanlarin bilgiyi edinebilme, iiretebilme ve bu bilgiyi kullanabilmesi
ile toplumu, bilimi ve teknolojiyi ne kadar yonlendirebildigine bakilir. Yazgan ve Bintag
(2005)’a gore, nitelikli bir egitim programindan beklenen 6zellik “problem ¢6zebilen”
insanlar yetigtirmesidir ve bu denli 6nem verilen problem ¢6zme becerisinin

kazanilmasi i¢in de uzun bir siirece ve planl bir ¢calismaya gerek vardir.

Problem ¢6zmenin Onemi ile ilgili fikirlere ragmen, egitim sistemi igerisinde
ogrencilerin 6zellikle de rutin olmayan problem ¢dzme becerilerinin istenilen seviyede
olmadig1 gozlemlenmektedir (Erdogan, 2015). Cesitli iilkelerde yapilan arastirmalarda
ogrencilerin rutin olmayan problemlerin ¢oziimiinde biiyiik zorluklar yasadigi ve bu
sirada problem ¢ozme stratejilerini dogru ve etkili bir sekilde kullanamadiklari ifade
edilmektedir (De Bock, Verschaffel & Janssens, 1998; Lester, Garafolo & Kroll, 1989;
Schoenfeld, 1992).

Tiirkiye’de de benzer durumlar gézlemlenmektedir. OECD’nin yayinladigi PISA 2015
raporunda Tiirk 6grencilerin problem ¢ozme becerisinin zayif oldugu belirtilmistir
(OECD, 2016). Yapilan ulusal galismalarda da Tiirk Ogrencilerin problem ¢ézme
becerilerinin yeterli diizeyde gelismedigi vurgulanmistir. Diger yandan Elia, Heuvel-
Panhuizen ve Kolovou (2009) calismalarinda bazi 6grencilerin kullandiklar stratejileri
yeni durumlara adapte edemediklerini belirtmislerdir. Biitiin problemlerin ¢éziimiinde
kullanilan sihirli bir yontem ya da yol bulunmamaktadir. Ogrencilerin problemi
¢ozebilmeleri igin dncelikle problemi anlamalari ve her problem igin 0 probleme uygun

olarak akil yiiriitmeleri gerekmektedir.



Polya (1957)’ya gore, problem ¢ézme i¢in 6nemli bir kaynak teskil eden “How To
Solve It” kitabinda belirtildigi gibi 6gretmenlerin gerceklestirmesi gereken ilk asama
Ogrencilerin problem c¢6zme kabiliyetlerini gelistirmektir. Polya (1957)’ya gore,
problem ¢6zme siireci; problemin anlasilmasi, ¢oziime iligkin stratejinin seg¢ilmesi,
secilen stratejinin uygulanmasi ve ¢oziimiin degerlendirilmesi seklinde dort agsamadan
olusmaktadir. Polya (1957) calismasinda, matematik Ogretiminde rutin problemlerin
gerekli olmasina ragmen Ogretimde sadece bunlarla smirli kalinmasmin ve rutin
olmayan problemlerin kullanilmamasinin telafisi miimkiin olmayan bir hata oldugunu
belirtmistir. Bu yiizden Ogretmenler derslerinde rutin olmayan problemlere yer
vermelidir. Yapilan ¢alismalarda &grencilerin problem ¢6ziimiine etkin bir sekilde
katilimin1 destekleyecek bi¢cimde sinif ortaminin nasil tasarlanabilecegi, problem ¢dzme
siirecinde 6gretmen ve Ogrenci rollerinin ne olmasi gerektigi gibi sinif ortaminda
problem ¢6zme siirecini dogrudan etkileyebilecek konulara deginilmedigi
goriilmektedir. Bu tiirden ¢alismalara duyulan ihtiya¢ bu ¢alismanin ¢ikis noktasi olarak

ifade edilebilir. Bu dogrultuda Didaktik Durumlar Teorisi (DDT)’nden yararlanilmistir.

Yapilandirmaciligin énemli kuramcilarindan olan Piaget bilginin, 6grenen tarafindan
cevreden edilgen bir sekilde alinmayip 6grenenin etkin oldugu bir siirecin sonunda
olusturulduguna isaret eder. Brousseau onemli dlgiide Piaget’nin bu diisiincelerinden
esinlenmis, matematikte igerik olarak neyin Ogretilmesi ve nasil 0gretilmesi gerektigi
diisiincesinin degisiklige ugradig yillarda Didaktik Durumlar Teorisi’ni (DDT) ortaya
cikarmis ve bu fikri iyl temellendirilmis kavramlarla ele almistir (Erdogan, 2016). J.
Bruner da “6grenmenin, yeni bilginin var olan eski bilgilere dayandirilarak yeni fikirler
ve kavramlarin olusturuldugu etkin bir siire¢” oldugunu belirtir. Ogrenci yeni
tecriibeleri kendisinde var olan zihinsel yapilarla biitlinlestirmek maksadiyla bilgiyi
secer, hipotez olusturur ve kararlar verir (Arslan, 2007). A-didaktik ortamda yapilan
uygulamalarda bilgi, yapilandirmaciliga uygun sekilde olusturulur (Erdogan, 2016).
Vgotsky, “potansiyel gelisim alan1” kavramini kullanarak 6grenmenin sosyal ortamda,
Ogrenenin ilgisi dahilinde ve 6gretenlerin rehberliginde (6gretmen, aile, arkadas vb.)
gerceklestigini belirtir. Vgotsky, insanlarin topluluk icindeki etkilesimlerini etkili bir
sekilde saglarken, kavramlar, semboller, isaretler, numaralar ve kelimeleri kullandigini
soylemektedir (Yesilyaprak vd., 2002). Bu agidan bakildiginda a-didaktik ortamlarda

ogrenci-ogretmen etkilesiminden daha ¢ok Ogrenciler arasinda etkilesim s6z konusu



olup 6grencilerin bilginin kaynagi olabilecek nesnelerle etkilesimi sayesinde bilgiyi
kesfetmeleri ve yapilandirmalari amaglanmaktadir (Laborde & Perrin-Glorian, 2005).
A-didaktik ortamlarin 6grencilere ¢6ziim yaklasimlar ve stratejileri i¢in pozitif ya da
negatif doniitler sunacak sekilde titizlikle tasarlanmasi gerekmektedir (Brousseau, 2002;
Erdogan, 2016). Yapilandirmaci yaklasimin temel alindigi matematik Ggretimi igin
Ogrencilerin matematiksel kavramlari tecriibe etmelering, rutin olmayan problem ¢dzme
becerilerine sahip olmalarina, kendi bilgilerini yapilandirmalarin1 saglayacak ogretim
ortamlarina gereksinim vardir ve goriildiigii gibi DDT, yeni 6gretim programinin bakis

acisina uygun bir problem ¢6zme anlayisidir.

Glinitimiizde problem ¢dzme, elestirel diisiinme, yaratict diistinme list diizey diigiinme
becerileri olarak sayilmakta ve bireyde kazandirilmasi hedeflenen o6zellikler arasinda
bulunmaktadir (Kalayci, 2001). A-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin, rutin
olmayan problemlerin ¢oziimiinde etkin bir bicimde kullanilabilecegi ve boylece
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelistirilebilecegi diisiiniilmektedir. Problem
¢bzme, matematiksel bir durumu analiz etme, sentezleme, degistirme ve revize etme
gibi birgok yaklasimi igeren bir siirectir (Lesh & Zawojewski, 2007). Didaktik durumlar
teorisinde, problem c¢oziimi sirasinda bu asamalarin timii siif ortaminda hem

ogretmen hem 6grenci rolleri agikca belirtilerek gergeklesmektedir.

Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde yasadigi en 6nemli sorunlardan biri problemi
anlama, didaktik durumlar teorisinde yer alan sorumluluk devretme asamasi ile
asilmaktadir. Sorumluluk devretme asamasinda 6grencinin bunu nasil gerceklestirecegi,
bu siliregte 6gretmen ve Ogrenci rollerinin ne oldugu net bir sekilde belirtilmektedir.
Eylem asamasinda da sorumlu sadece 6grenci degildir ve d6gretmenin bu asamada ne
yapacagindan da Ozellikle bahsedilmistir. Bu sayede problem ¢6zme siirecinde
ogretmenin rolii de belirtilerek hem O6gretmene hem o6grenciye yapacaklari hakkinda
belirli smirlar ¢izilmistir. Brousseau (1997)’ya gore, “ifade etme” seklinde yer alan
ticiincli agama ve Onceki asamalarda dgrencinin problemin ¢oziimiine iliskin kesfettigi
deneyimlerinin sentezlenmesi sonucu problemin ¢6ziimiine yonelik bir hipotezin
sunulmasi olarak belirtilen asama problemin ¢6zlimiinde anahtar bir gorevinin
olmasmin yani sira 68rencilerin problemin ¢6ziimiine iliskin deneyimlerinin sinifla
paylagilarak tartigilmasini saglamada kolaylastirici bir rol iistlenmektedir. Brousseau

(1997)’ya gore, problem ¢6zme yaklagimindaki dogrulama asamasi, ifade etme



asamasinda Ogrencilerin sundugu hipotezlerin sinif tartismalarinda hedeflenen bilgiyi
ortaya ¢ikarmak icin Ogretmene ortam tasariminda nasil bir yol haritasi izlenmesi
gerektigine dair ipuglart vermektedir ve problem ¢6zme asamalarinda bulunan
kurumsallastirma asamasi1 ¢oziimiin degerlendirilmesinden ¢ok ote bir yaklasim olup,
ogrenciler tarafindan bulunan bilgi pargalarinin G6gretmen tarafindan baglamdan
cikarilarak matematiksel bir boyut kazandirilmasimi ifade etmektedir. Sonug¢ olarak
DDT’de esas vurgu 6gretmen ve 6grencilerin ortak aktivitesinedir (Sensevy & Mercier,
2007). Bu baglamda teoride; arastiran, fikir tireten, kesfeden, bir fikri dogrulamak veya
cliritmek igin tartigmalar yapan Ogrenciler 6n plana g¢ikarilmaktadir. Rutin olmayan
problemlerde DDT’nde oldugu gibi dgrencilerin, otantik ger¢ek hayat durumlarina ait
problemlerin, grup calismasi sayesinde etkilesim i¢cinde matematiksel fikir ve yapilari
olusturarak matematiksel tarifini yapmasi ve bunu paylagmasi ile duruma 6zel belirgin

olmayan ¢6ziim stratejileri gelistirmesi s6z konusudur.

Akkaya ve Durmus (2006)’ya gore cebir; say1 ve semboller kullanarak, incelenen iligki
veya iliskileri, genellestirilmis denklemlere doniistiiren bir matematik dalidir. MEB
(2018)’in yayinladigi Matematik Dersi Ogretim Programi’nda Cebir 6grenme alanina
iliskin kazanimlar ortaokulda 6. siniftan 8. sinifa kadar yer almaktadir ve 6grencilerin
sahip olmas1 gereken cebir kazanimlarina genis yer verilmistir. Cebirin dgretilmesinde
farkli metotlar olmasina ragmen bunlardan en yaygin olani geleneksel metottur ve bu
metot Ggrenciyi ezbere Ogrenmeye yonlendirmektedir (Kitt & Leitze, 1992). Ancak
Ogretmenlerin, cebiri 6grencilerine anlama ve hatirda tutma diizeylerini en st diizeye
¢ikaracak sekilde ogretme metotlar1 kullanmalar1 gerekmektedir (Kitt & Leitze, 1992).
Ogrencilerin cebirsel yetenekleri birkag yolla gelistirilebilir. Cebir bilgisini kullanmay1
O0grenmenin bir yolu cebir problemlerini ¢6zmek ve problem ¢6zme deneyimlerini
artirmaktir. Bu sebeple, cebir Ogretiminin bir amaci cebirsel problemleri ¢ozmeyi
ogrenmede ogrencilere yardim etmektir (Mathews, 1997). Ogrencilerin cebirdeki ve
cebir problemlerini ¢ozmedeki becerilerini artirma, birgok egitimei tarafindan kritik

derecede 6nemli olarak goriilmektedir (NCTM, 2000).

Cebir konularinin matematik derslerinde 6gretilmeye baslanmasiyla birlikte 6grencilerin
cebiri 6grenmede zorlandig1 goriilmektedir (Ersoy ve Erbas, 2005). Bircok aragtirmanin
sonucu Ogrencilerin cebir kavramlarini (denklem, esitlik, degisken, cebirsel ifadeler,

bilinmeyen gibi) anlamada zorlandiklar1 ve kavram yanilgis1 i¢inde olduklarim



gostermektedir (Baki, 2006; Dede ve Argiin, 2003; Ersoy ve Erbas, 1998; Kieran,
1992). Cebirsel problemleri ¢ozme basarisi tizerine bir¢ok iilkede yapilan arastirma,
Ogrencilerin cebir ve cebir problemleriyle hatir1 sayilir derecede zorluklarinin oldugunu
gostermektedir ve bazi okullar cebirin temelleri {izerine uzmanlasmis &gretmelere
kadrolarinda yer vermektedir. Ornegin, 1979°da California asagidaki gibi basit bir cebir
problemini Ogrencilerin iigte birinden daha fazlasinin dogru cevaplayamadigini
gostermistir (California Assesment Program, 1979): “Bir astranot uzayda bir giinde 2,2
birim hacim havaya ihtiya¢ duyuyor. Ug astronotluk bir takimin 5 giinde kag¢ birim
hacim havaya ihtiya¢ duydugunu hesaplayinz. (Dogru cevap, 33 birim hacim).” Cebirin
Ogretilmesinde yasanan bu zorluklar, egitimcileri cebiri daha etkili Ogretebilme
noktasinda alternatif yollar aramaya itmistir. Cebir ve cebirsel problem ¢ozmede
karsilasilan zorluklarla basetmede etkili, Kaput (1999)’un onerilerinin dikkate alinarak
NCTM (2000)’de ifade edilen c¢alismalarin gergeklestirilmesine imkan veren bir
o6grenme ortamini olusturmak oldukca zor bir gorevdir. Bu gorev egitimle ilgilenen tiim
egitimcilerin gorevidir. Yeni bir cebirsel problemin 6gretimi i¢in biiyiik grup veya tiim
siif etkinliklerinin uygulanmasi daha uygun olurken, ayni problemin ¢oziimii i¢in farkli
cozlim stratejilerilerinin gelistirilmesine imk&n vermek amaciyla kiiciik gruplarla
calismak daha etkili olabilir (Reys, Suydam ve Lindquist, 1984). DDT hem sinif hem de

kiigiik grup tartismasini ve ¢alismasini i¢cinde barindirmaktadir.

Cebirsel diisiinme deyince akla sadece cebir ¢alismalarinin gelmesi yanlis olur ¢ilinkii
cebirsel diisinme matematiksel diisinmenin 6zel bir halidir ve dolayisiyla matematiksel
diistinmede kullanilan problem ¢ozme, temsilleri kullanma, modellerle caligsma,
timdengelim ve tiimevarim gibi akil yiiriitme becerilerini iginde bulundurur (Celik,
2007: 8). Literatiir incelendiginde, cebirsel diisiinme ve cebirsel diislinmenin gelisimi
lizerine yapilmis birgok arastirmayla karsilasilmistir (Kaya & Kesan, 2004; Erbas,
Cetinkaya & Ersoy, 2009; Steele & Johanning, 2004). Ulkemizde yapilan ¢alismalarda
genellikle Ogrencilerin cebirsel kavramlara iligkin olan hatalar1 ve yanilgilar
incelenmis, ancak caligmalarda a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar ile cebirsel

diistinme diizeyinin iligkilendirildigi bir ¢alismaya rastlanilmamustir.

Matematik tutumu bireyin matematikle ilgili bir konuya yonelik sahip oldugu pozitif ya
da negatif egilimdir (Dutton, 1962). Ogrencinin matematik tutumlar: onlarin grenme

tecriibeleriyle olusur ve sekillenir. Smif i¢i 6grenme etkinliklerinin konuya karsi ilgi ve



hayranlik uyandirmasi olumlu tutum olusmasina katki saglayacaktir (Ministry Of
Education, 2006; akt. Canakgi, 2008). Matematikte, matematik tutumu ile matematik
basaris1 arasindaki iliskinin varligi uzun siiredir bilinmektedir. Pozitif (olumlu) tutuma
sahip olmak, matematik basarisinin yiiksek olmasina katkida bulunmaktadir
(McMullen, 2005; Erktin, 1993). Yiicel ve Kog (2011) yaptiklari arastirmada matematik
dersine karsi tutum ile matematik dersindeki basari arasinda pozitif yonde bir iliski
oldugunu saptamislardir. Karadag (2019) yaptigi calismasinda teknoloji ile
iliskilendirilmis etkinlik ve problemlerle islenen matematik dersinin ilkokul dérdiincii
smif Ogrencilerinin problem ¢6zme basarilarina ve matematik dersine yonelik
tutumlarina etkisini incelemis ve uygulama sonunda yapilan testler sonucunda deney
grubu ve kontrol grubu arasinda anlamli farkliligin olusmadigi tutumlarinin birbirine
benzedigi sonucuna ulasmistir. Gorildigi gibi yapilan arastirmalarda bazen
ogrencilerin matematige kars1 tutumunun degigsmedigi bazen ise olumlu yonde degistigi
goriilmustiir. Didaktik ortamda yapilan uygulamalarin tutuma etkisinin ne olacagi

merak uyandirmstir.

Unver (2003)’e gore, yansitict diisiinme problem ¢dzme ile i¢ ige bir yapida
bulunmaktadir ve yansitici diisgiinmeyi bireyin 0grenme veya Ogretme yontemi ve
seviyesine iliskin durumunu, egitim hayat1 boyunca edindigi tecriibeler 1s18inda, kisisel
degerler ve inang sistemi cergevesinde betimleyebilme ve sorunlar1 ¢ézebilme becerisi
olarak tanimlamistir. Problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiinme becerisinin de ilkokul
ve ortaokul ve bilim sanat merkezleri diizeylerinde c¢esitli acilardan incelendigi
gorilmistir (Bas, 2013; Tavsan, 2016; Sarican, 2017; Giindogdu, 2017; Pusmaz ve
Tavsan, 2019). Fakat ortadgretim Ogrencilerinin problem ¢ozmeye yonelik yansitict
diisiinme becerisini konu alan az miktarda arastirmaya rastlanmistir (Bas & Kivileim,
2013). Bu baglamda a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin 6grencilerin yansitici

diisiinme becerisini etkileyip etkilemeyecegi merak uyandirmistir.

Yapilan arastirmalara bakildiginda daha ¢ok Polya’nin problem ¢6zme asamalaria
uygun problem ¢ozme ile ilgili ¢alismalar yapildigi goézlenmistir. Hem 6grenci hem
ogretmen rollerinin agikca belirtildigi a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin
Ogrencilerin cebir basarisina, cebirsel diisiinme seviyelerine, problem ¢6zme

basarilarina, matematik problemi ¢6zme tutumlarina, problem c¢ézmeye yonelik



yansitici diisiinme diizeylerine ve problem ¢dzme siirecine etkisinin incelendigi bir

calismanin yapilmasi gerekliligi goriilmiistiir.

Bu nedenlerle okul derslerinde 6grencilerin problem ¢dzme siirecini verimli bir sekilde
yasamalarini ve 0gretmenlerin bu siireci etkili sekilde planlayabilmelerine imkan veren
a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin ortaokul matematiginin temel amaglarindan
problem ¢6zme becerisini kazandirmada ve artirmada etkili olacagi diisiiniilebilir. Bu
diisiinmelerle arastirma problemi “A-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda
ortaokul 7. simf Ogrencileri problem ¢ozme siirecinde ne yasamaktadir ve bu
uygulamalarin G6grencilerin cebir basarisina, cebirsel diisiinme seviyesine, problem
¢bzme basarisina, matematik problemi ¢dozme tutumuna ve problem ¢dzmeye yonelik
yansitict diisinme diizeyine etkisi var mudir?” seklinde olusmustur. Bu baglamda

arastirma problemine uygun olarak asagida sunulan alt problemlere cevap aranacaktir:

1. A-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. sinif 6grencileri problem ¢6zme
basamaklarinda  (sorumlulugu devretme, eylem, ifade etme, dogrulama,

kurumsallastirma) ne yagamaktadirlar?

2. A-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin 7. sinif 6grencilerinin;

a) Cebir basarilarina etkisi var midir?

b) Cebirsel diisiinme seviyelerine etkisi var midir?

¢) Problem ¢6zme basarilarina etkisi var midir?

d) Matematik problemi ¢6zme tutumlarina etkisi var midir?

e) Problem ¢dzmeye yonelik yansitici diisiinme diizeylerine etkisi var midir?

Bu ¢alismada problem ¢6zme siirecinde siif ortami iginde O6gretmen ve Ogrenci
rollerinin agik¢a belirlendigi didaktik durumlar teorisi baglamindaki bakis hem
ogrenciler hem de oOgretmenler acisindan yeni bir deneyim olacagindan &grenci
yasantilarinin  betimlenmesi amacglanmistir. Ayrica a-didaktik ortamda yapilan
uygulamalara katilan ortaokul 7. smif &grencilerinden olusan deney grubu
Ogrencilerinin ve bu uygulamalara katilmayan ortaokul 7.sinif dgrencilerinden olusan
kontrol grubu &grencilerinin cebir basarilarindaki, cebirsel diisiinme seviyelerindeki,
problem ¢ozme basarilarindaki, problem ¢6zme tutumlarindaki ve yansitict diistinme

diizeylerindeki degisimin incelenmesi arastirmanin diger amaci olarak belirlenmistir.



1.2. Onem

Giiniimiizde Ogrencilerin bir bilgiye sahip olmalarindan daha ¢ok o bilgiye ulasma
becerileri 6nemli hale gelmistir. Bu durum 2005 yilindan itibaren ortaokul Ogretim
programlarinda ortaya konan yapilandirmaci anlayigla 6gretim sistemimizi derinden
etkilemistir. Bu paradigma degisimini gerektiren anlayis giinimiize kadar gerek ders
kitaplarina, gerekse 0gretim yontemlerine yeniden bakisi gerekli kilmistir. Bu durum
Ozellikle son yillarda yasanan ve ortaokul Ggrencilerinin liselere gegislerindeki
siavlarda sorgulanan becerilerle, Milli Egitim Bakanligi’nin 6gretmenlerimize onerdigi
kazanim sorularinda beklenenlerle daha belirgin hale gelmistir. Rutin olmayan problem
¢Ozme siirecini hem siif ortamindaki 6gretmen-6grenci etkilesimini planlamasi hem de
bu tiir problemlerden beklenen becerilerin glinlimiiz beklentilerine uygun diisiinmeleri
icermesi nedeniyle didaktik durumlar teorisini uygun etkinlikler 6rnek olabilecek
niteliktedir. Bu nedenle aragtirma &gretmenlerimizin uygun, kaliteli ve etkili sinif
ortamin1 olusturmalarina; ders kitab1 yazarlarinin yeni nesil problem ve sorulari
hazirlamadaki ve c¢ozmedeki gerekleri gérmelerine firsat olusturabilme potansiyeli
acisindan onemlidir. Ozellikle cebir dgrenme alaninda 6grencilerimizin yasadiklari
zorluklar distlintildiigiinde islem becerisinden daha ¢ok cebirin bir diisiinme araci, bir
problem ¢ézme yontemi ve genelleme-soyutlama siirecine dair bir mihenk noktasi

olmasi fikrini ortaya koyma potansiyeli a¢isindan énemlidir.

1.3.  Smmrhhklar

1) Arastirma 2018-2019 oOgretim yili Gaziantep ili Sehitkamil ilgesi bir devlet
ortaokulundaki 7.sinif 6grencileriyle sinirlidir.

2) Aragtirma 7. sinif cebir 6grenme alani ile ilgili kazanimlarla sinirlidir.

3) Arastirma arastirmaci tarafindan kazanimlara uygun segilen problem ¢6zme
etkinlikleri ve problemler ile sinirhdir.

1.4. Sayiltilar

1) Arastirmaya katilan G6grencilerin, 6lgme araglarindaki maddelere dogru ve igten

yanitlar verdikleri,



2) Kontrol edilemeyen degiskenlerden, deney ve kontrol grubunun esit etkilendigi

varsayilmistir.

1.5. Tanimlar

Cebir: Sayilart sembollerle iliskilendiren ve yalnizca bu sembollerin sayilarla

gostermekle kalmayarak problem ¢6zme i¢in de kullanilan bir aractir (Kieran, 1992).

Cebirsel Diisiinme: Matematiksel islemleri ve Oriintiileri genelleme, sembollerin
anlamli kullanimi, say1 sistemindeki yapilarin ¢alisilmasi, fonksiyonlarla ve Oriintiilerle
calisilmasi ve bunlara bagl olarak matematiksel modellemede c¢oklu dilleri kullanma

olarak tanimlanmaktadir (Kaput, 1999).

Didaktik Durumlar Teorisi (DDT): Yapilandirmaci yaklasimi temel alan ve smif
icinde kavramsal Ogrenmenin sartlarini belirlemeyi amaglayan problem temelli bir
ogretim yaklasimidir (Laborde, 2007; Artigue, 1994). DDT smif ortaminin 6nemli
oldugu, 6gretmen ve Ogrenci rollerinin agikg¢a ifade edildigi, bu sekilde 6grencilerin
problem ¢dzme becerilerinin gelistirilebilecegi diisiiniilen bir yaklasimdir (Sensevy &

Mercier, 2007).

Rutin problem: Giinliik yasamda herkesin siklikla karsilasabilecegi kar-zarar, yol-

zaman hesabi gibi cogunlukla dort islem becerilerini igeren problemlerdir (Altun, 2011).

Rutin olmayan problem: Rutin problemlere gore kolay bir sekilde ¢oziilemeyen,
problemin ¢oziim ydntemini bulmak i¢in bazi sezgisel (heuristic) stratejileri uygulama
ve yaratici diisiincenin ise kosulmasini gerektiren problemlerdir (Pantziara, Gagatsis &
Elia, 2009; Elia, van den Heuvel-Panhuizen & Kolovou, 2009; English, 1996;
Schoenfeld, 1992; Ernest, 1992; Buchanan, 1987).

Problem Cozme: Matematiksel bir durumu analiz etme, sentezleme, degistirme ve

revize etme gibi birgok yaklagimi i¢eren bir siirectir (Lesh & Zawojewski, 2007).



BOLUM II: ALAN YAZIN/ILGILI ARASTIRMALAR

2.1. Didaktik Durumlar Teorisi

1960’1 yillar matematikte neyin Ogretilmesi gerektiginin ciddi bicimde sorgulandigi,
Piaget’in ¢alismalarinin duyulmaya baslandigi ve yapilandirmaciligin temelinin atildigi
yillardir (Kuzniak, 2005). Teorinin ¢ikis noktasini, matematik¢iler tarafindan bir
kavrama yiiklenen anlamin 6grenciler tarafindan kesfedilmesini ve yapilandirilmasini
saglayacak bir problem durumunun ya da durumlar zincirinin tasarlanabilecegi
diisiincesi olusturmaktadir (Erdogan & Ozdemir Erdogan, 2013). Brousseau onemli
Olciide Piaget’nin bireyin kendi diisiincelerini insa edebilecegi fikrinden esinlenmis,
matematikte icerik olarak neyin 6gretilmesi ve nasil d6gretilmesi gerektigi diisiincesinin
degisiklige ugradig1 yillarda Didaktik Durumlar Teorisi’ni (DDT) ortaya ¢ikarmis ve bu
fikri iyi temellendirilmis kavramlarla ele almistir (Erdogan, 2016). Teori, matematiksel
kavramlarin belli problem durumlarindan ortayr ¢iktigi ve bunlarin matematikgiler
tarafindan ele alinma ve arastirilma silireglerine benzer siireglerin 6grenciler tarafindan
yasanmasi sonucu kalici olarak ogrenilebilecegi gerekcesiyle dgrenme ortamlarinin
nasil tasarlanmasi ve yiiriitiillmesi gerektigini ortaya koymaktadir (Artigue, 2008).
Didaktik Durumlar Teorisi (DDT), 6grenme ortamlarinin nasil olmasi gerektigini
betimlemeye c¢alismis ve teoride tanimlanan durum, oyun ve ortam kavramlari ile

yapilandirmaci egitime farkli bir bakis agis1 kazandirmigtir.

2.1.1. Durum kavram

Durum, matematiksel bir bilginin 6zel bir kullanim baglamidir (Brousseau, 2002). Bir
bilgi farkli baglamlarda kullanilabilir ve her baglamda bu bilginin farkli boyutlar1 6n
planda olabilir. Teoride bu baglamda dort farkli durum tanimlanmaktadir. Bunlar
didaktik durumlar, didaktik olmayan durumlar, a-didaktik durumlar ve temel

durumlardir.

Didaktik durumlar, agik bir 6gretim amaci tagiyan durumlardir ve ¢ogunlukla 6gretmen
tarafindan olusturularak yonetilir. Didaktik durumlarda 6gretmenin bir 6gretim amaci
vardir ve bu amag c¢ogunlukla dgrenci tarafindan bilinir. Ogretmenin sunus yoluyla

anlattig1 dersin sonunda konunun pekistirilmesi i¢in verdigi alistirmalar veya konunun
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kapsamli bir sekilde aragtirmasi i¢in verdigi proje Odevlerinin didaktik durum

olusturdugu séylenebilir (Bingolbali, Arslan & Zembat, 2016).

Didaktik olmayan durumlar, bir 6gretim gayesi igermeyen durumlardir. Siire¢ sonunda
Ogrenci bilgi 6grenebilir fakat bunun gerceklesmesi icin 6gretmen ve d6grenci tarafindan
bilingli bir sekilde ortaya konulan bir caba yoktur. Ornegin, bir ¢ocuk iiriin
katologlarindan rakamlar1 6grenebilir bu etkilesim ona rakamlari 6gretme amaciyla

bilingli olarak olusturulmayan bir durumdur (Bingolbali, Arslan & Zembat, 2016).

A-didaktik durumlar, 6gretmenin hedefledigi bilgi ve kazanimlarin bir siireligine dahi
olsa ogrenciler tarafindan acikca goriilmedigi durumlardir (Erdogan & Ozdemir
Erdogan, 2013). Ornegin, ¢ocuklarin geometrik sekilleri dgrenmesi igin tasarlanan bazi
oyuncaklar a-didaktik durum olusturur. Bu durumda g¢ocuk oyuncaklarla oyun
oynamaktadir ancak oyuncagi tasarlayanin 6gretimsel bir amaci vardir. Her ne kadar
teorinin adinda didaktik durumlar kavrami kullanilmis olsa da teori a-didaktik
durumlarin kullanimina odaklanmaktadir. Brousseau (1997) calismasinda, dgretmenin
amacinin Ogrenciye bir a-didaktik durum yasatmak oldugunu sdylerken bu durumu
olusturmak i¢in 6grenci ile her tiirlii etkilesimini didaktik durumun bir pargasi olarak

kabul etmektedir.

Temel durumlar, bir kavrama esas anlamini1 verecek bir a-didaktik durum veya durumlar
zincirinin olusturulabilecegini ve bununla baglantili olarak her matematiksel durumu
cozecek matematiksel kavram oldugu fikrini savunmaktadir. Bu durumlar temel
durumlardir. Bu savi ancak birka¢ kavram i¢in doglanmis olmasina ragmen bu sav a-

didaktik durumlarin ¢ikis noktasini olusturmustur (Bingdlbali, Arslan & Zembat, 2016).

Brousseau (1997), her kavramin bir problemden dogdugu diisiincesiyle teorisini
matematikgilerin yasadiklari bir problem durumuyla karsilagma, problem i¢in ¢oziim
araclan gelistirme ve bu ¢6zlim araclarin1 soyutlastirarak kavramsallagtirma siire¢lerini
Ogrenciye yasatarak 6grenmenin gerg¢eklesecegi diisiincesi olusturmaktadir. Bu nedenle
ogrencilere durumlarin nasil sunulacagina ve 6grenme siirecinin nasil yiiriitiilecegine
biliylik 6nem verilmektedir. Bu baglamda ortam kavrami, oyun kavrami ve didaktik

s0zlesme kavrami karsimiza ¢cikmaktadir.
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2.1.2. Ortam Kavram

DDT’de durum matematik bilgisinin 6zel kullanim baglami veya sartlar1 iken, ortam bu
bilgiyi kullanimi i¢in 6grenciyi harekete geciren, eylem ve kararlarint belirleyen bir
olgudur. DDT, ozellikle a-didaktik durumlarin kullanilmasina odaklanmakta,
O0gretmenin amacinin 6grencilere bir a-didaktik durumu yasatacak ortami olusturmak
oldugunu savunmaktadir (Erdogan, 2016). Teoride ortam kisaca, bir 0grenme
durumunda 6grenci lizerine etki eden ve dgrencinin etkilesim i¢inde bulundugu her sey
olarak tanimlanmaktadir (Brousseau, 2002). Ancak ortam kavrami sadece materyal
ortam olarak disiiniilmemekte siirekli gelisen dinamik bir yapi1 olarak gorildigi
karsimiza ¢ikmaktadir (Erdogan, 2016). Bu tiir ortamlarda &grenci-6gretmen
etkilesiminden daha ¢ok 6grencilerin bilginin kaynagi olabilecek nesnelerle etkilesimi
sayesinde bilgiyi kesfetmeleri ve yapilandirmalari amaglanmaktadir (Laborde & Perrin-
Glorian, 2005). A-didaktik ortamlarin 6grencilere ¢6ziim yaklasimlari ve stratejileri i¢in
pozitif ya da negatif doniitler sunacak sekilde titizlikle tasarlanmasi gerekmektedir
(Brousseau, 2002; Erdogan, 2016). Ogrenci ortamdan gelen déniitleri okuyarak sdz
konusu stratejileri gelistirebilir (Erdogan, 2016).

A-didaktik durumun tasariminda &gretmen, Ogrencilerin ilgilerini g¢ekecek, onlari
harekete gecirecek ve aktif olarak iizerinde diistinmelerini ve konusmalarin1 saglayacak
bir durum secer ve etkinligin uygulanmasinda 6grencileri hedefledigi bilgiye ulagmalari
konusunda herhangi bir yonlendirme yapmaz (Coban, 2016). Ogretmen, degiskenlerini
1yi belirledigi bir ortamda 6grenciyi problem veya oyun ile kars1 karsiya getirmeli ve
sonrasinda Ogrencilerin, sorumluluk devretme asamasinda ortaya konan ve bilginin
kaynag olan bir ortam ile etkilesim iginde olmalarini saglamalidir. Ogrenci zenginlesip
gelisen bir ortamda etkilesim ile bilgiyi kesfetmeli, ifade etmeli ve dogrulamalidir.
Ogrencinin gergeklestirecegi bu zihinsel etkinlikler ise matematik yapma siirecinde
gecilen stireglere (akil yiiriitme ve ispat, iliskilendirme, temsil etme, iletisim) paralel
olarak gerceklesmektedir (Erdogan ve Ozdemir Erdogan, 2013). En sonunda smifca bu
bilgiye kurumsal bir statii kazandirilir. Kurumsallastirma asamasi, ogrencilerin elde
ettigi bilgilerden yola c¢ikarak 6gretmenin liderliginde gerceklesmektedir (Erdogan,
2016).
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Ogrencinin siirekli etkilesim halinde oldugu, geri déniitler aldigi, fikirleri dogrulama
veya ciriitme imkani buldugu tasarlanmig ortam milieu olarak isimlendirilmektedir
(Brousseau, 2002). Milieu kavrami bazi ¢alismalarda Tiirkgeye c¢evrilmeden
kullanilirken bazi1 g¢aligmalarda “ortam” kavrami olarak Tiirk¢eye c¢evrilmektedir
(Erdogan, 2016). Bu c¢aligmada milieu yerine ortam kavrami kullanilmis ve bu kavram
ortamin tiim elemanlarini (6gretmen, 6grenci, materyal, oyun kurallar1 vb.) i¢ine dahil
etmektedir. Elemanlar1 arasinda etkilesimin her zaman oldugu ortam siirekli olarak
degismektedir. Tasarlanan ortam ile etkilesim, 6gretmenin geri planda 6grencilerin aktif
oldugu eylem asamasi ile baglamakta ve kurumsallagtirma asamasina kadar devam

etmektedir (Brousseau, 2002; Erdogan, 2016).

Scm 6cm Yonerge: Yanda bir yapboz bulunmaktadir. Sizden is-
tenen asagida belirtilen kurala gore bu yapboza ben-
zer fakat daha biylik yapbozlar olugturmamzdir,

éem Kural I: Verilen modelde 4 cm lan kenar uzunlugu si-
zin yapbozunuzda 7cm olmak zorundadir.

7em Kural 2: Ogrenciler dorderli gruplar halinde ¢ahgacak
fakat hep birlikte yeni yapbozun pargalarimi olugtur-
mayacaklardir. Her 0grenci payina diisen bir veya iki
5cm parcayi tek bagina olugturacaktir.

Kullandacak malzemeler: Kalem, kagt, cetvel, makas,
2cm her grup igin bir model yapboz.

o

5¢m 2cm Acm

Sekil 2. 1. Yapboz Problemi (Brousseau, 1997°den uyarlanmistir).

Sekil 2.1°de verilen yapboz problemi oranti kavraminin kullanimina imkan taniyan bir
durumdur. Ogrencilere 6ncelikle kenar uzunlugu 11 cm olan kare seklinde bir yapboz

sunulmustur. Yapboz parcalari yamuk veya ikizkenar tiggendir.

Yeni olusturalacak sekil ile ilgili kurallar Sekil 2.1°de goriilmektedir. Bu problemle
kars1 karsiya gelindiginde, yapbozun neden kare ve 6 parca oldugu, neden 4 cm olan
kenar uzunlugunun yeni yapbozda 7 cm oldugu baska bir 6l¢iide olmadigi sorulari
gelmektedir. Bu sorularin cevabi 6grencinin rakibi gibi isleyecek bir ortam tasarimida

yatmaktadir. Bu problemin amaci ¢arpmaya dayali orant1 kavramina gecis yapmaktir.

Brousseau (1997)’nun ¢alismasinda yapboz problemi durumunda iki tiir 6grenci

stratejisinin 6n plana ¢iktig1 goriilmiistiir. Bunlar;
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1. n+3 stratejisi: Ogrenciler, 4 cm olan kenarin yeni yapbozda 7 cm olmasi sartindan
hareketle, her bir kenar uzunluguna 3 cm ekleyerek benzer bir yapboz elde edeceklerini

distinmektedir.

2. 2n-1 stratejisi: Ogrenciler 7°nin 4’{in 2 katinin 1 eksigi oldugu bilgisinden hareketle
her bir kenarin uzunlugunu 2 ile ¢arpip 1 ¢ikararak elde ettikleri sonuca gore yeni

yapbozu olusturabileceklerini diistinmektedirler.

Oncelikle, bu stratejilerden ikisi de olusan seklin kare olmasini saglamayacaktir. Ayrica
4 cm kenarin 7 cm degil de 8 cm olacagi soylenseydi toplama dayali stratejiler ise
yarayacak ve ¢arpmaya dayali oranti kavramina gecis yapilmayacakti. Benzer sekilde,
yapboz parcalari daha basit ve az sayida olmus olsaydi 6grenciler hatalarina ragmen

yapbozu birlestirecek ve gorevi dogru sekilde tamamladiklarini diistineceklerdi.

Sonug olarak problemde ortam, 6grenci i¢in yapboz, belirlenen biiyiitme kurali ve yeni
yapbozu meydana getirmek i¢in gerekli olan cetvel, makas ve kagittan olugmaktadir.
Ogrenci problemi anladiktan sonra bu ortamla karsi karsiya olacaktir. Ogrenci ortamdan
aldig1 donditler ile yeni bir strateji bulmak zorunda kalacaktir. Bu problemdeki durum a-
didaktik bir durumdur. Ciinkii belirli bir 6gretim amaci vardir ancak 6grenci bu amacin
ne oldugunu baslangicta bilmemektedir. Ogretmen beklentileri bir a-didaktik durumun
sonucuna gizlenmis ve bu beklentinin gergeklesmesi igin a-didaktik ortam
tasarlanmistir. Ogrenci ortamin deleri ile etkilesim halindedir. Ogrenciler a-didaktik
durumun sorumlugu almakta daha sonra eylem, ifade etme, dogrulama ve

kurumsallastirma asamalar1 yasanmaktadir (Erdogan, 2016).

2.1.3. Oyun Kavram

Brousseau (1997) calismasinda oyunu a-didaktik durumlarin tasarlanmasi i¢in arag
olarak kullanmistir. Bu sekilde klasik bir 6gretmen-6grenci iliskisi gelistirilmesi ve
oyun baglami sayesinde kavram ve kazanimlar ortiik olarak sunulmakta, 6grencilerin bu
durumu cabuk benimseyerek ¢oziim i¢in motive olmalarmi saglamaktadir (Erdogan,
2016). Bunun yaninda oyunda kazanma ve kaybetme durumlari sayesinde dgrencilerde
strateji gelistirmeye ihtiyaci olmaktadir. Ogrenci dnce oyunu tanir, oyunu oynar ve
oyunu kazandirmak igin strateji gelistirmeye baslar (Bingélbali, Arslan & Zembat,
2016).
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A-didaktik durumlarda sunulacak problemlerin iyi se¢ilmesi ve adidaktik ortamin
degiskenlerinin dogru belirlenmesi siire¢ ve sonuglar agisindan olduk¢a Onemlidir
(Erdogan & Ozdemir Erdogan, 2013; Erdogan, 2016). A-didaktik durum olusturmak
icin kullanilacak problemler veya oyun &grencilerin fikir yiiriitebilecegi baslangic
stratejileri icermeli fakat 6grencilerin ilk anda akillarina gelmeyecek iligki ve stratejilere
dayanmalidir. Ogrenci tasarlanan ortam ile etkilesim sonunda problemin ¢dziimiine
ulagmali ve ¢oziime eslik eden bilgiyi ortaya c¢ikarmalidir (Bessot, 1994; Brousseau,
2002; Erdogan, 2016). Teoride bunun i¢in oyun baglamindan etkili bir sekilde
yararlanilmakta ve oyun kavrami sistematik bir yaklasimla ele alinmaktadir (Erdogan,
2016). Brousseau (2002) calismasinda, a-didaktik ortamin merkeze oturtuldugu bes

asamali bir 6gretim siireci onermektedir.

Bu asamalardan ilki problemin sorumlulugunun 6grenciye devredildigi sorumluluk
devretme (devolution) asamasidir. Ogretmenin buradaki rolii oynanacak oyunu
tanitmanin tesinde, 6grencileri a-didaktik durum igerisinde yer alan agamalar1 bagimsiz
bir sekilde gecgebilmeleri i¢cin hazirlamaktir. Bu asamada 6gretmenin Ogrencilerin
problemi dogru anladiklarindan, problemi ¢é6zme sorumlulugunu iistlendiklerinden ve
¢Oziim arayiglart i¢in motive olduklarindan emin olmasi ve bunun igin gerekli
Ogretimsel tasarimi ortaya koymasi esastir. Sorumluluk devretme asamasi glizel
planlanmali ve Ogrenciler Ggretmenin miidahalelerinden ve problem durumunun
sonunda hedeflenen 6grenmelerden habersiz ve bagimsiz olarak asamalar1 yasamalidir.
Ogrenciler sorumluluk devretme asamasinda oyunun kuralmi, oyunun amacini, sebep
sonug iligkinin oldugunu, Ongoriide bulunmanin gerekliligini ve oyunu her zaman
kazandiracak strateji gelistirmenin gerekliligi kavramalidir (Brousseau, 2002).
Gortilecegi tizere sorumluluk devretme asamasi, Ogretmenin titizlikle tasarlamasi
gerektigi biligsel bir siirectir (Erdogan, 2016). Brousseau, sorumluluk devretme
asamasinin ger¢eklesmesinde etkili olacak 5 alt asama tamimlamaktadir (Erdogan,

2016):

1. Oyunun kurallarinin kavranmast: Ogrencilerin sadece oyunu oynadif1 ve oyunun

sonucu hakkinda bir tercihte bulunmadig1 asamadir.

2. Oyunun amacinin kavranmasi: Ogrencilerin neyin amaglandigimi ¢ok iyi anlamasinin

saglanmasidir.
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3. Sebep-sonug iligkisinin oldugunun kavranmasi: Ogrencinin kazanmasi veya
kaybetmesinin veya bir hamle yapmak zorunda kalmasinin kendi eyleminin bir sonucu
oldugunu kabul etmesinin saglanmasidir. Bunun i¢in 6grencinin, eylemini miimkiin olan
eylemler arasindan sadece bir se¢im oldugunu ve karsi karsiya kaldigi durumun
(kazanma, kaybetme veya bir hamleyi yapmak zorunda kalma) bu se¢imden

kaynaklandigini kabul etmesi gerekmektedir.

4. Ongoriide bulunmanin gerekliliginin kavranmasi: Ogrencinin, alacagi kararin
sonucunu kararini uygulamadan once kestirmesi gerekmektedir. Bu sekilde 6grenci

alacagi kararlar i¢in bilissel bir eylem gergeklestirmis olur.

5. Oyunu her zaman kazandiracak strateji gelistirmenin gerekliliginin kavranmasi:
Ogrenci, sadece bir defa oyunu kazanmanin yeterli olmadigini kavramali ve “nasil bir
strateji gelistirirsem her durumda oyunu kazanirim?” sorusunun cevabini aramalidir.
Ogrenci, her ne kadar yapacagi eylemin ne anlama geldigi ve onu nasil ifade
edeceginden bu agsamada emin olmasa da ne yaparsa kazanacagi hakkinda bazi sezgilere

sahip olmalidir ve oyun i¢inde kendi kapasitesini tanimalidir.

Ikinci asama, dgrencilerin problemi ¢dzme girisiminde bulunduklar1 ve sonunda 6rtiik
baz1 stratejilere ulastiklart eylem (action) asamasidir. Eylem asamasinda, dgrenciler
problemin simirlandirilmis bigimi i¢in ¢Oziim iiretebilmekte veya oyun igin bazi
kazanma-kaybetme durumlarin1 kesfedebilmektedir (Ligozat & Schubauer-Leoni,
2009). Eylem durumu sabit bir durum olmayip oOgrencilerden gelen Kkarsilikli
geribildirimlerle degismekte ve gelismektedir (Erdogan, 2016). Bu asamada 6grenciler

teke tek olarak veya grup olarak birbirlerine kars1 oynayabilirler.

Ucgiincii asama olan ifade etme (formulation) asamasinda eylem asamasinda elde edilen
sezgisel stratejiler problemin c¢oziimiine yonelik hipotezler seklinde agikca ortaya
konulmaktadir. Ancak ortaya konulan bu hipotezlerin ne kadar gegerli oldugu
bilinmemektedir. Bu asamada gruptaki tiim &grencilerin hangi stratejinin kazandiran
strateji olarak soylendigini ve bu stratejiyi de uygun bir dille ifade edebilmeleri
gerekmektedir (Erdogan, 2016). Brousseau (2002) 6grencilerin ifade etme durumunu iki

ayr1 agsamada yasayabileceklerini belirtmektedir:
a) Grup temsilcinin (diger grup temsilcisi ile) oynamasi esnasinda

b) Grup ic¢indeki tartigma esnasinda
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Ogrenciler grup iginde yaptiklari oynamalar ve diger gruba karsi yaptiklar1 oynamalar
sirasinda diistindiikleri stratejileri digerlerine bir sekilde agiklamakta ve gostermektedir.

Bu tiir eylemler ifade etme asamasi igerisinde degerlendirilmektedir.

Dogrulama (validation) asamasi olan dordiincii asamada bu hipotezler smiftaki biitiin
Ogrencilerin katildig1 tartismalar sonucunda ya kanitlanarak onaylanmakta ya da
curiitiilerek reddedilmektedir. Brousseau (1997)’ya gore dogrulama asamasi eylem ve
ifade etme asamasina gore dogrusal bir sekilde gelismeyip karmasik bir yapida
bulunmaktadir. Ogrencilerin baslangicta yanlis hipotezler benimseyebilecegini, yanlis
ispatlar verebilecegini, fakat karsilikli etkilesim sonucunda diisiince ve ispatlarinda

ilerleyerek problemi ¢ozebilecegini belirtmektedir.

Bu dort asama sonunda elde edilen bilgiler hedeflenen bilgilerdir ancak bu bilgiler
kurumsal bir statii kazanmamistir ve 6grencilerin elde ettigi bilgiler informal bilgiler
olacaktir (Erdogan, 2016). Brousseau (1997)’ye gore sinif sosyal bir yapidir son agama
olan kurumsallagtirma (institutionnalization) asamasinda, 6gretmen, ortaya ¢ikan bu
yeni bilgiyi gerekli aciklamalarla ve iliskilendirmelerle sinifin bilgisi haline
doniistiirmekte ve ona kurumsal bir statii verilerek sinifin ortak varliginin bir pargasi
olmaktadir.  Kurumsallastirma asamasinda  0gretmenin  gorevi  Ogrencilerin
kurumsallagtirma asamasina kadar meydana gelen agamalarda ortaya ¢ikan bilgilerden
hangilerinin ilging oldugunusegip ayirmak ve ona kurumsal statiir vermektir

(Brousseau, 1997).

Yukaridaki bes asamadan eylem, ifade etme ve dogrulama a-didaktik agamalar olup, bu
asamalarda 68retmenin rolii grup i¢i ve gruplar arasi tartismayr organize etmekle ve
Ogrencilerin ortamin parametreleri ile karsilasmasini saglamakla sinirlidir (Erdogan,
2016). Boylelikle hedeflenen bilgiyle ilgili stratejilerin gelistirilmesinde, se¢ilmesinde
ve dogrulanmasinda 6gretmenin rolii en aza indirilmekte ve dgrencinin ortamdan aldig1

doniitlerle bilgide ilerlemesi amaglanmaktadir.

2.1.4. Didaktik Durumlar Teorisinin Giiglii ve Zayif Yonleri

Teori sadece bir ¢gretim modeli sunmanin Otesine ge¢gmeyi amaglamakta, dgrenme-
Ogretme ortam sartlarinin, 6grenen-ogreten iliskilerinin karmasik yapisin1 anlamak ve

bu yap1 i¢inde 6gretmen ve dgrenci rollerini tanimlamaktadir. Teori bir kavramin nasil
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daha iyi 6gretilecegini sOylemek yerine, 6gretmenin kullanabilecegi kavramsal araglari
sunmaya c¢alismaktadir. DDT yapilandirmaci yaklasimi bir séylem olarak degil bir ideal

olarak diistinmekte ve buna ulagsmak i¢in ara¢ ve yontemler onermektedir (Erdogan,

2016).

Teori Ozellikle Ogrenciler ve 6gretmen arasindaki iliski, gorev ve sorumluluklara
odaklanmaktadir ancak Ogrenme ve Ogretmeyi etkileyen pekcok kavram vardir
(Erdogan,2016). Bunun yani sira ¢gretim programinin hedefledigi kazanimlar temel
kavramlarla sinirli degildir ve tiim kazamimlar a-didaktik bir duruma adaptasyonu
seklinde organize edilememekte ayrica teoride bahsedilen 6grenci davraniglar: arastiran
ve sorgulayan bir yapida karsimiza ¢ikmakta fakat ger¢ekte ideal 6grenci davranisindan

cok farkli 6grenci davranislart gézlenmektedir (Erdogan, 2016).

DDT, segilecek rutin olmayan problemlerin belirlenmesi, problem ¢dzme i¢in etkin bir
O0grenme ortaminin olusturulmasi ve siirdiiriilmesi i¢in belirli bir yaklasim sunmaktadir.
DDT’nin yaklasimi ile Polya’nin (1957) ve Verschaffel ve digerlerinin (1999) problem
¢ozme yaklasimlari arasinda Tablo 2.1°deki gibi bir karsilagtirma yapilabilir.

Tablo 2.1’de goriilecegi ilizere, Verschaffel ve digerlerinin (1999) problem ¢6zme
yaklagimlar1 Polya (1957) ile biiyiik Ol¢lide Ortlismektedir. Ayni tabloda Polya’nin
problem ¢ozme yaklagiminin Brousseau’nun belirledigi asamalarda bir karsilifinin
oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte, Polya bir bireyin izleyebilecegi bilissel
siiregleri tamimlarken, Brousseau smif ortaminda gergeklesebilecek —siiregleri
tanimlamakta ve bu siirecte dgrenci ve dfretmene ayri roller bigmektedir. Ornegin,
Polya’nin “Problemin anlagilmasi” asamasi Ogrencinin problemi anlayip anlamadigi
sorusunu akla getirirken, Brousseau’nun “sorumluluk devretme” asamasi Ogretmenin
problemin anlagilmasi ve 6grencinin problemi ¢6zme sorumlulugunu iistlenmesi i¢in ne
yaptig1 sorusunu akla getirmektedir. Cilinkii sorumluluk devretme agamasi biiyiik oranda
o0gretmenin sorumlulugundadir. Benzer sekilde “coziime iliskin stratejinin se¢ilmesi”
ifadesi 0grencinin uygun stratejiyi secip se¢medigi sorusunu akla getirirken, “eylem”
ifadesi, Ogrencinin uygun stratejileri gelistirmesi i¢in Ogretmenin ortami hangi
parametrelere gore hazirladigi ve bu parametreleri nasil etkinlestirdigi sorusunu akla

getirmektedir. Kisaca, DDT bir bireyin yasamasi gereken bilissel siirecleri belirlemekle
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yetinmeyip, siif ortaminda yasanilmasi gereken didaktik siiregleri ve paylagsmasi

gereken didaktik rolleri de modellemektedir.

Tablo 2. 1. Problem Cézme Yaklasimlarimn Bir Karsilastirmasi

Polya (1957) Verschaffel ve  digerleri Brousseau(1997)
(1999)

Problemin anlagilmasi Problemin zihinsel bir Sorumluluk devretme
temsilini kur

Problemi nasil ¢dzecegine

Coztme iliskin stratejinin Eylem
: . karar ver
se¢ilmesi
. - Gereken hesaplamalar1 yap
Secilen stratejinin Eylem
uygulanmasi
Elde edilenleri yorumla ve bir
r Ifade etme
cevabi formiile et
Cozlimiin degerlendirilmesi  Cozliimii degerlendir Dogrulama
Kurumsallastirma

Tablo 2.1’de Polya (1957)’nin problem ¢ozme asamalarinda bulunmayan ama
Verschaffel ve digerleri (1999) ile Brousseau (1997) sirayla “elde edilenleri yorumla ve
bir cevabr formiile et” ve “ifade etme” seklinde yer alan ve Onceki asamalarda
Ogrencinin problemin ¢dziimiine iliskin kesfettigi deneyimlerinin sentezlenmesi sonucu
problemin ¢6ziimiine yonelik bir hipotezin sunulmasi olarak belirtilen agsama problemin
¢Oziimiinde anahtar bir gorevinin olmasinin yani sira 6grencilerin problemin ¢oziimiine
iliskin deneyimlerinin sinifla paylasilarak tartigilmasini saglamada kolaylastirici bir rol
tstlendigi goriilmektedir. Yine Tablo 2.1°de Polya (1957) ve Verschaffel ve
digerlerinde (1999) “¢coziimiin degerlendirilmesi” ifadesi ¢6ziimiin dogru ya da yanlis
oldugu izlenimini hatirlatirken Brousseau’nun (1997) problem ¢6zme yaklagimindaki
dogrulama asamasi ifade etme asamasinda Ogrencilerin sundugu hipotezlerin smif
tartismalarinda hedeflenen bilgiyi ortaya ¢ikarmak i¢in 6gretmene ortam tasariminda
nasil bir yol haritasi izlenmesi gerektigine dair ipuglari vermektedir. Diger yandan

sadece Brousseau’nun (1997) problem ¢6zme asamalarinda bulunan kurumsallastirma
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asamast c¢oziimiin degerlendirilmesinden ¢ok oOte bir yaklasim olup, Ogrenciler
tarafindan bulunan bilgi pargalarinin Ogretmen tarafindan baglamdan c¢ikarilarak

matematiksel bir boyut kazandirilmasini ifade etmektedir.

Sonu¢ olarak DDT’de esas vurgu oOgretmen ve Ogrencilerin ortak aktivitesinedir
(Sensevy & Mercier, 2007). Bu baglamda teoride bilimsel bir camia gibi hareket eden
(aragtiran, fikir treten, kesfeden, bir fikri dogrulamak veya g¢iirlitmek icin tartismalar
yapan) sinif ortami1 On plana ¢ikarilmaktadir. Bu calismada s6z konusu smif ortami
olusturma yaklasiminin rutin olmayan problemlerin ¢dziimiinde etkin bir bigimde
kullanilabilecegi ve bu sayede Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin

gelistirilebilecegi diistiniilmektedir.

2.2.  Problem Cozme ile Ogretim

Schoenfeld (1992) ¢alismasinda problem ve problem ¢ézme terimlerinin uzun bir siire
birbiriyle ¢elisen ve cok anlamli olarak kullanildigini belirtmistir. Blum ve Niss
(1991)’e gore problem, igerisinde bir takim agik uclu sorular igeren bir durumdur ve
Ogrencinin ilgisini ¢ekmesine ragmen, 6grenci sorulart cevaplandirmak i¢in herhangi bir
yontem ya da algoritmaya o an sahip olmamaktadir. Jonassen (2011)’e gore, problem
¢ozme bilissel bir siirectir ve matematiksel bir durumu analiz etme, sentezleme,

degistirme ve revize etme gibi bir¢ok yaklagimi igerir (Lesh & Zawojewski, 2007).

Literatiire bakildiginda matematiksel problemler genellikle rutin ve rutin olmayan
problemler olarak ikiye ayrilmaktadir (Altun, 2011; Ernest, 1992; Schoenfeld, 1992).
Rutin problemler giinliik hayatimizda karsimiza ¢ikabilecek kar-zarar, yol-zaman hesab1
gibi cogunlukla dort islem becerilerini igermektedir (Altun, 2011). Rutin olmayan
problemler ise rutin problemler gibi kolay bir sekilde ¢oziilemeyen, problemin ¢6ziim
yontemini bulmak i¢in sezgisel (heuristic) birtakim stratejileri uygulama ve yaratici
diisiincenin kullanilmasin1 gerektiren problemler olarak tanimlanmaktadir (Pantziara,
Gagatsis & Elia, 2009; Elia, van den Heuvel-Panhuizen & Kolovou, 2009; English,
1996; Schoenfeld, 1992; Ernest, 1992; Buchanan, 1987). Rutin olmayan problemler
rutin olanlara gore daha fazla diisiinme gerektiren, ¢cozmek i¢in yontemin acgik olarak
goziikkmedigi problemlerdir. Coziimleri islem becerilerinin Gtesinde, verileri organize

etme, siiflandirma, iliskileri gérme gibi becerilere sahip olmayi ve stratejik diistinmeyi
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gerektirir (Yazgan, 2007). Altun (2011)’a gore ders igeriklerinde rutin olmayan problem
¢ozme aktivitelerine yer verilmesinin bireylere gercek hayatta karsilasabilecekleri

problemlerin ¢6ziimii i¢in bakis acis1 kazandirabilmektedir.

Problem ¢6zme bireysel olarak bazi bilgi ve becerilere sahip olunmasi gereken, g¢esitli
biligsel faaliyetle baglanmis, bazi bilgilere ve becerilere sahip olmay1 gerektiren bir
aktivitedir (Lester & Kehle, 2003). Problem, problem ¢6zenin verilen bir durum
hakkinda daha verimli bir yol diisiinmeye ihtiya¢c duymasi seklinde tanimlanmistir
(Lesh & Zawojewski, 2007). Problem ¢6zme konusundaki ¢alismalariyla taninan Macar
matematik¢i Polya (1957)’ya gore, matematik 6gretiminde rutin problemler gereklidir
ancak Ogretimde sadece bunlarla smirli kaliarak rutin olmayan problemlerin
kullanilmamasi telafisi miimkiin olmayan bir hataya sebep olur. Polya (1957)’ya gore,
problem ¢ézme siireci; problemin anlasilmasi, ¢oziime iliskin stratejinin secilmesi,
secilen stratejinin uygulanmasi ve ¢oziimiin degerlendirilmesi seklinde dort agsamadan
olugmaktadir. Ayrica Polya, problem ¢dzme becerisinin bazi stratejilerin kullanimini
gerektirdigini vurgulamis ve bu tarz stratejilerden bazilarini tanimlamistir. Sezgisel
(heuristic) problem ¢ozme stratejileri olarak ifade edilen bu stratejilerden bazilari
sunlardir: problemi basitlestirme, tahmin ve kontrol etme, model inceleme, sekil ¢izme,
sistematik liste yapma ve geriye dogru ¢alismadir. Polya’nin tanimladigi bu stratejiler
farkli problemlerde farkli sekillerde kullanilabilecek stratejiler olup problem ¢ézme
etkinligine stratejik yaklasimin Onemini 6n plana c¢ikarmakta ve problem ¢ozme

stratejilerinin ne derece zengin olabilecegini gostermektedir.

Yazgan ve Bintas (2005)’a gore, gliniimiizde bir egitim programinin kalitesinin, — okul
oncesinden {iniversiteye ve hatta daha sonrasina kadar — yetistirdigi insanlarin bilgiyi ne
kadar edinebildigi, tiretebildigi ve kullanabildigi; toplumu, bilimi ve teknolojiyi ne
kadar yonlendirebildigi ile olgiildiiglinii belirtmistir. Yazgan ve Bintas (2005)’a gore,
nitelikli bir egitim programinin “problem ¢dzebilen” insanlar yetistirmesi beklenir ve bu
derece 6nemli olan problem ¢dzme becerisinin kazanilmasi da uzun bir siireci kapsar ve
programli bir ¢aligma gerektirir. Biitiin problemlerin ¢dziimiinde kullanilan ayni ve
belirli bir yontem ya da yol bulunmamaktadir. Problem ¢6zme icin kaynak teskil eden
“How To Solve It” kitabinda Polya’nin da belirttigi gibi, 68retmenlerin ilk gorevi
ogrencilerin problem ¢dzme kabiliyetlerini gelistirmektir (Polya, 1957). Altun (2010)

calismasinda, ¢ocuklarin problemle karsilastiginda ¢ogu zaman bu durumda
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kullanilabilecek bir kural hatirlamaya calistiklarini ve bu davranisin iyi bir girisim
olmadigmi vurgulamis ve bunu problem ¢6zmenin kurallarinin olmayisina,
sistematiginin varolusuna dayandirmustir. Baykul (2001) “Ilkdgretimde Matematik
Ogretimi” adli kitabinda, Amerika Birlesik Devletleri’nde Matematik Ogretmenleri
Milli Komisyonu'nun 1980°li yillarda problem c¢ozme basarist tizerine koydugu
standartlardan bahsetmistir. Bu standartlarin, problem ¢6zmede bagvurulacak yeni bir
yaklasima yol gosterici Ozellikte oldugunu da eklemistir. Bu standartlar ilkogretim

diizeyi i¢in sunlardir:

1. Okul Oncesi Egitim ile ilkdgretim dordiincii sinifa kadar olan matematik
calismalarinda problem ¢ézmeye agirlik verilmeli, bu ¢alismalarda asagidaki becerilerin

gelistirilmesi 6n planda tutulmalidir:

a) Problem ¢6zmedeki yaklasimlarin matematigin esasii ve konularini anlamada

kullanilmasi,

b) Giinlik hayattan ve matematiksel durumlardan alinacak problemlerin formiile

edilmesi,

C) Cesitli problemlerin ¢6ziilmesinde stratejilerin gelistirilmesi,
d) Sonuglarin agiklanmasi ve kontrol edilmesi,

e) Matematigin kullanilmasinda anlamli bir rahatlik saglanmasi.,

2. Besinci simiftan sekizinci sinifa kadar olan donemde, matematik programi, arastirma
ve uygulamanin bir yolu olarak problem ¢6zmede ¢ok ve ¢esitli deneyimleri icermelidir,

bu deneyimlerle 6grencilerde asagidaki beceriler gelistirilmelidir:

a) Problem ¢6zme yaklagimlarinin matematigin konularini aragtirma ve anlamada

kullanilmasi,

b) Matematik konular1 arasindaki ve matematigin disindaki durumlardan problemler

diizenlenmesi,

¢) Alisilmis olmayan ve ¢ok adimli problemleri ¢6zmede stratejilerin gelistirilmesi ve

uygulanmasi,
d) Sonuglarin a¢iklanmasi ve kontrol edilmesi,

e) Coziimlerin ve stratejilerin yeni problem durumlarina genellenmesi,
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f) Matematigin kullanilmasinda anlamli bir rahatlik saglanmasi.,

3. Dokuzuncu smiftan iiniversiteye kadar olan donemde program asagidaki becerilerin

gelismesini saglayacak sekilde yapilarin ve fonksiyonlarin arastirilmasini icermelidir.

PR

a) Bir ¢oklukla ilgili sonuglar degistiginde diger bir ¢okluktaki degisimin agiklanmasi

icin fonksiyonel iliskini analiz edilmesi,

b) Yapilarin ve fonksiyonlarin problem ¢6zmede kullanilmasi (Kennedy, 1991, Akt:
Baykul, 2001: 62).

Buradan problem ¢ozme siirecinin matematigi ogrenmede kullanildigi sonucuna
varabiliriz. Bu durum aslinda su an iilkemizde uygulanan yapilandirmacilik yaklagimina
gore problem c¢ozme Ogretimine uygun bir siirectir. Problem ¢6zme Ogretiminde
oncelikle 6grencilere gercek problem durumlar1 verilmeli ve bu problem durumlarinin
daha oOnce karsilasiilmamis olmasima dikkat edilmelidir. Ciinkii Olkun ve Toluk Ugar
(2006)’a gore, bir problem bir kez ¢oziiliirse artik o kisi i¢in problem olmaktan ¢ikar.
Bu nedenle ilk olarak 6grenciler dikkatlerini gekecek bir gergek hayat problemiyle karsi
karsiya getirilmelidirler. Ardindan bu gercek hayat probleminden elde edecekleri
tecriibe ve sistematikleri yeni durumlara transfer edebilecek ve problem ¢d6zme siirecini

kavramis olacaklardir.

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi, uzun siiredir matematik dersi
Ogretim programlarinin en 6nemli amaclarindan birisidir. Stanic ve Kilpatrick (1989)’e
gore, sadece yapilandirilmis rutin olmayan problemler vasitasiyla 6grencilerin problem
¢ozme becerilerinin gelistirilebilecegini vurgulamis ve problem ¢dzmenin matematik
dersi 6gretim programlarinin hedefledigi kazanimlarin gergeklestirilmesinde bir arag
olarak hizmet edebilecegini belirtmistir. National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM] (2000)’e gore, problem ¢dzme ile matematik 6grenimini ayirmanin miimkiin
olmadigint vurgulamis, bu yiizden matematik dersi 6gretim programlarinin problem
¢ozmeden izole edilmemesi gerektigi belirtilmistir. Tiirkiye’de 2013 yilindan itibaren
uygulanmaya baglanan ortaokul matematik dersi Ogretim programinda da problem
¢ozmeye biiylik Onem verilmektedir (MEB, 2013). Programda rutin olmayan
problemlere mutlaka yer verilmesi gerektigi belirtilmis, Polya’nin (1957) belirledigi

problem ¢6zme asamalarina ve stratejilerine atif yapilmistir.
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Egitim sisteminde problem ¢dzme {izerine yapilan bu vurgulara ragmen, dgrencilerin
Ozellikle rutin olmayan problem ¢6zme becerilerinin yeterince gelistirilemedigi
gorilmektedir (Erdogan, 2015). Yurtdisinda yapilan calismalarda 6grencilerin rutin
olmayan problemlerin ¢Ozlimiinde biiyiik giiclikler yasadigi ve problem ¢6zme
stratejilerini dogru ve etkili bir sekilde kullanamadiklar1 ifade edilmektedir (De Bock,
Verschaffel & Janssens, 1998; Lester, Garafolo & Kroll, 1989; Schoenfeld, 1992).
Diger yandan Elia ve digerlerinin (2009) calismasinda bazi 6grenciler birkag stratejiyi
dogru bir sekilde kullanabilmekte ancak Ogrenciler kullandiklar1 bu stratejileri yeni

problem durumlaria adapte edemedikleri goriilmistiir.

Tiirkiye’de de benzer durumlar gozlemlenmektedir. OECD’nin yayinladigi PISA 2015
raporunda Tiirk 6grencilerin problem ¢6zme becerisinin ¢cok zayif oldugu belirtilmistir.
Ozellikle ileri diizeyde problem ¢dzme becerisinin incelendigi kategoride Tiirk
ogrencilerinin diisiik basariya sahip oldgu gorilmistir (OECD, 2016). Tirk
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin yeterince gelismedigi yapilan ulusal
calismalarda da vurgulanmistir. Erdogan (2015)’a gore, altinci sinif 6grencilerinin rutin
olmayan problemleri ¢6zebilmek igin gerekli stratejilere sahip olmayip kullandiklari
stratejileri yeni durumlara adapte edemeyecek sekilde dar bir baglamda ve kati bir

sekilde kullanmaktadirlar.

Problem ¢ozme stratejilerinin 6gretimini konu alan galigmalarda bu stratejilerin formal
bir bigimde Ogretilmesinin degil, uygun O6grenme ortamlarinda sunulan problem
durumlarinin ¢6ziimiinde kullanilacak etkili birer yontem veya ara¢ olarak kullaniminin
On plana ¢iktig1 goriilmektedir. Lester ve Mau (1993)’a gore, sinif ortaminda matematik
ogretiminin kii¢iik gruplarin birlikte calistig1 bir ortamda gergeklestirilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Bunun i¢in zor olmayan ve ¢oziimiinde Ogrencilerin birlikte
caligabilecekleri kadar karmasik zengin problemler gelistirilmesi gerektigi belirtilmistir.
Lester (1994)’e gore, Ogrencilerin problem ¢d6zme performanslarinin dramatik bir
sekilde yetersiz oldugunu, bu ylizden problem ¢dzme iizerine yapilacak arastirmalarda
bireylerden ziyade grup ya da biitiin sinif iizerine odaklanilmas1 gerektigi belirtilmistir.
Ayni calismada simif ortaminda Ogretmenin roliiniin yeterince incelenmedigi ve
Ogretmen  davramiglari,  Ogrenci-Ogretmen,  O8renci-Ogrenci  etkilesimi  gibi
tanimlamalarin olmadig1 vurgulanmistir. Sinif ortaminda yapilacak grup calismalarinin,

matematik 0greniminde sosyal bir destek mekanizmasi sagladigr belirtilmistir (Baki,
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2006). Verschaffel ve digerlerine (1999) gore, problem ¢dzme stratejilerinin dgretimi
icin olusturulacak 6grenme ortamina vurgu yapmakta ve olusturduklar1 6grenme
ortaminin temel amacini 6grencilerin rutin olmayan problemlerin ¢6ziimiinde daha
aktif, daha stratejik ve daha motive bir sekilde arastirmalarini saglamak olarak
aciklamaktadirlar. S6z konusu arastirmacilar calismalarinda tasarladiklar1 6grenme
ortaminin bilesenlerini {i¢ baslikla toplamaktadirlar. Bu bashklar su sekilde

Ozetlenebilir:

* Farkli ¢o6ziim yaklasimlarina izin veren, 6grencilerin yasantilari ile uyumlu ve sezgisel

problem ¢6zme stratejilerini gerektiren problemleri belirleme,

+ Iyi bir gretim plani tasarlama (problemin tiim sinifa tanitimi, grup tartismasi, bireysel

calisma, tiim sinif tartismasi, vb.

* Matematiksel problem c¢ozme ile ilgili bir smif kiiltiirii olusturma (bireysel
diisiinceleri, stratejileri acikga ifade etme, tartisma, bir matematik probleminin kalitesi
ile ilgili yeni olgiitler belirleme, d6gretmen ve Ogrencinin roliinii yeniden tanimlama,

vb.).

Goriildiigii lizere problem ¢ozmeye iliskin literatiirde tlim smifin problem ¢6zme
stirecine katilim1 6n plana ¢ikmakta, 6grencilerin ve 6gretmenin rolii bu baglamda
olusturulmaktadir. Ulkemizde problem ¢dzme ile ilgili birgok calisma yapilmistir
(Arslan & Altun, 2007; Yazgan, 2007; Durmaz & Altun, 2014). Bu ¢alismalarda ilkokul
ve ortaokul diizeyindeki dgrencilerin, problem ¢dzme stratejileri 6gretildikten sonra, bu
stratejileri ne Ol¢iide kullanilabildikleri (Arslan & Altun, 2007; Yazgan, 2007) ve
herhangi bir problem ¢ézme egitimi almamis ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme
stratejilerini ne Ol¢lide kullanilabildikleri (Durmaz & Altun, 2014) gibi durumlarin
incelendigi goriilmektedir. Bu ¢alismalarda dgrencilerin problem ¢6ziimiine etkin bir
sekilde katilimini destekleyecek bicimde sinif ortaminin nasil tasarlanabilecegi, problem
¢ozme silirecinde Ogretmen ve Ogrencilerin rollerinin ne olmasi gerektigi gibi simif
ortaminda problem ¢dzme siirecini dogrudan etkileyebilecek konulara deginilmedigi
goriilmektedir. Bu tiirden ¢alismalara duyulan ihtiya¢ bu ¢alismanin ¢ikis noktasi olarak

ifade edilebilir. Bu dogrultuda Didaktik Durumlar Teorisinden yararlanilmistir.

Haines ve Crouch (2007)’a gore, matematiksel modelleme, gergek hayat problem

durumlarinin soyutlanarak matematik diline aktarildigi, ¢éztiimlendigi ve sonra ¢oziimiin
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test edildigi dongiisel bir siire¢ olarak tarif etmektedirler. Lesh ve Doerr (2003)’e gore,
matematiksel modelleme mevcut kavramsal sistemlerin ve modellerin kullanildigi,
farkli baglamlarda anlamlandirilarak gelistirildigi ve yeni modellerin ortaya ¢ikarildigi
bir siire¢ olarak ifade etmektedirler. Modelleme ile ilgili 6nemli sorulardan birisi,
modelleme ile problem ¢6zme arasinda bir fark olup olmadigi ve eger varsa bu farkin ne
oldugudur. Matematiksel modelleme en ¢ok geleneksel sozel problemlerle (word
problems) karistirilabilmektedir. Reusser ve Stebler (1997)’e gore, geleneksel sozel
problemler, 6grencilerde kitapta olan veya 6gretmen tarafindan sorulan her problemin
¢oziilebilir ve ¢oziilmesi gereken bir problem olarak diisiinme; problem anlagilmadi ise
dogru matematiksel islemleri segmek i¢in anahtar kelimelere veya daha dnce ¢oziilen
benzer problemlere bakma gibi bazi didaktik kabullerin gelismesine sebep olmaktadir.
Ayrica, sozel problemlerde gergek hayat durumu gibi yansitilan durumlar genellikle bir

gercek hayat durumu da degildir (Niss, Blum & Galbraith, 2007).

S6zel problemleri ¢ozerken Ogrenciler siklikla gercek hayat durumlarini  ve
deneyimlerini g6z oniinde bulundurmadan sadece islemlere odaklanmaktadirlar (Greer,
1997; Nunes, Schliemann & Carraher, 1993). Sozel problemlerdeki ger¢ek¢i durumu
Ogrencilerin nasil algiladiklarint matematiksel modelleme baglaminda inceleyen bir¢ok
calisma vardir (Greer 1997; Verschaffel & De Corte, 1997; Verschaffel, De Corte &
Borghart, 1997; Verschaffel vd., 2002). Bu ¢alismalarda 6grencilerin sdzel problemleri
cozerken gercek hayat durumlarmi da goz oniinde bulundurma becerilerini gelistirmek

hedeflenmistir.

Lingefjard (2002b)’a gore, modelleme siirecinde 6grencilerin yasadiklar1 birgok alt
siirecin problem ¢6zme oldugunu ve matematiksel modelleme ile problem ¢dzme
arasinda bir karsilagtirma yapmanin ¢ok anlamli olmadigmi ifade eder. Fakat
matematiksel modelleme ve geleneksel problem ¢6zme arasindaki farklar ve
benzerlikler birgok arastirmaci tarafindan incelenmistir (Lesh & Doerr, 2003; Lesh &
Zawojewski, 2007; Mousoulides, Sriraman & Christou, 2007; Zawojewski & Lesh,
2003). Bu c¢alismalarda geleneksel problemlerle kiyaslandiginda matematiksel
modelleme problemlerinin daha agik uglu, 6grencilere farkli diisiinme firsatlari sunan,
daha gercek¢i ve anlamli O6grenmeyi destekleyen oOzelliklere sahip oldugu ifade
edilmektedir. Lesh ve Zawojewski (2007), Polya gelenegini devam ettiren problem

¢ozme caligmalarinin betimsel diizeyde kalmakta oldugu ve 6grencilerin gergek hayatta
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problem c¢6zme becerilerini gelistirme

sorununa bir

¢coziim sunmadigl igin

elestirmektedir. Bu arastirmacilara gore problem ¢6zme alan yazininda bahsedilen

problemi anlama, bir strateji belirleme, uygulama ve test etme gibi asamalar

calismalarin ¢cogunda ortaya ¢ikan ve farkli terimlerle adlandirilan sirali yapiyr ifade

etmektedir. Bununla birlikte, yine alan yazinda belli bash problem ¢6zme stratejileri

tanimlanmaktadir. Gergek hayatta bireylerin ileriki yasamlarinda karsilasabilecekleri

problem durumlar1 daha karmasik olacaktir. Lesh ve Doerr (2003) ve Lesh ve

Zawojewski (2007) gibi arastirmacilar tarafindan tartisilan fikirler dogrultusunda

hazirlanan matematiksel modelleme ve problem ¢ozmenin bir karsilagtirmasi Tablo

2.2°de verilmistir.

Tablo 2. 2. Problem Cézme ve Matematiksel Modellemenin Bir Karsilastirmasi

Geleneksel Problem Coézme Yaklasimlari

Matematiksel Modelleme

Verilenleri kullanarak belirli bir sonuca ulagma siireci

Problem baglami ideallestirilmis gercek veya gercekei

hayat durumlar1

Ogrencilerin  hazir dgretilmis formiil, algoritma,
strateji, matematiksel fikir vb. yapilar1 kullanmalari

beklenmektedir.

Bireysel ¢alisma 6n planda

Ogrencilerden matematiksel sembol ve yapilar

anlamlandirmalar1 bekleniyor.

Belirli problem ¢6zme stratejilerinin (farkli bir
yaklasim gelistirme, bir sekil {izerine aktarma vb.)

Ogretilmesi ve benzer problemlerde kullanilmasi

Tek dogru ¢dziim

Coklu dongii, farkli yorumlar

Otantik gercek hayat baglami

Ogrenciler modelleme stirecinde onemli
matematiksel fikir ve yapilart gelistirme, gozden

gecgirme ve diizeltme agamalarini yasarlar.

Grup calismasi vurgulaniyor (sosyal etkilesim,

matematiksel fikirlerin paylagimi vs.)

Gergek hayatla iligkili ve disiplinler arasi bir dogaya
sahip

Modelleme siirecinde ise dgrenciler anlamli gergek
hayat durumlarin matematiksel tarifini yapmaya

caligiyor.

Birden fazla ve Ogrenciler tarafindan bilingli olarak
duruma o6zel gelistirilen, belirgin olmayan ¢6ziim

stratejileri
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Tablo 2.2°de goriildiigii gibi, geleneksel problem ¢6zme yaklasiminda bireysel calisma
sonucunda tek dogru ¢oziim ile belirli bir cevaba ulasma varken; matematiksel
modellemede rutin olmayan problemlerde oldugu gibi grup ¢alismasi sonucunda
Ogrenciler tarafindan duruma 6zel gelistirilen ¢ozliim stratejileri ile farkli ¢oziimlere
ulasma s6z konusudur. Rutin olmayan problemlerde oldugu gibi matematiksel
modellemede de problem, ideallestirilmis gercek¢i hayat durumlarma degil otantik
gercek hayat baglamina dayalidir. Geleneksel problem ¢o6zme yaklagiminda
Ogrencilerden hazir 6gretilmis yapilar1 kullanilmalar1 beklenmesine karsin matematiksel
modellemede Ogrenciler, matematiksel fikir ve yapilar1 gelistirme, gdzden gecirme ve
diizeltme asamalarin1 yasarlar. Yine bu yoniiyle matematiksel modelleme ile rutin
olmayan problemler birbirine benzemektedir. Ogrenciler, rutin olmayan problemlerde
oldugu gibi matematiksel modelleme siirecinde de anlamli ger¢ek hayat durumlarinin
matematiksel tarifini yapmaya calismakta ve Ogrencilere sunulan rutin olmayan

problemler de disiplinler aras1 bir dogaya sahiptir.

2.3.  Ortaokul Ogretim Programinda Cebir ve Cebirsel Diisiinme

Matematik miifradatinin ana hedeflerinden biri de cebir 6gretimidir. Yazilan ilk cebir
kitab1 olan Harizmi’nin (M.S. 825) “El — Kitab’ul Muhtasar fi’l Hesab’il Cebri ve’l
Mukabele” adli eserinden “Al Cabr” adini alan cebir latince’ye algebra olarak ¢evrilip,

Tiirkge’ye ise cebir olarak gegmistir (Baki, 2006; akt. Yaprak Ceyhan, 2012).

Akkaya ve Durmus (2006)’ya gore cebir; say1 ve semboller kullanarak, incelenen iligki
veya iligkileri, genellestirilmis denklemlere doniistiiren bir matematik dalidir. O’Bannon
ve dig. (2002) cebiri, oriintiilerin, kurallarin ve sembollerin bir dili olarak tanimlarken,
Sfard (1995) cebiri genel hesaplama bilimi olarak tanimlamistir. Kieran (1992) da
matematigin bir dali olan cebirin, genel say1 iligkilerini ve ozelliklerini gdsteren,
polinom ve denklem c¢oziimleri gibi konular1 simgeleyen, sadece harflerle sayisal
verileri ve sayilar1 temsil eden degil ayn1 zamanda bu sembollerle hesap da yapabilen
bir ara¢ oldugunu belirtmistir (Akt: Akkan vd., 2011: 2). Taylor Cox (2003)’a gore ise
cebir, problemleri ¢dzmek i¢in bilinmeyen ve degisken barindiran, aritmetigin
genellestirilmis halidir. Lacampagne (1995) ¢alismasinda cebiri, matematigin dili olarak

tanimlamis ve cebirsel kavramlarin tam olarak oOgrenilmesiyle ileri matematigin
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kapilarinin agilacagini, aksi durumda ise iiniversite ve teknolojiye dayali kapilarin
kapanacagii belirtmistir. Yine bu fikri savunan Kaput (1999)’a gore, sembolik cebir
olmadan ne yiiksek matematik ne de nicel bilim yapilamaz ve buna bagli olarak da
bugiin sahip olunan teknoloji ve modern yasamin olamazdi. Dede (2005) ¢alismasinda,
cebirsel sembollerin giinliik dildeki kelimeler gibi bulunduklar igerige goére anlam
kazandiklarini; cebirin anlamsal yoniiniin, bir i¢erikte kullanilan sembol ve bu semboliin
temsil ettigi anlam1 gdsterirken, s6z dizimsel yoniiniin bir igerikte kullanilan semboliin
yalnizca matematiksel roliinii gosterdigini belirtmistir. Buna ek olarak, semboliin icerik
ve referansinin ortak olarak diisiiniilmesinin ise onun matematiksel roliinii gosterdigini

de sdylemistir.

MEB (2018)’in yaynladizn Matematik Dersi Ogretim Programi’nda Cebir 6grenme
alanina iliskin kazanimlar ilk olarak 6. sinifta yer almaktadir. Bu siif seviyesinde
Ogrencilerden sayir Oriintiilerinde istenilen terimi bulmalari, cebirsel ifadeleri
anlamlandirmalar1 hedeflenmektedir. 7. sinifta iki alt 6grenme alani yer almakta ve
bunlar cebirsel ifadeler ile esitlik ve denklemdir. Bu simif diizeyinde 6grencilerin
cebirsel ifadelerde toplama ve cikarma islemlerini yapmalar, esitlik kavramini
anlamalar1 ve birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ve ilgili problemleri
cozmeleri beklenmektedir. 8. smifta Cebir 0grenme alanina c¢ok daha genis yer
verilmektedir. Bu seviyede cebirsel ifadeler ve ozdeslikler, dogrusal denklemler,
esitsizlikler konular1 islenmektedir. Ogrencilerin cebirsel ifadeleri ve o6zdeslikleri
anlamalar1 ve cebirsel ifadeleri ¢arpanlara ayirmalar1 beklenmektedir. Bunlara ek olarak
iki degisken arasindaki dogrusal iliskinin incelenmesi ve denklem ¢oziimleri yer
almaktadir. Ortaokul cebir konulari bir bilinmeyenli esitsizliklerin incelenmesi ile sona

ermektedir.

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), her 6grencinin cebiri 6grenmesi
gerektigini savunmaktadir ve anaokulu 6greniminden lise 6greniminin sonuna kadar (K-
12) olan donem boyunca cebirin gerekli diizeylerini 6grenmeleri gerektigini belirtmistir.
Bu dénem boyunca dgrencilerin kazanmasi gereken cebir standartlarint NCTM (2000)

su sekilde belirlemistir:
» Oriintiileri, bunlarin iliskilerini ve islevlerini anlama

» Matematiksel yapilari cebirsel sembollerle belirtebilme ve analiz edebilme
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* Niceliksel iligkileri gdsterme ve anlamada matematiksel modelleri kullanabilme
* Cesitli durumlarda degisimi analiz edebilme

NCTM (2000)’e gore, 6grenciler tarafindan zor bir alan olarak goriilen cebirde basariy1
arttirmak i¢in de cebir 6greniminin okul yasantisinin ilk yillarindan baslanarak
gerceklestirilmesi gerekmektedir. Ayrica, bu sekilde erken donemde baslayan cebir
O0grenimi ile daha soyut diizeyde olan lise cebir 6greniminin temelini saglam bir sekilde

olusturacaktir (Cates 2000).

Tirk Dil Kurumunun sézliigiinde kelime anlami olarak “Diisiinmek: (1) Bir sonuca
varmak amaciyla bilgileri incelemek, karsilastirmak ve aralarindaki iligkilerden
yararlanarak diislince {iiretmek, zihinsel yetiler olusturmak, muhakeme etmek. (2)
Aklindan gec¢irmek, goz oniine getirmek. (3) Zihni ile arayip bulmak. (4) Bir seye karsi
ilgili ve titiz davranmak. (5) Akil etmek, ne olabilecegini O6nceden kestirmek (6)
Tasarlamak. (7) Tasalanmak, kaygilanmak (8) Farz etmek.” seklinde verilmistir.
Diistinme; kelime anlamindan da anlasilacagi iizere muhakeme, problem ¢6zme,
yansitma ve elestirme gibi biligsel slirecleri i¢ine almakta, kavramlar veya olaylar

arasinda anlaml iligkiler kurmaya ve sonuglar ¢ikarmaya dayanmaktadir.

Diistinme, insanin en ayirict vasiflarindan biridir. Hatta insanin ancak diisiinme yetisi
sayesinde insan oldugu bile sdylenebilir. Diisiinme yetisini gelistirmeyen bir egitim
faaliyeti, temel gerekgesini yitirmis, kendi iizerine bir biling edinememis olur (MEB,
2016). Bir problemle baslayan diisiinmeyi, cagdas psikologlar degisik acilardan ele
almistir. Onlarin goriislerine gore problemin ¢oziimii; problemle ilgilenen birey i¢in bir
amagc haline gelir ve bu amag bireyin diistinmesine yon verir, bdylece problemle ortaya
¢ikmig olan diisiinme siireci olusur (Kalayci, 2001; 2). Ardahan (1990)’a gore
matematik, “glinliik problemlerimizi ¢ézen, soyut ve sembolik dil kullanan, mantikli
diistinmeyi saglayan ve gelistiren, diinyay1r anlama ve kavramamiza yardim eden bir
bilim” olarak tamimlamustir (Akt: Yaprak Ceyhan, 2012: 14). Diisiinme becerilerinin
gelisiminde, akademik ve gilinliik hayattaki problemlerin ¢oézlimiinde gorev alan

matematigin 6nemli bir rolii vardir (Tural, 2005: 28).

Matematiksel diisiinmede algilarimizdan hareketle bir iiriine ulasma cabast vardir ve
iriine ulagsmak i¢in tahmin etme, Ornekleme, genelleme, soyutlama, hipotez kurma,

kurulan hipotezleri test etme ve ispatlama gibi siireclerin tamamimi gegirmek
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gerekmektedir (Alkan & Giizel, 2005: 223). Matematiksel diisiinme; -degisik alanlarda
kullanilan matematiksel tekniklerin yapisina bagli olarak- kendi arasinda “yansitici
diistinme”, “geometrik diigiinme”, “cebirsel diisiinme” ve “olasilikli diisiinme” olarak
smiflandirilmaktadir (Dindyal, 2003. Akt: Oral vd., 2013: 34). Bu smiflandirmadan
faydalanarak diisiinme, matematiksel diislinme ve matematiksel diisiinme ¢esitlerinin
birbirleriyle iliskisini temsil etmesi igin Sekil 2.2’deki model gelistirilmistir (Celik,
2007).

Diisiinme

Matematiksel Diigiinme

,,,,,
-~ S

________

Geometrik
Diisiinme

Sekil 2. 2. Diisiinme ve Diisiinme Bigimleri I¢in Bir Model

Sekil 2.2’de matematiksel diisiinme bigimlerinden olan yansitic1 diisiinme, cebirsel
diisiinme, olasilikli diistinme, geometrik diisiinme ayr1 kiimelerle temsil edilmis olsa da
bu onlarin birbirleriyle baglantili olmadiklar1 anlamina gelmemektedir. Yalnizca
matematiksel diistinmenin farkli bi¢imleri olduguna dikkat ¢ekmek i¢in bu gdsterim
kullanilmistir. Yapilan bu ¢alismada daha ¢ok cebirsel diisiinme ve yansitici diistinmeye

odaklanilacaktir. Cebirsel diisiinme genel anlamda;

1. Sembolleri ve cebirsel iliskileri kullanma,

2. Coklu gosterimlerden (sembolik, grafik, tablo gibi) yararlanma,

3. Genellemeleri formiile etme, seklinde ii¢ temel beceriyi icermektedir (Celik, 2007: 9).

NCTM (2000)’e gore cebirsel olarak diisiinme, fonksiyonlar1 anlamayi, cebirsel
sembolleri kullanarak matematiksel yapt ve durumlarn degisik sekillerde temsil ve

analiz etmeyi, matematiksel modeller kullanarak nicel iligkileri temsil etmeyi ve
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anlamayi, gercek hayatta karsilagilan farkli hususlardaki degisimi analiz etmeyi gerekli

kilar.

Cebir alanindaki bilgi ve becerilerin artmasi ayn1 zamanda cebirsel diisiinme
becerilerinin de gelisimini saglar. Bu noktada cebirsel diisiinme; problem ¢6zme, akil
yiirlitme, temsilleri kullanma, degiskenleri anlama, sembolik gdsterimlerin anlamini
ifade etme, matematiksel fikirlerin gelisimi i¢in modellerle ¢alisma, temsiller arasinda
doniisiim yapma becerilerini ihtiva eder (Kaf, 2007. Akt: Kaya vd., 2016: 143). Cebirsel
diisiinme, yalnizca cebir ¢alismalariyla siirlt olmayan, matematiksel diisiinmenin 6zel
bir bi¢gimidir. Dolayisiyla matematiksel diisiinmede kullanilan problem ¢6zme, ¢oklu
gosterimlerden yararlanma, tiimdengelim ve tiimevarim gibi akil yliriitme becerilerini

igermektedir (Celik, 2007: 8).

Cebirsel diigiinmenin gelisimi bireylerin cebir alt 6grenme alaninda edinecekleri etkin
deneyimlerle saglanabilir. Cebirsel diigiinmenin gelisimi dogrudan dogruya bireylerin
cebir alt dgrenme alaninda aldiklar1 egitimle ilintilidir. Ogrencilerin degisken kavramimi
kullanmaya baglamasi ayn1 zamanda cebirsel diisiinmenin basladigini gosterir. Okuldaki
cebir derslerinin nasil islendigi cebirsel diisiinmenin gelisimini etkileyen 6nemli bir
faktordiir. Cebirin 6gretiminde farkli metotlar kullanilmasina ragmen geleneksel metot
hala bunlardan en yaygin olanidir. Cebir, yasamda gerekli olmasina ragmen 6grencilerin
cogu tarafindan ezberlenerek Ogrenilmeye calisilmakta ve Ogretmenlerin ¢ogu da
kullandiklar1 6gretim metotlariyla dgrencileri ezbere 6grenmeye yonlendirmektedirler
(Kitt & Leitze, 1992). Ogretmenlerin, cebiri dgrencilerine anlama ve hatirda tutma
diizeylerini en st diizeye ¢ikaracak sekilde ogretmeleri gerekmektedir (Kitt & Leitze,
1992).

Cebirsel diigiinmenin gelisimi soyut islemler donemiyle hizlanmakta ve birbirini sira ile

izleyen dort diizeyden olugmaktadir (Hart vd., 1998; Akt: Altun, 2005: 292-293).

Diizey 1, bir harfin degerini aritmetik islemlerle bulma, harfleri birer obje ad1 olarak ele
alarak bir problemin sonucuna ulasma veya igerisinde harf olan islemleri, icerdigi
harflere deger vermeden sonuglandirma bigimindeki sorularin ¢oziilebildigi agsamadir ve

“a+5= 8 ise a=?" sorusu diizey 1’e uygun sorulara 6rnek verilebilir.

Diizey 2, birinci diizeyle soyutluk agisindan ayni olmasina ragmen birinci diizeyden

farkl1 olan kismi, bu diizeye ait olan sorularin biraz daha karmasik olmasidir. Ikinci
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diizeye cikan Ogrenciler cebirsel ifadelere alisik olmalarindan dolayr daha karmasik
sorular1 ¢ozebilirler ve “Bir besgenin ka¢ tane kdsegeni vardir?” sorusu diizey 2’ye

uygun sorulara drnek verilebilir.

Diizey 3, harfler bir bilinmeyen olarak diisiiniiliir ve bu bilinmeyenler {izerinden islem
yapilabilir. Bilinmeyenleri bir nesne olarak anlayan bir ¢ocugun dogru sonuca gitmesi
zordur ve “k kenar1 olan bir seklin ka¢ kosegeni vardir?” sorusu diizey 3’e uygun

sorulara ornek verilebilir.

Diizey 4, {giincli diizeydekilere benzer ancak daha karmasik ifadelere anlam
yiiklenebilir ve iglemlerin sonucuna ulasilabilir. Bu sorularda 6grencilerin harfleri birer
bilinmeyen olarak algilamasi, bilinmeyeni bir bagint1 veya denklemde kullanmasi, bir
harfi birden fazla sayinin bir temsilcisi olarak gérmesi gerekmektedir ve “3n’i 3 ile

boliip sonucunu ifade ediniz.” sorusu diizey 4’e uygun sorulara 6rnek verilebilir.

Cebir konularinin hangi yontemle ve nasil islenecegi Ogrencide olusacak semalari
dogrudan etkiler. Secilen 6gretim yontemleri cebirsel diisiinmenin anlamli olarak ve
yasam boyu gelisimini saglar. Ayrica cebir 6grenme alaninin i¢inde yer alan, cebirsel
ifadeler ile denklemler alt 6grenme alanlari islenirken coklu temsil yaklagimindan
yararlanilmasi, anlamli O0grenmeye oOnemli katkilar saglamaktadir. Coklu temsil
yaklagimi, bir durumun veya kavramin farkli bigimlerde ifade edilmesine dayanir.
Ogretim sirasinda, dgrencilerin matematiksel fikirlerini sembol, grafik, tablo, giinliik
yasam durumlart ve somut modellerle ifade etmeleri daha nitelikli 6grenmeye olanak
saglayacaktir (MEB, 2018). Cebir 6gretimi sirasinda cebirsel diisiinme diizeylerine bagli
bu ozellikler goz 6niinde bulundurulmali ve 6grencinin bulundugu diizeye uygun egitim
verilmelidir. Ogrencinin bulundugu cebirsel diisiinme diizeyine uyumlu olmayan aceleci

bir egitim, 6grenmenin ger¢eklesmesine engel olabilir (Altun, 2015: 293).

Mathews (1997)’e goére 6grencilerin cebirsel yetenekleri farkli yollarla gelistirilebilir.
Cebir bilgisini kullanmay1 6grenmenin bir yolu cebir problemlerini ¢c6zmek ve problem
¢ozme deneyimlerini artirmaktir. Bu sebeple, cebir 6gretiminin bir amaci da cebirsel
problemleri ¢ozmeyi 6grenmede Ogrencilere yardim etmektir (Akt: Kas, 2010: 2). Bu
konuda &grencilere yardim edecek en yetkin kisi de dgretmendir. Ogretmenlerin cebirde
temel kavramlarla ilgili derin anlamalara sahip olmasi, kavram ve yontemleri problem

¢ozme siirecinde etkili bir sekilde kullanabilmesi, cebiri islemsel ve yapisal yonden bir
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biitiin olarak ele almasi, kisaca cebirsel diisiinebilmesi ¢ok 6nemlidir (Celik, 2007: 12).
Ozellikle cebir gibi &grencilerin anlamakta zorlandig1 konularda, &gretmenlerin
ogrencilerin diisiinme yapilar1 (farkli yaklasimlari, karsilastiklart zorluklar, kavram
yanilgilari, vs.) hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve kendi 6gretim yaklasimlarini bu
bilgiler dogrultusunda sekillendirmeleri ayr1 bir 6nem kazanmaktadir (Bas vd., 2011:
43). Kieran (2007) ve Sowder (2007) da 6gretmen egitimi ve dgretmenlerin mesleki
gelisimine dair yapilan calismalarda en ¢ok Onem verilen konulardan birinin
O0gretmenlerin, 6grencilerin diisiinme yapilarina dair bilgi sahibi olmalar1 ve sahip
olduklar1 bu bilginin &gretim sekillerine yansitmalart oldugunu vurgulamaktadir.
Ogrencilerinin  diisinme yapilarma dair bilgisi olan 6gretmenlerin, bu bilgiyi
Ogrencilerin  bagsarisina  katkida bulunacak bir smif ortami yaratmak igin
kullanabilecegini vurgulayan arastirma sonuglari da bulunmaktadir (Akt: Bas vd., 2011:

45).

2.4. Cebirsel Problem Cozme

2.4.1. Cebir Kullammmina Bakis Tiirleri

Insanlarin uzun yillar énce kullanmaya basladigi mukayese, giderek sayma ve sayilarla
islem yapma becerisine erigsmistir. Matematigin soyut yapisal 6zelliklerinin meydana
cikisi ve modellenmesi; sayilarin nesnelerden bagimsiz olmasi, gerektiginde farklh
varlik ya da olgulara karsilik gosterilerek durum ya da olaylar1 aciklamaya yaramasi
gibi konulara dayanmaktadir. Kiyaslama, sayma ve sayilarla islem yapma aktivitelerini
icine alan aritmetigin soyutlanmasiyla, matematigin onemli bir dali olan cebir ortaya
cikmistir (Karacay, 1985: 6). Cebir kavrami ile ilgili bircok tanim bulunmaktadir.
Yenilmez ve Avcu (2009: 2)’ya gore cebir; yapi, bagint1 ve nicelik iizerine ugragan bir
matematik dalidir. Usiskin (1997) galismasinda “Cebir matematigin dilidir. Bu dil;
bilinmeyenler, formiiller, oOriintiiler, yer tutucular ve iligkiler olmak iizere bes ana
bilesenden olusur.” Diyerek cebiri tanimlamistir. Sutherland ve Rojano (1993)’a gore
ise cebir, matematikteki veya baska disiplinlerdeki fikirleri agiklamak i¢in kullanilan bir

matematik dilidir (Akt: Akkan vd., 2011: 3).
Dede ve Argiin (2003) cebirin islevlerinden bazilarini su sekilde siralamistir:

« Cebir bir dildir.
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* Cebir bir problem ¢6zme aracidir.
* Cebir bir diislince aracidir.
* Cebir bir okul dersidir.

Literatiire bakildiginda cebire farkli yaklagimlarin oldugu goriilmektedir. Kaput (1998)
cebiri, 1. genelleme ve formiillestirme, 2. belli kurallara sahip bir sistem, 3. yapisal
calisma alani, 4. islevsel olarak cebir ve 5. modelleme dili olmak lizere bes ana
kategoriye ayirmistir (Akt: Akkaya, 2006: 20). Genel olarak cebir ve cebir 6gretimi igin
dort farkli yaklasim vardir (Akkaya, 2006: 20). Bunlar; 1. Genellestirilmis aritmetik, 2.
Cebir ve somutlastirma, 3. Problem ¢6zme araci olarak cebir, 4. Dil olarak cebir.

Asagida bu yaklagimlar hakkinda bilgiler verilmistir:

1. Genellestirilmis aritmetik olarak cebir: Ogrenciler aritmetiksel bilgilerini gelistirerek

cebirsel bilgiye doniistiiriirler. Bu agidan aritmetik cebirin bir parcasidir.

2. Cebir ve somutlastirma: Ogrenciler bilissel siireglerle gelistirdikleri matematiksel
kavramlart kendi climleleriyle ifade ederek zihinlerinde somutlastirirlar. Bu agidan

cebirde temel kavramlarin gelismesi ig¢in somutlastirma asamasi gerekmektedir (Sfard,

1995. Akt: Akkaya, 2006: 21).

3. Problem ¢dzme araci olarak cebir: ilk bakista cebir; problem ¢dzme denklem
olusturma ve olusturulan denklemin ¢oziimiinii bulma olarak goriilse de sézel olarak
verilen problemlerin denklemlerini yazmak ve bu denklemlerin ¢oziimlerini bulmak,
aritmetikten cebire ge¢mek icin en gerekli konulardir. Bell (1996)’e gore cebir,
problemleri daha iyi anlama ve problemleri ¢6zmek i¢in farkli yollar bulma hususunda
bir aractir. Bu yaklasimda degiskenler bilinmeyen degerler olarak kullanilmaktadir

(Akt: Akkaya, 2006: 21).

4. Dil olarak cebir: Bu yaklagima gore cebir matematiksel diisiinceleri sembollerle ifade
eden bir dildir. Navarra ve Malara (2003)’a gore cebir 6grenme stireci ile dil 6grenme
siireci birbirine benzemektedir. Bir ¢ocuk dilini 6grenmeye basladiginda anlam ve
kurallar1 kavrayamaz. Anlam ve kurallar adim adim geliserek birbirini destekler. Cebir
de dile benzemektedir. Bir ¢cocuk nasil okul ¢agina gelene kadar ¢evresindekileri taklit
ederek bir seyler 6grenmeye calisiyorsa, aritmetikte de problemin sonucuna ulagmak

icin istedigi gibi hareket edebilir. Arkadasimin ya da Ogretmeninin gosterdigi yolu
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kullanarak sonuca ulasabilir. Oysa cebirde bir problemle karsilasildiginda ilk adim
problemin anlasilmasidir. Daha sonra probleme farkli ¢6ziim yollar iireterek sonuca

ulasilir. Bu siirecte de taklit etme 6nemli bir yoldur (Akt: Akkaya, 2006: 21).

Cebir eskiden beri var olduguna gore cebirle ilgili 6grenme giicliikleri de eskiden beri
varligini stirdiirmistiir. Fakat sorunun tam olarak sebebi bilinemediginden giiniimiizde
de cebirle ilgili 6grenme giigliikleri devam etmektedir (Ersoy & Erbas, 2005). Cebirin

Ogrenciler tarafindan anlagilamamasinin nedenleri 3 maddede toplanabilir. Bunlar:
1. Cebir’in yapis1 (epistemological obstacle)

2. Ogrencilerin zihinsel gelisimleri ve hazir bulunusluk diizeyleri (psychogenetic

obstacle)

3. Cebir’in 6gretimindeki eksiklikler (didactical obstacles) (Akt: Dede & Argiin, 2003:
182).

Akkaya (2006: 82-83)’nin ¢alismasinda elde edilen bulgulara gére dgrencilerde olusan

kavram yanilgilari su sekilde belirlenmistir:

1. Harflerin matematikte bir anlami yoktur. Ogrencilere gére harfler sdzel sembollerdir

ve bu ylizden sayilar arasinda yeri yoktur.

2. Harfler sayilar gibi davranmaz. Ogrenciler, harflerin kullanihginin istege bagh

oldugunu ve diger harflerle alakasiz oldugunu anlayamamaktadirlar.

3. Harflerin basamak degeri vardir. Aritmetikte harfler genellikle sayilarin
basamaklarindaki bilinmeyen degerler i¢in kullanilmasi ve aritmetigin diger
konularinda da harflerin benzer kullanimlar1 06grencilerin harfleri bu sekilde

anlamalarint desteklemektedir.

4. Harfler nesnelerin kisaltmasidir. Ornegin 2k ifadesinin 2 kalemi temsil ettigi

diistiniilmektedir.

5. Harfler alfabetik konumlarina gore deger alirlar. Ornegin, ¢ harfi alfabede iiciincii

sirada oldugundan degerinin 3 olacag: diisiiniilmektedir.
6. Harfler alfabede oldugu gibi siralanirlar.
7. “=" igareti her zaman bir sonug iiretir.

8. “+” ve “~” igareti her zaman bir sonug lretir.
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Ogrencilerin, cebiri anlamakta zorlanmalarinin bazi nedenleri Dede’nin (2005)

calismasinda su sekilde yer almistir:

* Cebirsel ifadeleri sadelestirememeleri,

* Aritmetikten cebire gegiste yasadiklart zorluklar,

* Denklemleri yanlis yorumlamalari,

* Cebirsel sozel problemleri denklem olarak yazmadaki sorunlari,

» Ogrencilerin, denklemleri gercek yasamdan ayr1 bir olguymus gibi diisiinmeleri (Akt:

Cagdager, 2008: 18).

Ogrenciler; cebire, sembolleri ve harfleri kullanarak ilk adimi atarlar. Aritmetikte
oldugu gibi cebirde de sadece bir ya da birka¢ sayiyr degil biitiin sayilari, sayi
kiimelerini diistinmek gerektigi i¢in cebir, aritmetige goére daha soyut algilanir
(Palabiyik, 2010). Bireylere soyut diisiince yapisi saglayan cebir; bir¢cok acgidan,
matematigin alt alanlar1 ve diger bilim dallarinin unsurlar1 arasinda kavramsal ve teorik
acilardan bir koprii ve dil gorevi istlendiginden, egitim ve is yasaminda fertlerin
edinecekleri temel bilgi ve beceriler arasinda 6nemli bir yapitasi, baglayic1 har¢ ve
yapilandirict unsur olarak goriilmelidir (Erbas vd., 2009). Cebir problem ¢dzme araci
olarak diisiintildiiglinde, bir ders konusu olmasinin yani sira yasamda karsi karsiya
gelinen problemleri anlamaya ve onlara ¢oziim yollar1 bulmaya yarayan bir arag¢ olarak

da ele alinmalidir (Akkaya, 2006).

Cebir Ogretiminde bir¢ok farkli yontem kullanilmasima ragmen oOgrencilerin biiyiik
cogunlugu ezberleyerek Ogrenmeye calismakta ve 6gretmenlerin ¢ogu kullandiklar
ogretim yontemleriyle 6grencileri ezberleyerek O0grenmeye yonlendirmektedir. Yani
cebir, yasamda zorunlu olmasma kargin ¢ogu Ogretmen tarafindan hala geleneksel
metotla 6gretilmeye ¢alisilmaktadir. Cebir, dgretmenler tarafindan 6grencilerin anlama
ve kalict olma diizeylerini ulasabilecekleri en iist seviyeye c¢ikaracak sekilde
ogretilmelidir (Kitt & Leitze, 1992, Akt: Yenilmez & Teke, 2008: 232). Yapilan
caligmalarda; farkli diizeylerdeki Ogrencilerin cebirsel kavramlari anlamada bazi
sikintilarinin oldugu ortaya ¢ikmistir (Ersoy vd., 2009, Yenilmez & Avcu, 2009). Bu
zorluklarin nedeni; cebirin igerigi, 6grenimi ve Ogretimindeki eksiklikler olarak

belirtilmistir (Dede vd., 2002). Ersoy ve Erbas (1998)’ in yaptig1 arastirmanin sonuglari

37



da cebir 6gretiminin lilkemizde oldukg¢a sorunlu oldugunu ortaya koymaktadir. Buna
gore, sosyoekonomik diizeyi diisiik diizeyde olan bir bolgede bulunan bir ortaokuldaki
7.smif 0grencilerinin, 26 sorudan olusan cebir testi sorularina verdikleri dogru cevap
sayilarinin aritmetik ortalamasi 2,1 olarak hesaplanmistir (Akt: Dede & Argiin, 2003:
181).

Gelismekte olan toplumlarda problem ¢dzme becerisi zorunlu bir gereksinim olmustur.
Yenilenen ilkdgretim matematik dersi programinin 6ncelikli amaci da problem ¢ozme
becerini kazanmis fertleri yetistirmek ve problemi ¢ozerken uygun stratejileri kullanmak
sureti ile elestirel ve yaratici diisiinme becerilerini bireylere kazandirmaktir (Ozarslan,
2010). Matematik alanindaki bu yeni gelismelerle birlikte cebire karsi bakis acisi
degismis ve cebir, diisiinceleri-iligkileri ifade etmek i¢in bir metot olarak goriilmeye
baslanmistir. Bu agidan bakildiginda cebir, problem ¢ézme araci olarak diisiiniilebilir
(Akkaya, 2006). Cebir ile problem ¢dzme birbiriyle etkilesim halindedir. Bu sebeple
Ogrencilerin problem ¢6zme c¢alismalarinda cebiri kullanmalari, cebir 6gretiminin tam
anlamiyla gerceklestirilebilmesi i¢in 6nem teskil etmektedir (Ozarslan, 2010). Problem
¢ozmenin asamalarinin ifadesinde cebirdeki sembolik notasyon kullanilabilir. Giinliik
hayatta kars1 karsiya gelinen problemlerin degiskenleri arasindaki iligkileri belirlemek
ve problemlere farkli ¢6ziim stratejileri ortaya koymak ancak cebirle miimkiin
olmaktadir (Polya, 1997). Biitiin 6grenciler cebiri bir arag olarak kullanarak problemlere
farkli ¢ozliim yollar1 gelistirebilir. Yani cebir, 0grencilerin problem ¢dzme becerisinin

gelismesinde onemli imkanlar sunar (Akkaya, 2006).

2.4.2. Cebirsel Problem

Matematik dersindeki etkinlikleri, gercek diinya tecriibesiyle baglanti kurmanimn
temsilcisi cebirsel sozel problemlerdir. S6zel problemler 6grencilerde yeni matematiksel
modellerin olugmasinda yardimec1 olmakta ve Ogrencilerin bu konuda deneyim
kazanmalarin1 saglamaktadir. Bununla birlikte okulun i¢i ile dis1 arasindaki etkilesimi
gostermesinin  yan1  sira  cebirsel sozel problemler siklikla  Ggrencilerin
matematiksellestirme ve matematiksel modellemedeki temel algiy1 tecriibe etmesini
saglayan tek oOrnektir (Bonotto, 2010). Ayrica Ogrencilerde dil olusumunun, akil
yiirlitmenin, matematiksel gelisimin ve karsilikli etkilesimin saglanmasi i¢in uygun bir

ortam hazirlamaktadir (Reusser & Stebler, 1997). Boylece s6zel problemler 6grencilerin
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okulda 6grendikleri formal matematiksel bilgi ve becerilerini ger¢ek hayat durumlarina
uygulayabilmelerine de katkida bulunmaktadir (Verschaffel, Corte & Vierstraete, 1999).

Cebirsel sozel problemlerin basarili ¢oziimii su Sekil 2.3’teki gibi semalastirilmustir.

Gergek Durum

Sozel Igerik  |qv m v m o 0 v . . = (Reel Diinya)

y

Matematiksel Model

Hesaplama

v

Sekil 2. 3. Cebirsel Sozel Problemlerin Basarilh Coziimiine Dair Anlam ve Referans Siireci

Dede' nin (2004) Contreras' tan (2002) uyarladigi Sekil 2.3’te goriildiigii tizere cebirsel
sozel problemler gergek durumdan yola g¢ikarak ¢oziilmektedir. Sekil 2.3’te cebirsel
sozel problemlerin ¢oziimiinde matematiksel modellemenin de bir rolii oldugu
goriilmektedir. Matematiksel modelleme becerisinin cebirsel sozel denklemlerin
¢Oziimiinliin basarili bir sekilde gerceklestirilmesi icin Onemli bir nokta oldugu

sOylenebilir.

2.4.3. Cebirsel Problem C6zme

Cebirsel sozel problemlerin Ogrenimi, aritmetikten cebire gecis icin kolaylik
saglamaktadir (Dede, 2004). Cocuklara verilen giincel sorular matematik egitiminin
gercek hayatla birlesmesi ve 6grencilerin okulda karsilasabilecekleri matematiksel sozel
problemleri ¢6zmede gereken davraniglart gelistirmeleri i¢in gereklidir. Problemlerde
yasanan zorluklar daha ¢ok problemlerde verilen ifadelerin veya kavramlarin tam olarak
anlagilamamasi ve problemle ilgili denklemin kurulamamasi olarak gosterilebilir
(Mayer, 1982). Ogrencilerin, denklemlerin ¢6ziimlerini anlamakta zorlanmalarina neden
olan cebirsel sozel problemler bu nedenle matematik programmin Onemli

ogelerindendir. Ancak yapilan arastirmalar gostermistir ki, cogunlukla cebirsel sozel
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problemler c¢oziimleri zor bulunan problemler olarak algilanmaktadir (Dede, 2004;

Stacey & MacGregor, 2000; MacGregor & Stacey, 1996).

Cebirsel sozel problemlerin 6grenciler tarafindan anlasilamamasinin nedeni olarak
asagida verilen iki temel yaklasim 6n plana ¢ikmaktadir (Ostad, 1998; Cummins, 1988;
Akt: Neuman & Schawartz, 2000):

1. Mantiksal-matematiksel yaklasim (Logico-mathematical approach): Bu yaklagim
Piagetian Teorisi'yle birlestirilebilir. Yani, s6zel problemlerin ¢oziimlerinde kavramsal
bilginin rolii vurgulanir. Bu yaklasima gore, cebirsel sozel problemlerin ¢oziimiinde
yasanan zorluklar, Ogrencilerin mantiksal-zihinsel yapilarinin tam gelismemesinden

kaynaklanmaktadir.

2. Dil yaklasimi (Linguistic approach): Bu yaklasim ise genellikle Kintsch'in, Dil
Kavrama Teorisi'yle birlestirilir. Bu yaklasima gore ise cebirsel sozel problemlerin
¢Ooziimiinde yasanan zorluklar, Ogrencilerin verilen ifadelerdeki dili anlama
yetersizliklerinden kaynaklanmaktadir. Nathan (1992; Akt: Neuman & Schawartz,
2000), 6grencilerin cebirsel sdzel problemleri, denklem formuna getirirken s6z dizimsel
(syntax) bir yaklasim kullandiklarini bu durumun da kullanilan dilden kaynaklandigini

belirtmislerdir.

Silver, Shapiro ve Deuthsch (1993, Akt: Jose, 2002) ise cebirsel sdzel problemlerin
¢Oziimii i¢in bir model Onermislerdir. Bu model, 4 adimdan olusmaktadir. Birinci
asama, verilen cebirsel sozel problemin i¢indeki matematiksel problemin yapisini
anlamaktir. Bu asamada, verilen bilgiler anlasilmaya c¢alisilir, eksik veya fazla bilgiler
belirlenir ve icerikteki gercek durum ortaya ¢ikarilir. Ikinci asamada, verilen sdzel
problemin ¢6ziimiine yol agacak uygun bir siireg, islem, algoritma veya matematiksel
modellemenin secilmesini igerir. Ugiincii asama ise secilen bu ¢dziim stratejisinin
uygulanmasmi gostermektedir. Son asamada ise matematiksel islemler veya

hesaplamalar sonucu iiretilen cevabin dogrulugu ve anlami tizerinde durulur.

Matematiksel modelleme ile problem ¢6zme arasinda biitiinlestirilmis bir siire¢ goz
Oniline alinmaktadir. Dunne ve Galbraith (2003) matematiksel modelleme siireciyle ilgili

alt1 basamak tanimlamiglardir;

1. Problemin agikga belirtilmesi
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2. Gereken tiim verilerin ve varsayimlarin listesi
3. Kullanilan modeli olusturma ya da tanima

4. Gerekli matematigi modeli sekillendirmek i¢in ya da problemi ¢ézmek icin bilinen

modelde iglemek

5. Coziimii kontrol etmek (dogrulamak, gegerli kilmak) ¢6ziimii tahmin igin kullanma

ve gereken degisiklikleri yapmak
6. Sonuglari tiim basamaklar1 detayl bir sekilde raporlagtirmak.

Bu bakimdan matematiksel modellemenin problem durumundan yola ¢ikan bir siireg
oldugu soylenebilir. Modelleme etkinliklerinde temelde problem ¢dzme durumu soz
konusu oldugundan problem ¢ézme ile matematiksel modelleme etkinlikleri arasinda bir
iliski oldugu aciktir. Bu bakimdan matematiksel modelleme becerilerinin cebirsel s6zel
problemlerin basarili ¢éziimii igin O6grencilere kazandirilmasi gereken becerilerden

oldugu soylenebilir.

2.5.  Problem Cozme ve Tutum

Matematik 6gretiminde de olumlu tutum olusturulmasi istenen bir amactir. Ciinkii genel
olarak birey olumsuz tutum gelistirdigi objeye kars1 ilgisiz kalir, onu sevmez ve takdir
etmez (Giizel, 2004). Tutum, 6grenmeyle kazanilan, bireyin davranislarina yon veren ve
karar verme siirecinde yanliliga neden olabilen bir olgudur (Ulgen, 1996). Baska bir
ifade ile tutum, bireyin herhangi bir grup seye, olaylara ve ¢ok cesitli durumlara karsi
bireysel etkinliklerdeki se¢imini etkileyen kazanilmis, ig¢sel bir durumdur (Senemoglu,
2005). Tutumlar, bireyin egitim siirecinde ¢ok onemli bir yer tutar; zira egitim dgretim
stirecinin etkililiginin artmasi, 6grencilerin okula, 6gretmene, derslere ve diger egitim-

ogretim unsurlarina yonelik olumlu egilim gostermesine baglidir (Sallabas, 2008).

Matematikte, matematik tutumu ile matematik basarisi1 arasindaki iligkinin varligi uzun
zamandir bilinmektedir. Olumlu tutuma sahip olmak, matematik basarisinin yiiksek
olmasma katki saglamaktadir (McMullen, 2005; Erktin, 1993). Matematige karsi
olumlu tutuma sahip Ogrenciler, yliksek 0Oz-yeterlilik diizeyine sahip olurlar. Bu
ogrenciler dogal yetenek ve sans faktorlerinden daha ¢ok matematik basari i¢in gayret

etmenin Onemine inanirlar ve basar diizeyleri 6z yeterligi diisiik 6grencilere gére daha
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yiiksektir. Bu durumda tutum, 6z yeterlik diizeyinin dolayli etkisine basar1 olarak

matematik basarisini etkilemektedir (Greenwood, 1997; akt. Canake1, 2008).

Matematik tutumu ise bireyin matematikle ilgili bir konuya yonelik sahip olusu pozitif
ya da negatif egilimdir (Dutton, 1962). Ogrencinin matematik tutumlar1 onlarin
Ogrenme tecriibeleriyle olusur, sekillenir. Matematik 6grenmeyi anlamali, baglantili ve
eglenceli hale getirmek olumlu tutumlarin olugsmasini saglayacaktir. Bu yiizden sinif igi
O0grenme etkinlikleri konuya karsi ilgi ve hayranlik uyandirmali ayrica 6grencinin
giivenini olusturmalidir (Ministry Of Education, 2006; akt. Canakg¢i, 2008). Yiicel ve
Kog¢ (2011) yaptiklar1 arastirmada matematik dersine karsi tutum ile matematik
dersindeki basar1 arasinda pozitif yonde bir iliski oldugunu saptamislardir. Aytagh
(2018) yaptig1 ¢aligmada ortaokul 6. sinif Matematik Uygulamalar1 Dersi’nde degerler
egitimi 1ile desteklenmis etkinliklerin Ggrencilerin akademik basarilarina, deger
algilarina, problem ¢dzme becerilerine, matematige yonelik tutumlarina ve kaliciliga
etkisini incelemis ve etkinliklerin 6grencilerin matematige yonelik tutumlarina etkisinin
olmadigint  belirtmistir. Karadag (2019) yaptigt calismasinda teknoloji ile
iliskilendirilmis etkinlik ve problemlerle islenen matematik dersinin ilkokul doérdiincii
smif Ogrencilerinin problem ¢6zme basarilarina ve matematik dersine yonelik
tutumlarina etkisini incelemis ve uygulama sonunda yapilan testler sonucunda deney
grubu ve kontrol grubu arasinda anlamli farkliligin olusmadig: tutumlarinin birbirine

benzedigi sonucuna ulagmaistir.

2.6. Problem Cozmeye Yonelik Yansitic1 Diisiinme Becerisi

Matematik dersinde bilginin derinlemesine 6grenilmesi ig¢in en 6nemli araglardan biri
problem ¢ézmedir. Matematik dersinde problem ¢6zmeyi etkili bir sekilde kullanan
birey, giinliik yasamda da bu becerinin faydalarini gorebilir ve kullanabilir. Bu sebeple
problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesi dnem kazanmaktadir. Yansitici diisiinmenin
ancak belirli bir problem algilandiginda ortaya ¢ikmasindan yola ¢ikarak yansitmanin
en iyi problem c¢ozme siirecinde gozlenebilecegi sdylenebilir (Shermis,1992). Bu
nedenle matematik dersi s6z konusu oldugunda yansitict diisiinme kavrami problem

¢ozmeye yonelik yansitici diigiinme olarak diisiiniilebilir.
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Yansitici diisiinmenin felsefi temelleri John Dewey (1933) tarafindan yaparak yasayarak
O0grenme yaklagiminda atilmistir. Literatiir incelendiginde yansitici diistinme becerisinin
cesitli tamimlarina rastlamak miimkiindiir. Problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiinme
becerisi, problem ¢dzme siirecinde yapilan yansitmalarin birlesiminden meydana
gelmektedir. Dewey (1933)’e gore yansitici diisiinmenin yapi tagini olusturan yansitma
kavrami hem problemin hem de probleme ait olasi ¢6ziimlerin temelinde yatan inanglari
ele alan sistematik bir problem ¢6zme bi¢imidir. Dewey, yansitma siirecinin bes
asamadan olustugunu ileri siirmekte ve bu asamalarin belirli bir sirada olma
zorunlulugunun olmadig1 fakat birbirleriyle uyum iginde olmasit gerektigini
belirtmektedir. Bahsedilen bes asama, oneriler, problem, hipotezler, nedenleme ve test

etmedir.

Oneriler, birey kafa karistirict bir durumla karsi karsiya geldigi zaman zihninde beliren
fikir ve olasiliklardir. Oneriler arttikca karar verme amaciyla bireyin diisiinmeye olan
ihtiyac1 ¢ogalir. Bundan dolay1 oneriler, devamindaki sorgulama siireci i¢in dnemli bir
kaynaktir. Problem, kafa karistirict durumda kiigiik ayrintilardan olusan pargalar yerine
biitiine doniik olarak, biiyiik resmi gérmedir. Hipotez bigimleme, neriler géz 6ntinde
bulundurularak yapilabileceklerin ortaya konulmasidir. Hipotez ilizerine ¢alisma daha
fazla gozlem yapmayi, bilgi lizerine diisiinmeyi igerir. Bu sekilde problem yalin hale
getirilmis ve Oneriler test edilebilir, dlciilebilir sekle donilismiis olur. Nedenleme, bilgi,
fikir ve Onceki deneyimler birbirine eklemlenerek oOneriler, hipotez ve test etmeye
olanak saglanmasidir. Test etme, yeni bir probleme 151k yakabilecegi gibi var olan

probleme aciklik getirebilir.

Dewey (1933), ayn1 zamanda yansitmanin gerceklesebilmesi i¢in kiside bulunmasi
gereken Ozellikleri de acik fikirlilik, tam isteklilik ve sorumluluk olarak siralamaktadir.
Acik fikirlilik, probleme farkli ve yeni yonlerle bakabilme yetenegidir. A¢ik fikirli
olmak karsit fikirde oldugu bir konuya kars1 aktif bir dinleyici olmayi, farkli taraflart
dinlemeye hazir olmay1 ve inanglarimin yanlis olabilecegini diigiinebilmeyi gerektirir.
Tam isteklilik, bir konuya biitiiniiyle dahil olundugunda ortaya ¢ikar. Birgok fikri ve
diisiinceyi deneyimlemekle birlesiktir. Sorumluluk, kisinin etkinliklerinin sonucunu

gbze almasidir. Ni¢ini bilmeye, 6grenilendeki anlami aramaya olan ihtiyactir.
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Schon (1987)’e gore yansitma sayesinde, Ogrenciler bilinenden bilinmeyene dogru
gidebilmekte, ezber yapmak yerine O&grenme deneyimlerini artirabilmekte ve
ogrendiklerini giinliik hayata aktarabilmektedir. Bas ve Beyhan (2012)’a gore, yansitici
diisinme becerisi, “herhangi bir deneyimden yararlanilan, {izerinde disiliniilen ve
genellikle belli bir amag¢ g6z Oniine alinarak degerlendirme yapilan bir siire¢” olarak
ifade etmektedir. Unver (2003)’e gore, yansitic1 diisiinme problem ¢dzme ile i¢ ice bir
yapida bulunmaktadir ve yansitici diisiinmeyi bireyin 6grenme veya dgretme yontemi
ve seviyesine iliskin durumunu, egitim hayati boyunca edindigi tecriibeler 1s18inda,
kisisel degerler ve inang sistemi ¢ergevesinde betimleyebilme ve sorunlari ¢ozebilme
becerisi olarak tanimlamistir. Mason (2009)’a gore ise yansitict diisiinme sirasinda
yapilan yansitmalarin, problem ¢6zme siirecinin anahtar bir unsuru oldugunu
sOylemekle birlikte, yansitma yapmanin 6grenene problemi ¢ozerken yaptigi hatalarini
belirleyebilme imkan1 verdigini belirtmektedir. Hong ve Choi (2011)’ye gore, problem
cozme baglaminda yansitict diisiinme becerisi; verilen problem durumuna yonelik
olarak bireyin hareketlerinin, diislincelerinin, duygu ve hislerinin belirlenmesini
saglayan, problem ¢ozme siireci boyunca bilingli olarak gerceklestirdikleri zihinsel
aktivitelerdir.

Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (NCTM) okul dncesinden 12. sinifa kadar olan
tiim 6gretim programlarinda 6grencilerin matematik problemi ¢ézme iizerine yansitma
yapabilme durumlarini standartlar1 arasinda saymistir. Konseye gore iyi problem
coziicliler bir problem durumunda ne yaptiklarinin farkinda olan kendilerini sik sik
gozlemleyen ve degerlendirebilen kendi stratejilerini ayarlayabilen bireylerdir. Bu tarz
yansitma becerilerinin desteklendigi sinif ortamlarinda ortaya ¢ikma sansi daha fazladir
(Hegedus, 2002). Problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme becerisinin de ilkokul ve
ortaokul ve bilim sanat merkezleri diizeylerinde ¢esitli agilardan incelendigi
gorilmistir (Bas, 2013; Tavsan, 2016; Sarican, 2017; Giindogdu, 2017; Pusmaz ve
Tavsan, 2019). Fakat ortadgretim Ogrencilerinin problem ¢dzmeye yonelik yansitict
diisiinme becerisini konu alan az miktarda arastirmaya rastlanmistir (Bas ve Kivilcim,

2013).

Sen (2013) calismasinda, 7. siif 6grencilerinin problem ¢ézmeye yonelik yansitici
diisiinme becerilerini belirlemeyi amaclamistir. Aragtirmanin sonucunda, ebeveynlerin

egitim diizeyi ile 6grencilerin yansitict diisiinme becerileri arasinda pozitif yonli bir
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iliski oldugu, problem ¢dzmeye yonelik yansitici diislinme becerisinin ailenin gelirine
gore farklilastigi belirlenmistir. Wetzstein ve Hacker (2004) yaptiklari ¢alismalarinda
soru temelli yansitict sozlii diyaloglarin problem ¢ozme siireci iizerindeki etkisini
arastirmay1 amaclamislardir. Arastirma sonucunda, 6zellikle deney grubunda yer alan
cogu katilimcinin yeni ilkeler gelistirebildigi ve yaptiklari islemleri daha zengin
aciklamalarla ifade edebildikleri, bunun aksine kontrol grubundaki katilimcilarin ise
sadece yaptiklar1 hatalar1 diizeltebildikleri tespit edilmistir. NG ve Tan (2006) yaptiklar
caligmalarinda Singapur’daki bir grup Ogretmen adaymin es zamanli olmayan
(asenkron) bir ortamda yapilandirilmamis problemlerin ¢6ziim siireclerinde ortaya
koyduklar1 yansitict diistinme becerilerini incelemeyi amaglamislardir. Arastirma
sonucunda, Ogretmen adaylarinin problem ¢6zmeye yonelik yansitict diislinme
becerilerinin diisiik oldugu, asenkron ortamdaki grup tartismasinin yiiz yiize iletisim ile
karsilagtirildiginda problem ¢dzme adina daha iyi bir yansitici diistinme ortami sagladigi
goriilmiistiir. Demirel, Derman ve Karagedik (2015) yaptiklar1 ¢alismalarinda 7. ve 8.
stif 6grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik diisiinme becerileri ile matematige
yonelik tutumlar arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaglamistir. Aragtirmanin sonucunda
Ogrencilerin cinsiyetleri ve problem ¢dzmeye yonelik yansitict diisiinme becerileri
arasinda anlamli bir fark bulunmadigi fakat matematige yonelik tutum agisindan
erkekler lehinde 6nemli bir fark bulundugu, bunun yani sira 6grencilerin matematige
yonelik tutumlar1 ile problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiinme becerileri arasinda
orta derecede anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir. Tavsan (2016) calismasinda,
matematik problemlerini ¢ézmede basarili Ogrencilerin problem c¢ozmeye yonelik
yansitict diisiinme becerilerinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmada 6grencilerin
genel olarak bilgi, deneyim ve baglam temalar1 ¢ercevesinde basarili sekilde olmakla
birlikte, his/duygu ve grup arkadasi temalarinda da yansitmalar ortaya koyabildikleri,
buna ragmen belirlenen gostergeler dahilinde yansitma yapmakta zorlandiklari, eksik
yansitma yapabildikleri veya herhangi bir yansitma yapamadiklart durumlarin da oldugu

sonucuna ulagilmistir.
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BOLUM III: YONTEM

Bu boliim de arastirmanin modeline, ¢alisma grubuna, veri toplama araglarina, verilerin

toplanma siirecine ve verilerin analizine yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmanin amaci diisiiniilerek bu arastirmada karma yontem cesitlerinden kesfedici
stiralt desen kullanilmistir. Karma yontem arastirmalari, aragtirmacinin bir ¢alisma veya
birbirini izleyen ¢alismalar1 igerisinde nicel ve nitel yontemleri, yaklagimlart ve
kavramlar1 birlestirmesi olarak tanimlanir (Creswell, 2003). Johnson ve Turner (2003)
ise karma arastirmanin temel ilkesini arastirmacilarin farkli strateji, yontem ve
yaklasimlar1 kullanarak coklu veriler toplamasi olarak ifade etmektedir (Baki &

Gokeek, 2012).

Arastirmacinin kullanmis oldugu kesfedici sirali desende ise nitel verilerle ise baslanir;
daha sonra nicel bilgiler toplanir. Nicel veriler, nitel bulgular1 agiklamak ya da
temellendirmek i¢in kullanilir. Kesfedici sirali desenin amaci, olgularn kesfetmek igin
nitel verilere ulasmak, sonrasinda ise nitel verilerden elde edilen iliskileri ac¢iklamak
icin de nicel veriler toplamaktir. Bu desenin en yaygmn kullanim sekli olgular
kesfetmek, temalar1 belirlemek, bir 6lgme araci tasarlamak ve akabinde tasarlanan bu
Olcme aracinm test etmektir (Creswell, 2003). Bu yontemi kullanan arastirmaci nitel
verilere, nicel verilerden daha fazla vurgu yapar. Bu vurgu arastirmaci tarafindan nicel
bulgulara kiyasla nitel bulgularin daha detayli tartisilmasi yoluyla yapilmistir. Bu
desende arastirmaci genellikle ¢alismasini, az sayida kisinin katilimi ile gerceklestirdigi
nitel veri toplama asamasi ve bu asamaya seckisiz olarak belirlenen ¢ok sayida kisinin

katilimu ile siirdiirdiigii nicel veri toplama agamasi olarak iki asamada sunar (Creswell,

2003).

Arastirmanin birinci alt probleminde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda
7. sinif 6grencilerinin neler yasadiklarinin betimlenmesi amag¢lanmistir. Bu alt probleme
cevap aramak ve yapilan problem ¢6zme uygulamalarinin 6grencilerin problem ¢ézme
stirecine etkisinin ¢ok yonlii ve derinlemesine incelenmesi amaciyla nitel arastirma

yontemlerinden durum g¢alismasi kullanilmistir. Durum ¢alismasi bir ya da daha fazla
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olaym, ortamin, programin, sosyal grubun ya da diger birbirine bagli sistemlerin
derinlemesine incelendigi bir nitel arastirma yontemidir (Mc Millan, 2000). Bu
arastirmanin birinci alt problemi baglaminda Ogrencilerle yapilan problem ¢6zme
etkinlikleri sirasinda 6grencilerin kullandiklar1 etkinlik ¢alisma kagitlar1 ve etkinlikler
sirasinda gbzlemci tarafindan tutulan gozlem raporlar1 veri toplama araglari olarak

kullanilmuastir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda
7. smif 6grencilerinin cebir basarisina, cebirsel diisiinme seviyesine, problem ¢ézme
basarisina, matematiksel problem ¢ozmeye karsi tutumlarina ve yansitict diisiinme
becerisine etkisi incelenmistir. Bu alt probleme cevap aramak i¢in 6ntest sontest kontrol
gruplu yar1 deneysel model kullanilmigtir. Sosyal bilimlerde deneme modeli; bir
varsayimin smanmast amacit ile kosullar1 deneyi yapan tarafindan hazirlanan ve
bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerindeki etki ya da yoniinii ortaya koymay1
amaglayan bir gozlem tiiriidiir. Yar1 deneysel modelde ayni kitleden secilmis iki 6rnek
gruptan biri tahmini degiskenle iligkilendirilir, 6teki iliskilendirilmez ve elde edilen iki
sonu¢ arasindaki fark bagimsiz degiskene baglanir (Islamoglu, 2002). Bagimsiz
degiskeni olusturan ‘“a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar”, bagimli degiskeni
olusturan “ortaokul 7. sinif 6grencilerin, cebir 6grenme alaninda yer alan cebir ve ilgili
problem ¢ozme kazanimlarina wulagma durumlarindaki, cebirsel diisiinme
seviyelerindeki, problem ¢6zme tutumlarindaki ve yansitici diigiinme becerisindeki”

etkililigini belirlemek uygulamanin diger amaci olmustur.

3.2. Cahisma Grubu

Bu aragtirmanin c¢alisma grubunu Gaziantep ili Sehitkamil ilgesinde diisiik sosyo-
ekonomik diizeye sahip Milli Egitim Bakanligi’na bagli olarak egitim-6gretim yapan bir
devlet okulunun 7. smf Ggrencileri olusturmustur. Arastirmaci bakimindan g¢aligsma
imkanlarinin uygun olmasi nedeniyle bu okul secilmistir. ilgili okulda uygulanacak
etkinlikler ve testler i¢in M.U. Egitim Bilimleri Enstitiisii ve Gaziantep 11 Milli Egitim
Miidiirligi ile irtibata gecilerek arastirma izni alinmis ve izin belgeleri Ek 6°da

verilmistir.
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Arastirmacinin matematik derslerine girdigi bes subeden ikisi ontest puani1 denkliklerine
gore secilmis ve bu subelerden biri yansiz atama ile deney grubu, digeri de kontrol
grubu olarak belirlenmistir. Tablo 3.1’de deney grubu ve kontrol grubunun cebir basari
testi, cebirsel diisiinme seviyeleri belirleme testi, problem ¢dzme testi, matematik
problemi ¢b6zme tutum 6lgegi ve problem ¢dzmeye yonelik yansitict diistinme beceri

Olceginden aldig1 On test puanlarinin ortalamasi verilmistir.

Tablo 3. 1. Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Ontestlerden Aldiklar1 Puanlarin
Ortalamasi

Cebir Basar Cebirsel Problem Cozme Problem Cozme Yansiticl
Testi Diisiinme Testi Tutum Olgegi Diisiinme
Seviyesi Becerisi
Deney 48,46 1,38 30,00 67,57 48,42
Grubu
Kontrol 35,00 1,42 29,61 71,92 53,80
Grubu

Tablo 3.1 incelendiginde deney ve kontrol grubu arasinda anlamli farklilik
bulunmamaktadir. Deney grubunun cebir basari testine ait ontest ortalamasi 48,46 puan,
kontrol grubunun cebir basari testine ait ontest puani ise 35,00 olup, deney grubunun
cebir basar1 testi puan ortalamasi kontrol grubuna nazaran daha fazladir. Diger dort
testin sonuglar1 ise birbirine yakindir. Tablo 3.1’de goriildiigii gibi cebirsel diisiinme
seviyeleri ortalamasina bakildiginda deney grubuna ait 6ntest ortalamasi 1,38, kontrol
grubuna ait Ontest ortalamasi 1,42’dir. Cebirsel diisiinme seviyeleri ortalamalarinin
yaklagik ayni oldugu sdylenebilir. Problem ¢6zme testine ait ortalamalara bakildiginda
ise deney grubuna ait ortalama puan 30,00, kontrol grubuna ait ortalama puan 29,61 dir.
Dolayisiyla problem ¢dozme basarilarinin benzer oldugu sdylenebilir. Problem ¢6zme
tutum 6lgegi sonuclara bakildiginda deney grubuna ait ortalama puanin 67,57, kontrol
grubuna ait ortalama puanin ise 71,92 oldugu goriilmektedir. Problem ¢ézme tutumu
puanlarima gore kontrol grubunun puani biraz daha fazladir. Yansitici diisiinme becerisi
ortalama puanlarina bakildiginda problem ¢6zme tutum 6lcegi ortalamalarina benzer bir
sonug karsimiza ¢ikmaktadir. Deney grubuna ait yansitici diisiinme becerisi ortalamasi

48,41 ve kontrol grubuna ait yansitici diislinme becerisi ortalamasi 53,80°dir.
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Tablo 3.1°de goriildiigii gibi, baz1 ortalama puanlar deney grubu lehine bazilar ise
kontrol grubu lehinedir. En ¢ok fark cebir basari testi ortalama puanlar1 arasindadir
fakat diger siniflarin basari durumlan disiiniildiigiinde bu fark arastirmaci tarafindan
ihmal edilmistir. Buna ragmen ontest puanlarina gore birbirine en yakin iki smif

olduklari igin aragtirmaci tarafindan bu iki sinif ¢alisma i¢in se¢ilmistir.

Aragtirma ornekleminin sinif, sube ve cinsiyetlerine gore dagilimlari Tablo 3.2°de
sunulmustur. Calismaya 52 6grenci katilmistir. Tablo 3.2°de goriildiigii gibi ¢alismaya
katilan 6grencilerin 28°1 kiz (%53,8) ve 24’1 erkek (%46,2)’tir. Aragtirmaya katilan tiim
Ogrencilerin cinsiyetlerine gore dagilimlar1 birbirine yakin oldugu sdylenebilir.
Cinsiyetlere gore dagilim, deney ve kontrol gruplari i¢inde de yakindir ¢ilinkii deney
grubunda yer alan 26 6grencinin 15’1 (%57,7) kiz, 11’1 (%42,3) erkek ve kontrol
grubunda yer alan 26 ogrencinin 13’14 (%50) kiz, 13’0 (%50) erkek ogrencidir.
Dolayisiyla deney (26 6grenci) ve kontrol (26 6grenci) gruplarinda yer alan 6grencilerin

cinsiyetlerine gore sayisal dagiliminin da benzer oldugu sdylenebilir.

Tablo 3. 2. Arastirma Ornekleminin Simf ve Cinsiyetlerine Gore Dagilim

Kiz Erkek Toplam
Smif /GRUP F % F % F (%)
7/F | Deney 15 57,7 11 42,3 26 (50)
7/E /Kontrol 13 50 13 50 26 (50)
Toplam 28 53,8 24 46,2 52 (100)

Deney grubu olarak segilen subede DDT’ye uygun olarak rutin olmayan problemler

¢oziiliirken, kontrol grubu olan subede ise rutin ders siireci uygulanmustir.

3.3.  Veri Toplama Araclari

3.3.1. Problem Coézme Testi

Problem ¢6zme testi, deney grubu ve kontrol grubuna uygulama Oncesi Ontest ve
uygulama sonrasi sontest olarak uygulanmistir. Testi cevaplama siiresi i¢in 6grencilere

bir ders saati (40 dakika) verilmis ve Ogrencilere ¢dzmeye baslamadan Once test
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yonergesi tiim simifa ayni anda agiklanmistir. Deney gurubu ve kontrol grubu kendi

O0grenim gordiikleri siniflarda test uygulamasina katilmistir.

Problem ¢6zme testi arastirma grubunun problem ¢ozme basarilarinin test edilmesi
amaciyla kullanilmis olup, 6grencilerin MEB ortaokul matematik Ogretim programi
cebir 6grenme alani kazanimlarina uygun olarak Ek1’de verilmistir. Tablo 3.3’te soru

maddelerimin hangi kazanima uygun olarak yazildigi belirtilmistir.

Tablo 3.3’te goriildiigii gibi problem ¢6zme testi 10 maddeden olusmakta ve bu
maddeler yedi kazanim cercevesinde test maddeleri arasinda yer almistir. Arastirmaci
tarafindan, bir kazanim i¢in yazilan madde sayisi yillik plan g6z onilinde bulundurularak

belirlenmistir.

Tablo 3. 3. Problem Coézme Testi Maddeleri ve Kazanmimlar

Kazanimlar Sorular
Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar. 6, 10
Bir dogal say1 ile cebirsel ifadeyi ¢arpar. 8

Say1 Oriintiilerinin kuralin1 harfle ifade eder, kurali harfle ifade edilen 4,7

oOrlintliniin istenilen terimini bulur.
Esitligin korunumu ilkesini anlar. 2

Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi tanir ve verilen gercek hayat 1,5

durumlarina uygun birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurar.
Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi ¢ozer. 9

Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurmayi gerektiren 3

problemleri ¢ozer.

Test arastirmaci tarafindan, Milli Egitim Bakanligi’nin ortaggretim kurumlarina 6grenci
segmek amaciyla diizenledigi sinav sorularindan se¢ilmis ve gegerlilik ve giivenirlik
caligmalariin yapilmasi amaciyla pilot uygulama yapilmistir. Tablo 3.4’te pilot
uygulama sonucunda Problem C6zme Testi’ndeki sorularin madde giicliik indeksleri (p)

ve madde ayirt edicilik indeksleri (r) yorumlariyla birlikte verilmistir. Madde giiclikk
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indekselerinin yorumu su sekildedir: Madde giigliik indeksi “0.85 — 1,00” arasinda ise
madde “Cok Kolay”, “0,60 — 0,84 ise “Biraz Kolay”, “0,35 — 0,59 ise “Biraz Zor” ve
“0.00 — 0,35” ise “Cok Zor” olarak yorum yapilir. Madde gii¢liigiiniin yaninda testteki
bir sorunun miimkiin oldugunca yiiksek seviyede ayirt etme giiciine sahip olmasi istenir.
Madde ayirt edicilik indeksi yorumu yapabilmek i¢in madde ayirt edicilik indeksine
bakilir ve bu deger “0,40 ve daha fazla” ise madde “Cok Iyi”, “0,30 — 0,39” ise “Iyi”,
“0,10 — 0,29” ise “Yeterli”, “0,01— 0,09” ise “Diisik” ve negatif ise maddede bir

belirsizlik oldugu seklinde yorum yapilir.

Tablo 3.4’te goriildiigli gibi madde giigliik indekslerine bakildiginda sorularin %30’u
biraz kolay, %60’1 biraz zor ve %10’u ¢ok zordur. Madde ayirt edicilik indekslerine
bakildiginda ise sorularin %10’u 1yi, %90’1 ¢ok iyidir.

Tablo 3. 4. Problem Cozme Testinde Yer Alan Maddelerin Madde Giigliik ve Madde Ayirt
Edicilik indeksleri ve Madde Yorumlari

Soru Madde Giicliik indeksi (p) ve Madde Ayirt Edicilik indeksi (r) ve
Yorumu Yorumu
1 0.49 Biraz Zor 0.75 Cok Iyi
2 0.45 Biraz Zor 0.50 Cok Iyi
3 0.55 Biraz Zor 0.88 Cok Iyi
4 0.60 Biraz Kolay 0.53 Cok lyi
5 0.25 Cok Zor 0.31 Iyi
6 0.77 Biraz Kolay 0.60 Cok Iyi
7 0.38 Biraz Zor 0.63 Cok Iyi
8 0.45 Biraz Zor 0.75 Cok Iyi
9 0.60 Biraz Kolay 0.80 Cok Iyi
10 0.47 Biraz Zor 0.48 Cok Iyi
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Asagida test maddeleri tek tek agiklanmis ve sorularin ¢oziimleri ifade edilmistir. Bu

sekilde arastirmacinin sorulari se¢imindeki diistinme sekli gosterilmeye ¢alisiimistir.

Problem 1:

Ozlem toplam 120 TL ve, § esit taksitle bir gémlek ve bir pantolon aliyor. Ozlem
sadece gomlegi alsavd:, ddevecegi taksitler 4 TL daha az olacakti. Buna giire, gémlegin
fivats kag TL dir?

A) 15

B) 32

C) 36

D) 88

Problem 1 olarak verilen madde, “Cebirsel Problem Cézme Becerisi Testi’nin birinci
problemidir ve OKS-2008’de sorulmustur. Problemde, “120/8=15" islemi ile Ozlem’in
bir pantolon ve bir gomlek almasi durumundaki taksit bedeli bulunabilir. “15-4=11"
islemi ile sadece bir gomlek almas1 durumundaki bir taksit bedeli bulunur ve “8*11=88”
isleminin sonucu istenen sonugtur. Oysa ki “4.8=32" islemi pantolon i¢in ddenen bedeli
vermek i¢in yeterlidir ve “120-32=88” islemi ile de sadece gomlek icin ddenmesi
gereken bedel bulunabilir. Problemi ¢ézmek i¢in pantalonun fiyatina x diyerek,

x+4.8=120 denklemi kurularak da bu problem ¢oziilebilir.

Problem 2:

3 Hekil

1 sekil ve 2 sekilde dengede olan iki terazi gérilmektedir. Buna gére, 3 sekildeka
terazinin dengede olmasi icin bog kefeve kac tane O konulmalidir?

A3 B) 4 s D)6
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Problem 2 olarak verilen madde, “Cebirsel Problem C6zme Becerisi Testi”nin {i¢iincii
problemidir ve OKS-2007’de sorulmustur. Ilkdgretim Matematik Programi Cebir
ogrenme alani, “Oriintiiler ve Iliskiler”, “Denklemler’alt 6grenme alanlarma uygun bir
problemdir. Cebirsel diisiinme gelisiminde bilinmeyenlerin kullanimi (x, y gibi) yerine
modelleme ve gorsellestirme kullanimi gelisim siirecini destekler. Bu problemde daire,
ticgen ve kare gorselleri ile (O'EIVEA) tic farkli degisken kullanilmistir. 1. sekil’den

= =AAO=AAALAA
O-=A4A ve 2. sekil’den B8 © esitlikleri elde edilir. 3. sekil’de

ise istenen ifade edilmis ve O000AAA=? esitliginin saglanmasi i¢in sag tarafa kag
konmasi1 gerektigi sorulmustur. Burada ¢oziim i¢in ¢ok farkli doniisiimler kullanip
oriintiiler olusturmak miimkiindiir. Ornegin, 1. sekil’le ve 2. sekil’le elde edilen esitlik,

kurulmasi istenen esitligin sol tarafinda kullanilirsa soyle bir gorsel elde edilebilir:

O O] O O AAA=?3sikeisenen
AAAA AAAA AAAA =? 2 gekilde elde edilen esitlik 3. sekilde yerine kondu

DD DD DD — o 2. gekilds elde edilen esilik, bir dst satrda yapian

" dedisiklikle elde edilen girselde yerine kondu

Bu problemin ¢6ziimde gorsel olarak ide edilen soru metni, cebirsl bir okuma ile tekrar
yapilandirilip problem ¢oziimiine de gidilebilir. Ornegin, d daire, ii licgen ve k kare
gorsellerini gostermek lizere ve 1. Sekil’den 1d=31i; 2. sekilden 2k=2ii+1d=2ii+3u=>51
ve 3. Sekil’le istenen 4d+3ii=? seklinde ifade edilebilir. Denklem sistemlerinin
¢ozlimiinde kullanilan “yerine koyma metodu” kullanilarak

?7=4d+31=4.(31)+3t0=151=3.(51)=3.(2k)=06k ifadeleri ile istenen bulunabilir.
Problem 3:
Beril 6 puan daha fazla, Nese 4 puan daha az alsavdi, Beril’in puani Nege 'nin

puanindan 2 puan fazla olacakti. Buna gére Beril ve Nege'nin aldigi puanlar

asagidalkilerden hangisinde verilmigtir?

Bernil  Nege
A) T3 67
B) 74 66
C) 64 74
D) 67 75
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Problem 3 olarak verilen madde, “Cebirsel Problem C6zme Becerisi Testi”nin dordiincii
problemidir ve OKS-2006’da sorulmustur. Bu problemde onemli olan ¢6ziimiin tek
olmamasidir. Beril ve Nese i¢in, problem metnine uygun olacak birden fazla durum s6z
konusudur. Problemde bilinmeyen iki degisken vardir ve siklara bakildiginda bunlarin
ikisinin de hesaplanmasi istenmektedir. degiskenleri hesaplamak igin lineer bagimsiz
iki denkleme ihtiyag vardir. Ama, Ornegin Beril’in yasi b ve Nese’in yasi n ile
gosterilirse olusturulacak denklem (b+6)-(n-4)=2 olabilir. Olusturulan denklem cebirsel
islemlerle sadelestirilerek N-b=8 sekline doniistiiriilebilir. Bu denklem bir tanedir ve
problem metninde farkli bir denklem daha olusturacak bilgi verilmemistir. Ogrenciden
burada beklenen donistiiriilen denklemi kullanarak Nese’nin Pelin’den 8 yas biiyiik
oldugu yorumunu yapabilmesidir. Boylece cevabin D segenegi oldugunu kolayca
goriiliir. Problem ¢oziimii i¢in deneme-yanilma metodu da kullanilabilir ve cevap
siklarinda verilen degerler problem metni okunurken yerine yazilarak bir akil yiiriitme
yapilabilir. Bu da bir ¢6ziim yontemidir ama her seg¢enegin denenmesi durumu bir

zaman problemine yol agabilir.

Problem 4:

Bir toren igin dorderli siraya gecen okuldaki
o0 O O ogrenciler 1'den baglanarak sekildeki gibi

t’fn*}f-‘1u|'ﬁe-111|w:"u \
I ". AN TAL AL numaralandinliver. En 6n swadaki dgrencilerin

c‘. . ) \!‘ ]‘,l _\.:_ ) "-l,
J/;J-“ ,Ll =y .-"f"‘ isimleri sira ile Yusuf, Ali, Selen ve Elif olduguna

5 {.-"5 L‘]?'\_.f_.-jap:‘-

NN/ eore. 59 nomaral ofenci asagadak ogrencilerden
L L k’

r - J."T‘;j fj X :3 ; : ‘1‘: hangisinin hizasindadir?

t,. 4 A

'.'|
"-".

[ A A { A \
W n' FAN! AN \ I|l

,|' WLOW LY "III I'
vutur Al Selen  ENf

A) Yusuf B) Ali
C)Selen D) ELif

Problem 4 olarak verilen madde, “Cebirsel Problem C6zme Becerisi Testi’nin altinci
problemidir ve OKS-2007’de sorulmustur. ilkdgretim Matematik Programi cebir
ogrenme alani, “Oriintiiler ve Iliskiler” ve “Cebirsel Ifadeler” alt 6grenme alanlariyla

ilgili ve 6grencilerin bir cebirsel ifade yoluyla durumu agiklamasi ve oriintii bulmasini
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gerektiren bir problemdir. Problemde verilen gorsel, problemi anlamay1 desteleyen bir
yapidadir. Problemin ¢oziimii icin cebirsel bir yaklasim su sekilde olabilir: Elif’in
hizasinda olan 6grencilerin numaralar1 goz oniine alnarak ve n sira sayisini gostermek
tizere “4n” ifadesi kullnilabilir. Bu ifade Elif’in hizasinda ve n. siradaki 6grencilerin
numarasini ifade eder. Ornegin 56=4.14=4.n oldugu i¢in, 56 numarali bir égrencinin
Elif’in hizasinda ve 14. sirada oldugu soOylenebilir. Benzer bir diisiince ile “4.n-3”
ifadesinin Yusuf'un hizasindaki oOgrencilerin numarasim1 ifade ettigi kolayca

sOylenebilir. Bu problem i¢in 59=4n-1 oldugu i¢in dogru cevap Selen’dir.

Problem 5:

Omer, almig oldugu buzdolabina ait borcunun varisi 10 esit taksitte, kalan borcunu ise
her bir onceki taksitine 20 TL ekleyerek, 5 taksitte &deyvecektir. Buna gére,
asagidakilerden hangisi vanligtir?

A) 12, Taksitinde 120 TL ddeyecektir.

B) Iik taksitinde 60 TL édevecektir.

C) En son taksitinde 160 TL ddeyecektir.
D) Omer, buzdolabim 1200 TL ye almigtir.

Problem 5 olarak verilen madde, “Cebirsel Problem Cozme Programi Becerisi Testi”’nin
yedinci problemidir ve OKS-2005te sorulmustur. Ilkdgretim Matematik programi cebir
ogrenme alani, “Cebirsel Ifadeler” ve “Denklemler” alt 6grenme alanlariyla ilgili ve
ogrencilerin bir cebirsel ifade yoluyla birgok durumu agiklamasini gerektiren bir
problemdir. Pilot uygulamadaki 6grenci ¢oziimleri incelendiginde, ¢ozlimlerde daha ¢ok
tablo yaptiklari, gorsel ifadeler kullandiklar1 ve ¢6ziim sonuna dogru cebirsel ifadeler
kullandiklar1 gbzlenmistir. Problemin ¢o6ziimiinde bilinmeyen olarak ifade edilecek
deger degisebilir. Ornegin, buzdolabinin fiyati bilinmeyen olarak dikkate alinir ve bu
degere x degiskeni atanirsa, borcun yarist x/2; borcun ilk yarsim1 dderkenki taksit
miktarlar1 x/20; borcun ikinci yarisinin ilk taksidi x/20+20 ve son taksit x/20+100
olacaktir. Bu diistinme bi¢cimi rasyonel ifadelerle cebirsel islemleri yapmay1
gerektirecegi i¢in problem ¢ozliimii ve yorumlar zor olabilir. Eger degisken olarak
buzdolabmin fiyati degil de 6denecek ilk taksit miktar1 segilirse rasyonel cebirsel
ifadelerle islem yapma zorlugu ortadan kalkacaktir. Bu durumda ilk taksit miktarina x

denirse, buzdolabinin yari fiyat1 “10x” olur. Ikinci yarisin1 6demek igin yapilacak taksit
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miktalar1 da x+20, x+40, x+60, x+80, x+100 ve ikinci yarisi i¢in 6denecek miktar bu
taksitlerin toplami1 5x+300 olacaktir. Problem i¢in kritik diistinme “10x=5x+300"

denklemini yazmak olacaktir. Bu nedenle, bu problem denklem kurma problemidir.

Problem 6:

Murat toplami 81 olan ¢ ardigik tamsayi bulmalk istiyor ve sdvle bir esitlik vazivor.

(a-1)+a+(a+1)=281
Buna gire “a” igin ne sdylenebilir?

A) Ug tam saymnm en kiiciigiidiir.
B) Ug tam sayimn en biiyiigiidir.
C) Ortadaki tam sayidar.

D) Ug tam sayiun en kiigigi ile en biiviigii arasmdaki farktar.

Problem 6 olarak verilen madde, “Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemini
yapar.”’kazanimma uygun olarak yazilmis ayn1 zamanda “Birinci dereceden bir
bilinmeyenli denklemi ¢6zer” kazanimina uygun olarak testin icinde yer almigtir.

Burada a’nin degeri bulunarak problem ¢oziilebilir.

Problem 7:

Ix1=1
11x11=121
111 x111=12321

1111 x 1111 =1234321

Yukandaki drintiiye gore, 11111111x11111111 igleminin sonucu kag basamakl bir

gayidur?

A) 8
B) 15
C) 16
D) 22
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Problem 7 olarak verilen madde “Say1 oriintiilerinin kuralini harfle ifade eder, kurali
harfle ifade edilen Oriintiiniin istenilen terimini bulur.” kazanimi kapsaminda testin
icinde yer almistir. Bu problemde 1.1=1 ifadesinde 1 tek basamakli oldugundan, 1
basamakli oldugunda cevap 1 basamakli, 11.11=121 ifadesinde 11 iki basamakl
oldugunda, 2 basamkli oldugunda cevap 3 basamakli seklinde bir diisiinceyle, carpilan
saymin basamak sayist Orilintiiniin adim sayis1 olarak disiliniilerek oriintiiniin 1,3,5,7
seklinde devam ettigini ve Oriintiiniin kuralinin 2n-1 oldugu bulunabilir. Soruda ¢arpilan

say1 11111111, 8 basamakli oldugundan n yerine 8 koyulur ve cevap 2.8-1= 15 bulunur.

Problem 8:
{ Bag| Govde | Kuyruk |
P VN
- ouw ——
' e —

-

Sekildeki balifin bag kismunin vzunlugu 8 cm’dir. Bu balifin gévdesinin
vzunlugu, kuyruok ile bag kismimn vzunluklan toplanina esittir. Bag kisma ile
govdesinin uzunluklan toplamy, kuvrugunun uzunlugunun 3 kati olduguna gore,

bu balik kag santimetre uzunluktadir?

A) 16
B) 24
C) 32

D) 36

Problem 8 olarak verilen madde, “Cebirsel Problem C6zme Becerisi Testi’nin besinci
problemidir ve OKS-2008’de sorulmustur. Ilkdgretim Matematik Programi Cebir
ogrenme alani, “Denklemler”alt 6grenme alaniyla ilgili ve 6grencilerin bir denklem
sistemini kurmalarin1 ve denklemleri cebirsel yollarla ¢ozmelerini gerektiren, gorsel
boyutu da olan sdzel bir problemdir. Problem metninde baligin bas kisminin uzunlugu 8
cm olarak verilerek soru tek bilinmeyenle c¢oziilebilmektedir. Kuyruk kisminin
uzunlugu bilinmeyen olarak dikkate alinir ve bu degere x degiskeni atanirsa, gévdesinin
uzunlugu, kuyruk ile bas kisminin uzunluklari toplamina esit oldugundan govde
uzunlugu x+8 olarak ifade edilebilir. Bas kismi ile govdesinin uzunlugu toplamu,

kuyrugun uzunlugunun 3 kati oldugundan problem i¢in kritik diisiinme x+x+8=3.x
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denklemini yazmak olacaktir. Bu denklemden x degeri 8 olarak bulunur ve baligin

uzunlugu 32 cm’dir.

Problem 9:

Ersin’in parasiun 4 katimun 12 fazlasiun yans: 64 TL dir. Buna gére

Ersin’in parasmin 3 katmn 2 eksifginin kag TL oldugunu bulunuz.

A) 13
B) 37
C) 85

D) 89

Problem 9 olarak verilen madde, “Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi ¢ozer.”
kazanimma uygun olarak testin iginde yer almistir. Ogrenciler Ersin’in parasma x
diyerek, (4.x+12) /2=64 denkleminden x’in degerini 29 olarak bulur. Daha sonra 3.x-2

denkleminde x yerine 29 yazilarak sorunun cevabi 85 bulunur.

Problem 10:

Buse 18, annesi 42 vasindadir. Kag vil dnce annesinin vagi Buse nin yasimn 3

katidir?

A) 2
B) 3
C) 5
D) 6

Problem 10 olarak verilen madde, “Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi ¢ozer.”
Kazanimina uygun olarak verilen bir soru olup bu soruda ayni zamanda Ogrenciler
tarafindan denklem kurulmasi da gerekir. Ka¢ yil 6nce dedigi icin bu ifadeye x
denilerek soru ¢oziilebilir. Bu sekilde denklem 3.(18-x) =42-x olarak kurulur ve x

degeri 6 olarak bulunur.
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Bu testin i¢ giivenirligini test etmek i¢in Kuder-Richarson formiilleri kullanilmustir.
Burada dogru cevaplar icin 1, yanlis cevaplar i¢in 0 seklinde puanlama yapilmistir. Test
maddelerinin gii¢liikk indeksleri belirli olup birbirinden farkli olmasi nedeniyle KR-20

formiili kullanilmistir. Bu formiil asagidaki sekildedir (Baykul, 2000):

ij-(l_ pj)
K -1 ! o?(X)

Bu formiilde K madde sayisi, pj j. maddenin giicliik indeksi ve O 2(X) testin varyansi

olup Problem Cozme Testi’'nden elde edilen verilerin varyanst 551,05 olarak
geceklesmistir. Yukarida belirtilen formiile gore KR-20 giivenirlik katsayisi 0.8962
olarak hesaplanmistir. Bu sonuca gore, testin yiiksek bir giivenirlige sahip oldugu

sonucuna ulagilabilir.

3.3.2. Cebir Basari Testi

Calisma grubunun uygulama 6ncesi ve sonrasi cebir basarilarinin belirlenmesi amaciyla
arastirmaci tarafindan olusturulan Cebir Basar1 Testi uygulanmistir. Cebir basari testi
Ek 2’de sunulmustur. Testi cevaplama siiresi i¢in 6grencilere bir ders saati (40 dakika)
verilmis ve dgrencilere ¢ozmeye baslamadan Once test yonergesi tiim siifa ayni anda
aciklanmistir. Deney gurubu ve kontrol grubu kendi 6grenim gordiikleri siniflarda test

uygulamasina katilmistir.

Aragtirmaci arafindan hazirlanan cebir basari testinin olusturulmasinda, 2018-2019
egitim 6gretim yil1 birinci doneminde 7. siniflar i¢in uygulamada olan MEB matematik
Ogretim programi cebir Ogrenme alanlart ve kazanimlari dikkate alinmistur. Cebir
Bagar1 Testi 20 test maddesinden olusmaktadir. Arastirmaci tarafindan, cebir 6grenme
alanina ait kazanimlara uygun sorular i¢in miifredat ve kitaplar incelenmis, bir kazanim
icin yazilan soru sayist ise yillik plan gozoniinde bulundurularak belirlenmistir.
Arastirmaci tarafindan gecerlilik ve giivenirlik ¢aligmalarinin yapilmasi amaciyla pilot
uygulama yapilmistir. Tablo 3.5’te, cebir dgrenme alanina ait kazanimlar ve bu

kazanimlara uygun hazirlanan soru madde numaralar1 sunulmustur.
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Tablo 3. 5. Cebir Basar1 Testi Maddeleri ve Kazamimlar

Kazanimlar Sorular
Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar. 6, 10, 8
Bir dogal say1 ile cebirsel ifadeyi carpar. 4,11

Say1 oriintiilerinin kuralin1 harfle ifade eder, kurali harfle ifade edilen 3,7, 16, 17

Oriintiiniin istenilen terimini bulur.
Esitligin korunumu ilkesini anlar. 5,12

Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi tanir ve verilen gercek hayat 1, 2, 20

durumlarina uygun birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurar.
Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi ¢ozer. 13, 14,19

Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurmayi gerektiren 9, 15,18

problemleri ¢ozer.

Tablo 3.5te gortildigii gibi cebir basari testi 20 maddeden olusmaktadir. Arastirmaci
tarafindan, bir kazanim i¢in yazilan madde sayis1 yillik plan g6z 6niinde bulundurularak
belirlenmistir. Tablo 3.6’da pilot uygulama sonucunda Problem Coézme Testi’ndeki
sorularin madde giicliik indeksleri (p) ve madde ayirt edicilik indeksleri (r) yorumlariyla
birlikte verilmistir. Madde giicliik indekselerinin yorumu su sekildedir: Madde giicliik
indeksi “0.85 — 1,00 arasinda ise madde “Cok Kolay”, “0,60 — 0,84 ise “Biraz Kolay”,
“0,35 — 0,59” ise “Biraz Zor” ve “0.00 — 0,35” ise “Cok Zor” olarak yorum yapilir.
Madde giigliigiliniin yaninda testteki bir sorunun miimkiin oldugunca yiiksek seviyede
ayirt etme giicline sahip olmasi istenir. Madde ayirt edicilik indeksi yorumu yapabilmek
icin madde ayirt edicilik indeksine bakilir ve bu deger “0,40 ve daha fazla” ise madde
“Cok Iyi”, “0,30 — 0,39” ise “Iyi”, “0,10 — 0,29” ise “Yeterli”, “0,01- 0,09” ise “Diisiik”

ve negatif ise maddede bir belirsizlik oldugu seklinde yorum yapilir.
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Tablo 3. 6. Cebir Basar1 Testinde Yer Alan Maddelerin Madde Giicliik ve Madde Ayirt
Edicilik indeksleri ve Madde Yorumlar

Soru Madde Giicliik indeksi (p) ve Yorumu Madde Ayirt Edicilik indeksi (r) ve Yorumu
1 0.42 Biraz Zor 0.73 Cok Iyi
2 0.77 Biraz Kolay 0.53 Cok lyi
3 0.68 Biraz Kolay 0.33 Iyi

4 0.77 Biraz Kolay 0.73 Cok Iyi
5 0.87 Cok Kolay 0.33 Iyi

6 0.65 Biraz Kolay 0.46 Cok Iyi
7 0.45 Biraz Zor 0.80 Cok Iyi
8 0.74 Biraz Kolay 0.46 Cok Iyi
9 0.71 Biraz Kolay 0.53 Cok Iyi
10 0.77 Biraz Kolay 0.33 Iyi

11 0.23 Cok Zor 0.66 Cok Iyi
12 0.52 Biraz Zor 0.66 Cok lyi
13 0.61 Biraz Kolay 0.80 Cok Iyi
14 0.55 Biraz Zor 0.33 Iyi

15 0.45 Biraz Zor 0.53 Cok lyi
16 0.68 Biraz Kolay 0,53 Cok Iyi
17 0.45 Biraz Zor 0.93 Cok Iyi
18 0.65 Biraz Kolay 0.53 Cok lyi
19 0.58 Biraz Zor 0.46 Cok Iyi
20 0.45 Biraz Zor 0.73 Cok Iyi

Tablo 3.6°da gortildiigii gibi madde giigliik indekslerine bakildiginda sorularin %5’i ¢ok
kolay, %50’si biraz kolay, %40°’1 biraz zor ve %5’i ¢ok zordur. Madde ayirt edicilik
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indekslerine bakildiginda ise sorularin %20’sinin iyi, %80’inin ¢ok iyi oldugu

sOylenebilir.

Bu testin giivenirligini test etmek icin istatistiksel paket programi kullanilmistir.
Istatistiksel programinda dogru cevaplar icin 1, yanls cevaplar i¢in 0 seklinde puanlama
yapilmistir. Cronbach Alpha degeri ,913 olarak bulunmustur. Bu sonuca gore, testin

yiiksek bir giivenirlige sahip oldugu sonucuna ulasilabilir.

3.3.3. Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi

Ogrencilerin cebirsel diisiinme seviyelerini belirlemek amaci ile Hart, Kuchemann ve
Ruddock tarafindan 1998 yilinda gelistirilen cebir testinin Tiirkge uyarlamasi
kullanmilmistir (Altun, 2008, s.208). Toplam 27 test maddesinden olusan Cebirsel
Diistinme Seviyeleri Belirleme Testi’ne ait 6rnek test maddeleri Ek 3’te verilmistir.
Testi cevaplama siiresi i¢in 6grencilere bir ders saati (40 dakika) verilmis ve 6grencilere
¢ozmeye baslamadan Once test yonergesi tiim siifa ayn1 anda agiklanmistir. Deney
gurubu ve kontrol grubu kendi 6grenim gordiikleri smiflarda test uygulamasina

katilmastur.

Cebirsel diisiinme seviyeleri belirleme testi dort cebirsel Seviyeyi iceren 27 sorudan
olusmaktadir. Seviye—1 tamamiyla aritmetik islemlerin sonucunda bir harfin degerini
bulma, harfleri birer nesne ad1 olarak almak suretiyle bir problemi sonuglandirma veya
icerdigi harflere deger vermeden bir islemi sonuglandirma seklindeki sorular
icermektedir. Seviye-1’e ait test maddelerine 6rnek olarak testte besinci madde olarak
yer alan “a+b=43, a+b+2=?" sorusu verilebilir. Seviye-2’de birinci seviyedeki sorularla
soyutluluk bakimindan ayni olan fakat onlara gore daha karmasik sorular yer
almaktadir. Seviye-2’ye ait test maddelerine ornek olarak testte altinct madde olarak yer
alan “Bir besgenin kag tane kosegeni vardir?” sorusu verilebilir. Seviye-3’te harflerin
bilinmeyen olarak algilanmasi ve kullanilmasina iliskin sorular bulunur. Seviye-3’¢ ait
test maddelerine 0rnek olarak testte iiclincii madde olarak yer alan “3n’e 4 ekleyip
sonucu ifade ediniz.” sorusu verilebilir. Seviye-4’te de seviye-3’teki sorularda
kullanilan ifadelere benzer ama daha karmasik yapidaki genellemeleri iceren sorular yer
almaktadir. Seviye-4’e ait test maddelerine 6rnek olarak testte birinci madde olarak yer

alan “2n veya n+2; hangisi daha biiyiiktiir?” sorusu verilebilir. Bu sorularda dgrencilerin
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harfleri birer bilinmeyen olarak algilamasi, bilinmeyeni bir baginti veya denklemde

kullanmasi, bir harfi birden fazla sayinin bir temsilcisi olarak gérmesi gerekmektedir.

Tablo 3.7°de Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi sorularinin numaralar1 ve ait

olduklar1 seviyeler verilmistir.

Tablo 3. 7. Cebirsel Diisiinme Seviyeleri ve Test Maddeleri

Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Test Maddeleri
Seviye-1 5,9, 10, 12, 13, 19
Seviye-2 6,11, 14, 15,17, 18, 21
Seviye -3 3,7,8,16, 20, 22, 24, 25
Seviye —4 1,2, 4,23, 26,27

Bu test deney ve kontrol grubundaki 6grencilere problem ¢ozme etkinlikleri 6dncesinde
Ontest ve sonrasinda sontest olarak cebirsel diisiinme seviyelerinin belirlenmesi
amaciyla kullanilmigtir. Testi alan 6grencilerin cebirsel diisiinme seviyelerini belirlemek
icin, Seviye—1 sorularindan en az dort tanesini (%67si), Seviye—2 sorularindan en az bes
tanesini (%71), Seviye—3 sorularindan en az bes tanesini (%63) ve Seviye—4
sorularindan en az alti tanesini (%83) dogru cevaplamalar1 istenmistir. Hart ve
arkadaglar1 (1998) ayrica cebirsel diisiime seviyelerinde bir ardigikligin s6z konusu
oldugunu belirtmislerdir. Bu nedenle, 6rnegin bir 6grencinin Seviye-3’te olduguna
karar vermek icin Seviye-1 ve Seviye-2 icin gerekli basari yiizdelerine ulagmasi
istenmistir. Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi, arastirma kapsaminda deney
ve kontrol grubu Ogrencilerine hem Ontest hem de sontest olarak uygulanmis ve

Ogrencilerin cebirsel diisiinme seviyelerindeki farklilasma gézlenmeye ¢alisiimistir.

3.3.4. Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi

Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin problem ¢ézme etkinlikleri 6ncesi ve sonrasi
matematik problemi ¢6zme tutumlarinin belirlenmesi amact ile Canak¢i (2008)
tarafindan  gelistirilen Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi (MPCTO)

kullanilmistir. Canakg1 (2008), doktora tez ¢alismalar1 sonucu alan yazina kazandirdigi
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Problem Cézme Tutum Olgegi’nin taslak formunu, literatiir taramasi sonucu bilissel,
duyussal, davranigsal ifadelerden olusan, Ogrencilerin sahip oldugu problem ¢ozme
tutumlarii belli boyutlarda 6lgmeyi amaglayan 77 maddeden olusturmustur. Bu taslak
formdaki maddelerden 38 tanesi olumlu, 39 tanesi olumsuz olacak sekilde yazilmis ve
ayni anlama gelen maddeler birbiri ardina gelmeyecek sekilde diizenlenmistir. Taslak
formun maddeleri tek tek tartisilmis, bunun yani sira uzman goriisleri alinarak ve pilot
caligmas1 yapilarak dilbilgisine uygunlugu ve anlatim bozuklugunun kontrolii
yapilmistir. Olgek 5°li likert tipinde olup tamamen katiliyorum (A), katiliyorum (B),
kararsizim  (C), katilmiyorum (D), kesinlikle katilmiyorum (E) seklinde
derecelendirilmistir. Puanlama asamasinda A, B, C, D ve E dereceleri; olumlu ciimleler
icin sirayla 5, 4, 3, 2 ve 1 ile degerlendirilirken; olumsuz ciimleler i¢in bu durum tersine
cevrilerek 1, 2, 3, 4 ve 5 seklinde puanlama yapilmistir. Matematik Problemi Cozme
Tutum Olgegi’nde yer alan olumlu ciimleler i¢in besinci madde olan “Ogretmen bir
problemin degisik yollarin1 gostermelidir.” ve olumsuz ciimleler i¢in on {iglinci madde

olan “Problem ¢6zmeyi sikici bulurum.” maddeleri 6rnek verilebilir.

Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi’nin gelistirilmesinden sonra taslak formdaki
maddelerden elde edilen puanlarla faktor analizi yapilmistir. Analizler sonucunda ise
0,30’un altinda varyans degerine sahip, faktor yiikk degeri 0,45’in altinda kalan ya da
mevcut faktorlerin tamaminda yiiksek yiik degerine sahip olan 58 madde taslak formdan
cikarilmistir. Sonugcta iki faktorde (boyutta) toplam 19 madde kalmistir. 19 maddenin
10 tanesi birinci boyutta ve 9 tanesi ikinci boyutta yer almustir. Ik boyutta yer alan 10
madde, genel olarak kisinin problem ¢6zmeyi sevip sevmedigi, problem c¢ozerken
sikilip sikilmadigi ya da zorlanip zorlanmadig: ile ilgili duygu, inang ve davranislarini
yansitan maddeler oldugundan dolayr bu boyut “Hoslanma Boyutu” olarak
isimlendirilmistir. Bu boyuttaki maddelerin faktor yiikleri 0.569 ile 0.793 arasinda
degismis ve yiik degerleri oldukea iyi olarak degerlendirilmistir. Ikinci boyutta yer alan
9 madde ise, genel olarak kisinin problem ¢6zme 6gretimi asamasinda kendi, 6gretmen
ve siireg ile ilgili duygu, inang ve davramislarmi yansittigr igin “Ogretim Boyutu” olarak
isimlendirilmistir. Bu boyuttaki maddelerin faktor yiikleri 0.490 ile 0.722 arasinda
degismistir. Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi’nin Hoslanma Boyutu ile
yiiksek (r=0.883) ve Ogretim Boyutu ile orta (r=0.668) iliski vardir. Iki boyut arasindaki
iligki diisiik (r=0.268) olarak gerg¢eklesmis ve bu durum iki boyutun birbirinden
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bagimsiz oldugunun bir gostergesi oldugu belirtilmistir. Matematik Problemi Cozme
Tutum Olgegi’nde yer alan Hoslanma Boyutuna ait ciimleler i¢in dordiincii madde olan
“Problem ¢dzmekten ¢ok hoslanirim.” ve Ogretim Boyutu’na ciimleler i¢in on birinci
madde olan “Islem (toplama, c¢ikarma...) yapabilmek, ¢ogu problemin ¢dziilebilmesi
icin gereklidir.” maddeleri O6rnek verilebilir. Matematik Problemi Co6zme Tutum
Olgegi’nin gelistirilmesi ¢alismasinda bir sonraki asamada madde analizleri yapilmistir.
Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi’nin ¢arpiklik (z=-0.037, p>0.05) ve basiklik
(z=-2.816, p>0.05) Kkatsayilar1 ve ayrica uygulanan Kolmogorov-Smirnov Testi
sonuglar1 (z=1.163, p>0.05) verilerin normal dagilama uygun oldugunu gostermistir.
Testin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi (r=0.848, p<0.05), 0.80 degerinden biiyiik
oldugu icin yiiksek bir giivenirlige sahip oldugu, baska bir deyisle maddelerin ayni
ozelligi Oletiigii ifade edilmistir. Ayrica gilivenirligi etkileyen farkli uygulamalarda
tutarli sonuglar vermesi durumunu incelemek igin test tekrar test yontemi kullanilmistir.
Ik uygulama yapildiktan dort hafta sonra calisma grubundan 108 kisiye tekrar dlgek
uygulanmis ve belli bir siire gectikten sonra ayn1 gruba dlgme araci tekrar uygulanarak,
iki uygulamadaki olglimler arasinda (t=-0.904, p>0.05) anlamli bir farklilik
gostermedigi vurgulanmistir. Ayrica iki uygulama arasinda hesaplanan Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Katsayist (r=0.887, p<0.05) iliskinin yiiksek derecede
oldugunu gostermistir. Arastirmada kullanilan ve Canakg¢1 (2008) tarafindan gelisim
asamalar1 yukarida aciklanan Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi’ne ait drnek
maddeler Ek 4’te verilmistir. Ogrenciler ¢cdzmeye baslamadan dnce test yonergesi tiim
sinifa ayni anda aciklanmistir. Deney gurubu ve kontrol grubu kendi 6grenim gordiikleri

smiflarda test uygulamasina katilmistir.

Canake1 (2008) 6grenci matematik problemi ¢dozme tutumlarinin dgrencilerin bireysel
Ozelliklerine nasil farklilastigini da arastirmistir. Bu ¢alismada da dikkate alinan 68renci
bireysel 6zelliklerinden cinsiyet, anne-baba egitim durumlari, matematik dersi basarilar
ve problem ¢ézmek i¢in haftada harcadiklar1 zamana gore tutumlari incelenmistir.
Canake1 (2008) ilkogretim Ogrencilerinin Matematik Problemi C6zme Tutum puanlari
ogrenci cinsiyetlerine gore farklilasmamasina ragmen (t=0.631, p>0.05); Matematik

Problemi Cozme Tutum Hoslanma Boyutu puanlarinin erkekler lehine (t=-2,396,

p<0.05 ve )zerkek =22.02 > )?k,, =21.35) ve Matematik Problemi C6zme Tutum
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Ogretim  Boyutu  puanlarmin  kizlar  lehine  (t=-2,833, p<0.05 ve

X,, =37.83> X, = 36.89) bozuldugu ifade etmistir.

3.3.5. Problem Cézmeye Yonelik Yansitici Diisiinme Becerisi Olcegi

Deney ve kontrol grubundaki &grencilerin uygulama oncesi ve sonrasi problem
¢ozmeye yoOnelik yansitict diisiinme becerilerini belirlemek i¢in Kizilkaya ve Askar
tarafindan 2009 yilinda gelistirilen Problem Co6zmeye Yonelik Yansitic1 Disiinme
Beceri Olgegi (PCYYDBO) kullamlmustir (Kizilkaya & Askar, 2009). Problem
Cozmeye yonelik Yansitict Diisinme Becerisi Olgegi’ne ait 6rnek maddeler Ek 5’te
verilmistir. Ogrenciler ¢6zmeye baslamadan &nce test ydnergesi tiim smifa aym anda
aciklanmistir. Deney gurubu ve kontrol grubu kendi 6grenim gordiikleri siniflarda test

uygulamasina katilmistir.

Maddeler aragtirmacilar tarafindan problem ¢6zme asamalar1 diisiiniilerek matematik
dersine yonelik olarak yansitici diisiinme siirecinde gerceklestirilen eylemlerin ii¢ ana
noktasi ele alinarak ii¢ boyutta (sorgulama, degerlendirme ve nedenleme) hazirlanmistir.
Taslak halinde hazirlanan 6lgek 30 kisiye uygulanmis ve 2 ayrt okuldan 16 6grenciyle
goriigme yapilmistir. Bu goriismeler sonucu bazi maddeler degistirilmis ve tekrar
diizenlenmistir. Olgek 14 madde igermektedir. (5 madde sorgulama, 5 madde
degerlendirme, 4 madde nedenleme boyutu). Olgegin boyutlar1 arasindaki iliski
incelendiginde sorgulama ve degerlendirme boyutlar1 arasinda 0.90, degerlendirme ve
nedenleme boyutlar1 arasinda 0.82, sorgulama ve nedenleme boyutlar1 arasinda 0.96
degerinde ¢ift yonlii iligki oldugu goriilmektedir. Faktorlerin giivenirlik kanitlari i¢in
Cronbach Alfa degerleri incelenmistir. Analiz sonucuna gore, sorgulama faktoriiniin
degeri 0.73, nedenleme faktoriiniin degeri 0.71, degerlendirme faktoriiniin degeri ise
0.69 olarak bulunmustur. Olcek maddelerinin tiimii i¢in bu deger 0,83 olarak
hesaplanmistir. Toplanan verilere dogrulayict faktor analizi yapilmistir. Verilerin faktor
analizine uygunlugunu belirlemek amaciyla KaiserMeyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testi
yapilmistir. KMO degeri “0.872” ve Bartlett’s Test of Sphericity degeri 1084.329 olarak
bulunmustur (p< 0.01). Problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme becerisi 6l¢eginin
gecerlik caligmalart gercevesinde dogrulayict faktor analizi sonucu uyum indeksleri

GFI= 0,92, AGFI= 0,89, NNFI= 0,93, CFI= 0,95, RMSR= 0,08, RMSEA= 0.071 olarak
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hesaplanmistir. Olgek maddeleri 5°1i likert tipine gore puanlanmistir. Puanlama,
maddeyi okuyan 6grencinin o maddedeki eylemi gerceklestirme sikligin1 gbz Oniinde
bulundurarak cevap vermesine gore tasarlanmistir. Maddelerin icerdigi eylem sikliklari
“Her zaman”, “Cogu zaman”, “Bazen”, “Nadiren”, “Hi¢bir zaman” seviyelerinde
diizenlenmistir. Bu seviyeler; Her zaman=5, Cogu zaman=4, Bazen=3, Nadiren=2,
Hicbir zaman=1 olarak puanlanmustir. Olgek toplam puani, 14 maddeye verilen
cevaplarin bu puanlar cinsinden toplami seklinde olusturulmustur. Toplam puanin
blyiikliik derecesi, yansitict diisinme becerisine sahip olma derecesi seklinde
yorumlanmaktadir. Bulgular incelendiginde problem ¢6zmeye yonelik yansitict
diistinme becerisi 6lgegi puanlarmin cinsiyete gore anlamli olarak faklilik gosterdigi
goriilmektedir (p< 0.01). Kiz ve erkek ogrencilerin Slgekten elde ettikleri ortalama

puanlara gore bu farklilik kiz 6grenciler lehine goriinmektedir.

3.3.6. Etkinlik Gozlemleri

Gozlemci dgretmen 6gretmenlik hayatinda ikinci yilinda olan bir Ingilizce dgretmeni
olup arastirmaci ile birlikte problem c¢6zme -etkinliklerinin gerceklestigi derslere
katilmis ve dersleri gozlemleyerek bunlar etkinlik gozlem raporlarina aktarmistir.
Yapilandirilmamis gozlemlerde gozlem, davranisin gerceklestigi ortamda yapilir ve
gozlemci diledigi sekilde not tutabilir, bilgi toplamada Ozgiirdiir (Balci, 2005).
Etkinlikler sirasinda gozlemci sinifin kdsesinde onun i¢in ayrilan yerde oturmus ve ders
akisina herhangi bir miidahelede bulunmadan gézlemlerini elinde bulunan bos kagitlara
not almistir. Arastirmaci tarafindan gozlemci 6gretmene didaktik durumlar teorisi
anlatilarak sorumluluk devretme, eylem, ifade etme, dogrulama ve kurumsallastirma
asamas1 sirasinda neler yasanacagl anlatilmistir. Gozlemci, a-didaktik ortamda yapilan
uygulamalarin her birinde o giinkii ders gozlemlerini problem ¢6zme asamalarina uygun
olarak gozlem raporlarina aktarmistir. G6zlem raporlarinda didaktik durumlar teorisinde
yer alan sorumluluk devretme, eylem, ifade etme, dogrulama ve kurumsallastirma
asamalar1 i¢in smifta gecen siireyi yazmis, bu asamalarda neler oldugunu hangi
fikirlerin ortaya ¢iktigini not almistir. Arastirmaci, problem ¢6zme etkinlikleri sirasinda

sinifta yasananlari aktarirken kamera kaydi olmadigi i¢in bu notlardan faydalanmistir.
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3.4. Problem Coézme (Ogretim) Etkinlikleri

Bu calismada bes tane rutin olmayan problem ¢6zme etkinligi kullanilmistir. Bu
problemler Didaktik Durumlar Teorisi’ne uygun olarak Ogretmen ve Ogrenci rolleri
acikca belirtilerek planlanmis ve bu planlar ¢er¢evesinde problem ¢ozme etkinlikleri

deney grubunda uygulanmustir.

3.4.1. Arastirmada Kullamlan “Kim Once 20 Diyecek?” Isimli Problem Cézme
Etkinligi

Calismada ogrencilere sunulan ve Tablo 3.8’de verilen ilk problem durumu,

Brousseau’nun caligsmalarinda da yer alan “Kim once 20 diyecek?” isimli ve oyun

temelli bir etkinliktir. Problem 7. sinif 6grencileri tarafindan rutin islemlerle hemen

coziilemeyecek kadar zor oldugundan rutin olmayan bir problem oldugu diisiniilmiistiir.

Tablo 3. 8. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

“Kim Once 20 Diyecek?”: Bir oyuncu 1 veya 2 diyerek oyuna baslar (1 dedigini kabul
edelim). Diger oyuncu rakibinin sodyledigi sayiya 1 veya 2 ekleyebilir (yani 2 veya 3
diyebilir). Oyuncular bu sekilde birbirlerinin sdyledikleri sayiya 1 veya 2 ekleyerek yeni bir

say1 soylerler. Ik 6nce 20 sayisim sdyleyebilen oyuncu oyunu kazanur.

Bu problemin ¢oziimiinde kullanilacak DDT’ne uygun uygulama plan1 Tablo 3.9°da
verilmistir. Asamalarda meydana gelecek durumlar ve bu asamalar sirasinda etkin
aktoriin kim ya da kimler olacagi ile etkilesimin kimler arasinda olacagi ayrintili olarak

gosterilmistir.
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Tablo 3. 9. Problemin Coziimiinde DDT’nin Asamalar i¢in Uygulama Plam

Asamalar

Durumlar

Etkin Aktor

Etkilesim

Sorumluluk

Devretme

Eylem

Ifade Etme

Dogrulama

Kurumsallastirma

Problemin anlagilmasi i¢in
kurallarin tahtaya
yazilmasi ve problemi
oyun baglaminda ¢6zmek
icin 6gretmen ve 3 6grenci
arasinda daha sonra
tahtada iki 6grenci
arasinda oynanmasi

Oyun baglaminda
problemin sinirlandirilmig
¢Oziimlerinin analiz
edilmesi (oyunlar 6nce
grup icinde sonra gruplar
arasinda oynanmistir).
Hamleleri dikkatlice analiz
etme.

Problemin sinirlandirilmig
cozlimlerini sentezleyerek
genel ¢cozlime yonelik
hipotezler elde etme.
Kazandiran kuralt
belirlemeye yonelik
hipotez gelistirme.

Oyun baglaminda
onaylanan hipotezlerden
genellemelere ulasarak
problemin tamamen
¢ozlilmesi. S0ylendiginde
oyunu kazandiran sayilarin
ve artma miktarimnin
belirlenmesi.

Ogrenci ¢oziimiiniin
degerlendirilmesi ve 20
yerine bagka sayilar
oldugunda da ¢6ziim
yaklasimlarinin nasil
olacaginin gosterilmesi.

Ogretmen

Ogrenci (6gretmen
rehber)

Ogrenci (6gretmen
rehber)

Ogrenci (6gretmen
rehber)

Ogretmen

Ogretmen- dgrenci

Ogrenci-ortam
(Ogrenci-6grenci
etkilesimi, grup ici

tartisma)

Ogretmen-6grenci

Ogrenci-6grenci
(Biitiin sinif

tartigmast)

Ogretmen- dgrenci
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3.4.2. Arastirmada Kullanilan “Sezar ve Esirleri” Isimli Problem Cézme Etkinligi

Calismada oOgrencilere sunulan ikinci problem durumu Tablo 3.10°da verilmistir.
Uygulamada kullanilan bu problem popiiler matematik kaynaklarinda “dolap problemi”
olarak ge¢mektedir ve degisik versiyonlar1 bulunmaktadir. Zembat’in (2008) yaptigi
calismasinda “Sezar ve esirler” isimli problem kullanilmistir ve bu problem
incelendiginde problemin 7. sinif 6grencilerinin rutin islemlerle hemen ¢oézemeyecegi
derecede zor oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla problemin bu &grenciler igin rutin

olmayan bir problem oldugu soylenebilir.

Tablo 3. 10. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Sezar ve Esirler: Bir savag sonrasi Sezar 100 esir ele gecirmis, bunlarin her birini birer
hiicreye kapatarak baslarina birer muhafiz biraktirmistir. Hiicreleri agmak-kapamak igin
sadece bir anahtar kullanilmaktadir. Bu anahtarla herhangi bir hiicrenin kapisi bir kez
cevrildiginde kapi agiksa kapanmakta, kapaliysa agilmaktadir. Dogum giiniinde Sezar, bu

esirlerin bazilarini serbest birakmak istemistir. Bunun igin asagidaki talimatlar1 vermistir.

Biitiin hiicreler 1’den 100’e¢ kadar numaralandirilsin ve kapilar1 kapatilsin. 1. hiicrenin
muhafizi anahtar1 alip 1’den 100’¢ kadar tim hiicrelerin Kkilitlerini bir kez g¢evirsin. 2.
hiicrenin muhafizi anahtar alip 2, 4, 6, ... ,100 numarali hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢evirsin.
3. hiicrenin muhafizi 3, 6, 9, ... ,99 numarali hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢evirsin. Bu sekilde
devam ederek 100. hiicrenin muhafizi anahtar1 alip 100 numarali hiicrenin kilidini ¢evirsin.
Bu islemler sirasinda esirler hiicrelerinden ¢ikmamustir. En sonunda Sezar esirlere “Hiicre
kapisi agik olanlar serbesttir” diye seslenmistir. Buna gore hangi hiicrelerdeki esirler

kurtulmustur?

Problemin ¢6ziimiinde kullanilacak DDT’ne uygun uygulama plani Tablo 3.11°de
verilmistir. Asamalarda meydana gelecek durumlar ve bu asamalar sirasinda etkin
aktoriin kim ya da kimler olacagi ile etkilesimin kimler arasinda olacagi ayrintili olarak

gosterilmistir.
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Tablo 3. 11. Problemin Coziimiinde DDT’nin Asamalari icin Uygulama plam

Asamalar

Durumlar

Etkin Aktor

Etkilesim

Sorumluluk

Devretme

Eylem

Ifade Etme

Dogrulama

Kurumsallagtirma

Problemin sinirlandirilmig
bicimini oyun baglaminda
¢ozmek i¢in baslangic
stratejisinin gosterilmesi

Baslangig stratejisi
kullanilarak ilk 100 sayma say1
ile numaralanmig hiicrelerden
herhangi birindeki esirin
kurtulup-kurtulmadigini
belirleme

Oyun baglaminda problemin
sinirlandirilmig ¢oziimlerinin
analiz edilmesi (oyunlar dnce
sira arkadastyla sonra gruplar
arasinda oynanmustir). ilk 100
hiicreden hangilerinin a¢ik
kalacagini belirlemeye yonelik
stratejiler gelistirme

Problemin sinirlandirilmis
¢ozlimlerini sentezleyerek
genel ¢oziime yonelik
hipotezler elde etme. 100
hiicrenin hangilerinin a¢ik
kalacagini belirlemeye yonelik
hipotez gelistirme

Oyun baglaminda onaylanan
hipotezlerden genellemelere
ulagarak problemin tamamen
¢oziilmesi. Tk 100 sayma
sayidaki karesel sayilari
belirleme

Ogrenci ¢dziimiiniin
degerlendirilmesi ve farkli ¢6ziim
yaklagimlarinin gosterilmesi.
Karesel sayilarin tanimi ve
ozelliklerini agiklanmasi

Ogretmen

Ogrenci (6gretmen

rehber)

Ogrenci (6gretmen
rehber)

Ogrenci (6gretmen
rehber)

Ogretmen

Ogretmen- dgrenci

Ogrenci-ortam

(6grenci-ogrenci
etkilesimi, grup igi
tartigma)

Ogretmen-6grenci

Ogrenci-6grenci

(Biittin stmif

tartigmasi)

Ogretmen- dgrenci
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3.4.3. Arastirmada Kullamlan “Bugday Satis1” isimli Problem Cozme Etkinligi

Erdogan, Gok ve Bozkir’in (2014) yaptiklar1 ¢alismada kullanilan ve arastirmacilar
tarafindan DDT’ne uygun olusturulmus problem, 6grencilere {igiincii problem durumu
olarak verilmistir. Bu problem arastirmaci tarafindan “Bugday Satis1” olarak
isimlendirilmis ve Tablo 3.12’de sunulmustur. Bu problem incelendiginde problemin 7.
sinif O0grencileri tarafindan rutin islemlerle hemen c¢o6ziilemeyecek diizeyde oldugu
goriilmektedir. Dolayisiyla problemin bu &grenciler i¢in rutin olmayan problem

kategorisinde oldugu sdylenebilir.

Tablo 3. 12. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Bugday Satisi: Eski zamanlarda, bir koyde yasayan Ali, Mehmet ve Tarik Beylerin ailelerinin
bir yillik bugday tiiketiminin esit oldugu biliniyor. Ali Bey ve Mehmet Bey ciftcidir. Ali Bey
3 doniim ve Mehmet Bey 5 doniim araziye sahiptir. ki cift¢i de tarlalarina bugday
ekmislerdir. Bugday1 hasat ettiklerinde her doniimden esit miktarda iiriin elde ettiklerini
goriiyorlar. Ali ve Mehmet Beyler ailelerinin yillik ihtiyaci olan bugday1 kendilerine
ayirdiktan sonra ellerinde fazladan kalan bugdaylarn birlestirerek kdyiin 6gretmeni Tarik
Bey’e satryorlar. Tarik Bey’in aldigi bugdaylar ailesinin bir yillik bugday ihtiyacini tam
olarak karsilamistir. Tarik Bey’in ailesinin yillik bugday tiiketimi 8 ton olduguna gore, Ali ve
Mehmet Beylerin her biri, Tarik Bey’e kacar ton bugday satmistir?

Problemin ¢oziimiinde kullanilacak DDT’ne uygun uygulama plani Tablo 3.13’te
verilmistir. Asamalarda meydana gelecek durumlar ve bu asamalar sirasinda etkin
aktoriin kim ya da kimler olacagi ile etkilesimin kimler arasinda olacagi ayrintili olarak

gosterilmistir.
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Tablo 3. 13. Problemin Céziimiinde DDT’nin Asamalari i¢in Uygulama Plam

Asamalar

Durumlar

Etkin Aktor

Etkilesim

Sorumluluk

Devretme

Eylem

ifade Etme

Dogrulama

Kurumsallastirma

Ogrencilerden problemi
okumalarini ve kendi
climleleriyle problemi
ifade etmelerini isteme.
Ogretmenin problemle
ilgili anlagilmayan bir
nokta varsa onlar1 da
cevaplayarak
sorumlulugunu biitiin
ogrencilere devretmesi.

Her 6grencinin ge¢cmis
bilgilerini ise kosarak
¢Oziim Onerilerini bireysel
olarak diigiinmesi
istenmesi ve ¢oziimlerin
grup icinde tartisilmasi

Genel ¢oziime yonelik
hipotezler elde etme. Grup
sozclilerinin bulduklari
¢Oziimleri bos bir kagida
yazmasi ve ¢Ozim
onerilerinde bulunmasi

Oyun baglaminda
onaylanan hipotezlerden
genellemelere ulasarak
problemin tamamen
¢Oziilmesi.

Ogrenci ¢ziimiiniin
degerlendirilmesi ve farkli
¢0ziim yaklasimlarinin
gosterilmesi. Coziimiin
hem denklemler hem de
farkli yollarla ¢oziilmesi.

Ogretmen

Ogrenci

(6gretmen rehber)

Ogrenci

(6gretmen rehber)

Ogrenci

(6gretmen rehber)

Ogretmen

Ogretmen- 6grenci

Ogrenci-ortam
(6grenci-0grenci
etkilesimi, grup ici
tartigma)

Ogretmen-6grenci

Ogrenci-6grenci
(Biitiin sinif

tartigmasi)

Ogretmen- 6grenci
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3.4.4. Arastirmada Kullamlan “Bilye Paylasim” Isimli Problem Cézme Etkinligi

Tablo 3.14’te sunulan ve DDT’nin ¢er¢evesi dikkate alinarak arastirmaci tarafindan
tasarlanan “Bilye Paylagimi” isimli problem, 6grencilere dordiincii problem durumu
olarak verilmistir. Bu problem 7. simif &grencileri tarafindan rutin islemlerle hemen
¢oziillemeyecek kadar zor oldugundan rutin olmayan problem kategorisinde oldugu

distinilmiistiir.

Tablo 3. 14. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Bilye Paylasimi: “Bir kutuda bulunan bilyeleri Fatih ve Giilbahar sirasiyla su sekilde
paylasiyorlar. Fatih 1 tane aliyor, sonra Giilbahar 2 tane aliyor. Fatih 3 tane aliyor, sonra
Gilbahar 4 tane aliyor. Bu kurala gore kisilerin alacaklar1 bilye sayilar artarak devam ediyor
ve kutuda en son kalan bilyeleri de sira kimdeyse o kisi aliyor. Fatih toplam 105 bilye
aldigia gore, Giilbahar toplam kag bilye almistir?”’

Problemin ¢6ziimiinde kullanilacak DDT’ne uygun uygulama plan1 Tablo 3.15°te
verilmigtir. Asamalarda meydana gelecek durumlar ve bu asamalar sirasinda etkin
aktorilin kim ya da kimler olacagi ile etkilesimin kimler arasinda olacagi ayrintili olarak

gosterilmistir.

Tablo 3. 15. Problemin Céziimiinde DDT’nin Asamalari i¢in Uygulama Plam

Asamalar Durumlar Etkin Aktor Etkilesim

Ogrencilerin problemi
okumalar1 ve problemin
Ogrenciler tarafindan
anlagilmasi i¢in 2
Ogrencinin soruyu drama
Sorumluluk etmelerini isteme.
Devretme Ogretmenin problemle
ilgili anlagilmayan bir
nokta varsa onlar1 da
cevaplayarak
sorumlulugunu biitiin
Ogrencilere devretmesi.

Ogretmen Ogretmen- dgrenci
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Tablo 3.15: Problemin Coziimiinde DDT’nin Asamalan i¢in Uygulama Plam (Devami)

Ogrencilerin énce tek

basina ¢6ziim i¢in fikir

uretmesi. Ardindan Ogrenci (égretmen
Eylem gruplarin kendi i¢inde

e rehber)

¢Oziimii bulmaya

yonelik stratejiler

gelistirmesi

Problemin sinirlandirilmig

¢ozlimlerini sentezleyerek }

genel ¢oziime yonelik Ogrenci (6gretmen
hipotezler elde etme. rehber)

Sorunun ¢ozlimii ile ilgili

hipotez gelistirme

Ifade Etme

Oyun baglaminda
hipotezlerin
§ degerlendirilerek Ogrenci (6gretmen
Dogrulama genellemelere ulasilmast
. . rehber)
problemin ¢6ziilmesi. Tek
ve ¢ift sayilarin toplaminin
bulunmasi

Ogrenci ¢ziimiiniin
degerlendirilmesi ve farkli
¢0ziim yaklagimlarinin
gosterilmesi. Tek ve gift
sayilarin toplamu ile ilgili
formiiliin bulunmasi.

Kurumsallagtirma Ogretmen

Ogrenci-ortam
(6grenci-Ogrenci
etkilesimi, grup ici

tartigma)

Ogretmen-6grenci

Ogrenci-6grenci
(Biitiin simif

tartigmast)

Ogretmen- dgrenci

3.4.5. Arastirmada Kullanilan “Sinema Koltuklar1” isimli Problem Cézme

Etkinligi

Arastirmaci tarafindan DDT c¢ercevesi dikkate alinarak tasarlanan “Sinema Koltuklar1™

isimli problem Tablo 3.16°da verilmistir. Bu problem, 7. sinif 6grencilerinin rutin

islemlerle hemen ¢dzemeyecegi kadar zor oldugu disiiniildiigiinden, rutin olmayan

problem kategorisinde olduguna karar verilmis ve 6grencilere besinci problem durumu

olarak sunulmustur.
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Tablo 3. 16. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Sinema Koltuklari:

Sinema Perdes1

1. SIRA

2.SIFRA

3.5IRA

Bir agikhava sinema salonunun koltuk diizeni yukaridaki gibidir. Bu sinema salonundaki
koltuklarin bilet fiyatlar1 koltugun bulundugu sira numarasina gore asagidaki tablodaki gibi
degiskenlik gostermektedir.

SIRANO 1 KOLTUK Deniz ve sinif arkadaslari toplu olarak sinemaya gitmeye

ICIN BILET
FIYATI karar verirler. Fakat sinemada oturduklar: koltuk sirasinin
1. SIRA [ sadece onlara ait olmasm istemektedirler. Bilet
2 SIRA 68 1l gisesindeki gorevli bu isteklerine uygun bir siradaki
koltugun fiyatinin 20 tl oldugunu séylemistir.
3. SIRA 65 tl

Buna gore Deniz’in  smft  ka¢  kisiliktir?

Tablo 3.17°de problemin ¢oziimiinde kullanilacak DDT’ne uygun uygulama plam
verilmistir. Asamalarda meydana gelecek durumlar ve bu asamalar sirasinda etkin
aktoriin kim ya da kimler olacagi ile etkilesimin kimler arasinda olacagi ayrintili olarak

gosterilmistir.
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Tablo 3. 17. Problemin Céziimiinde DDT’nin Asamalari i¢in Uygulama Plam

Asamalar

Durumlar

Etkin Aktor

Etkilesim

Sorumluluk

Devretme

Eylem

Ifade Etme

Dogrulama

Kurumsallastirma

Ogrencilerden problemi
okumalarimni ve kendi
climleleriyle problemi ifade
etmelerini isteme.
Ogretmenin problemle ilgili
anlasilmayan bir nokta

varsa onlar1 da cevaplayarak

sorumlulugunu biitiin
Ogrencilere devretmesi.

Her 6grencinin ge¢cmis
bilgilerini ise kosarak
¢Oziim Onerilerini bireysel
olarak diigiinmesini
istenmesi ve ¢oziimlerin
grup ic¢inde tartigilmasi

Genel ¢oziime yonelik
hipotezler elde etme. Grup
sozciilerinin bulduklari
¢Oziimleri bos bir kagida
yazmasi ve ¢Ozim
onerilerinde bulunmasi

Oyun baglaminda
onaylanan hipotezlerden
genellemelere ulasarak
problemin tamamen
¢Oziilmesi.

Ogrenci ¢ziimiiniin
degerlendirilmesi ve
problemin iki Oriintii ile
asamali olarak ¢oziilmesi

Ogretmen

Ogrenci (6gretmen
rehber)

Ogrenci (6gretmen
rehber)

Ogrenci (8gretmen
rehber)

Ogretmen

Ogretmen- 6grenci

Ogrenci-ortam
(6grenci-0grenci
etkilesimi, grup ici
tartigma)

Ogretmen-6grenci

Ogrenci-6grenci
(Biitiin sinif

tartigmasi)

Ogretmen- 6grenci
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3.5.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama araglarinin ve problem ¢6zme etkinliklerinin deney grubundaki uygulama

siras1 ve uygulama amaglarina Tablo 3.18°de yer verilmistir.

Tablo 3. 18. Veri Toplama Araclar1 Uygulama Siireci

Veriler Uygulama Amag
1. Cebir Basar: Testi Ontest Ogrencilerin uygulama
2. Problem Cozme Testi i . . .
” oncesi hangi seviyede
g7 3. Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Ontest .
15 olduklarini belirlemek
2 . . .
’% Belirleme Testi Ontest icin nicel verileri elde
<§ 4, Matemaitlksel Problem Co6zme Ontest etmek.
?;3 Tutum Olgegi
- 5. Problem  Cbdzme  Yansitict
Diistinme Beceri Olgegi Ontest
Ogrencilerle Ders
1. Problem Cozme Etkinligi Sirasinda Problem cozme
g 3 2. Problem Cozme Etkinligi Calisilan Problem etkinlikleri  sirasmda
k] b5 3. Problem C6zme Etkinligi Cozme  Etkinlik . o -
3 = Ogrencilerin  diislince
> 3 . s -
E 4. Problem Cozme Etkinligi Kagitlar. bigimlerini nitel veri
S Problem C6zme Etkinligi Gozlemcinin Ders seklinde elde etmek.
Gozlem Raporlart.
1. Cebir Bagar1 Testi Sontest Ogrencilerin uygulama
2. Problem Cozme Testi Sontest sonrast hang seviyede
3. Cebirsel Diisiinme Seviyeleri olduklarmt belirlemek
< . . Sontest igin nicel verileri elde
E = Belirleme Testi
c_; § etmek.
2 3 4. Matematiksel Problem Cozme
- .. Sontest
Tutum Olgegi
5. Problem  Cbdzme  Yansitict
Diisiinme Beceri Olgegi Sontest

Kontrol grubunda ise uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasinda Tablo 3.18’de belirtilen

Cebir Basar1 Testi, Problem Cozme Testi, Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi,

Matematiksel Problem C6zme Tutum Olgegi ve Problem C6zme Yansitici Diisiinme
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Beceri Olgegi uygulanmistir. Kontrol grubunda ise uygulama siirecinde rutin problem

¢ozme etkinlikleri uygulanmustir.

3.6. Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢6ziimlenmesi giris boliimiinde yer alan alt problemler baglamindaki sirayla
yapilmistir. Bu nedenle arastirmanin birinci alt problemi baglaminda a-didaktik ortamda
yapilan uygulamalar sirasinda yedinci smif Ggrencilerinin - problem ¢6zme
basamaklarinda ne yasadiginin betimlenmesi amaciyla veriler; calisma kagitlarindan,
gozlem raporlarindan ve arastirmacinin gozlemlerinden elde edilerek sorumlulugu
devretme, eylem, ifade etme, dogrulama, kurumsallagtirma asamalarina uygun
degerlendirme rubrikleri ile 6grenci problem ¢6zme basarilart ortaya konmaya
calisilmistir. Bu siiregteki 6grenci diisiinmeleri nitel veri analiz asamalarina uygun
olarak kodlar olusturularak bu kodlarin tema ve gostergeleri baglaminda

yorumlanmasiyla 6grenci problem ¢ozme siireci ayrintili olarak agiklanmigtir.

Ikinci alt probleme ait elde edilen nicel veriler istatistiksel paket program kullanilarak
analiz edilmistir. Grup ici karsilastirmalar ile Ontest ve sontest puanlari arasindaki
farklar incelenmistir. Verilerin normal dagilim sergileyip sergilemedigini incelemek
amactyla Kolmogorov-Simirnov Testi kullanilmigtir. Deney ve kontrol gruplarinin
homojenligini test i¢in verilerin normal dagilim gosterdikleri gézlenen veriler i¢in Tek
yonlii Anova Testi kullanilmistir. Tek yonlii varyans analizi, iliskisiz iki ya da daha ¢ok
orneklem ortalamasi arasindaki farkin sifirdan anlamli bir sekilde farkli olup olmadigini
test etmek iizere uygulanir. Anova’nin uygulanmasi i¢in bagimli degiskene ait puanlarin
en az aralik dlgeginde olmasi, puanlar bagimli degiskende etkisi arastirilan faktoriin her
bir diizeyince normal dagilim gostermeli, ortalamali karsilagtiracak orneklemlerin
iligkisiz olmasi1 ve bagimli degiskene iligskin varyanslar her bir 6rneklem i¢in esit olmali
ve bu varsayimin gecerligi i¢in Levene F testi ile incelenmektedir. iliskisiz iki grup
arasindaki firkin anlamlilig1 i¢in yapilacak Anova ile hesaplanacak F, ayni veriler igin
yapilacak iliskisiz t-testi ile bulunacak t degerinin karekokiine esit olur ve manidarlik
diizeyi (p) degismez, dolayistyla sonug degismez. ki grup igin Anova uygulanmis ve iki
ortalama puan arasindaki fark anlamli bulunmussa, t-testinde oldugu gibi ortalama

degerlerin biiyiikliiklerine bakilarak yorum yapilir (Biiyiikoztiirk, 2002). iliskisiz

79



Normal dagilim sergilemeyen veriler igin testlerin nonparametik alternatifleri ile
karsilastirmalar yapilmistir. Kruskal Wallis teknigi, iliskisiz iki ya da daha ¢ok
orneklem ortalamasimin birbirlerinden anlamli farklilik gosterip gostermedigini test
eder. Analizde k tane orneklemin bir bagimli degiskene ait puanlar karsilastirilir. Bu
test, bagimli degiskenin en az aralik dlceginde olmasini gerektirir. Analiz, puanlarin
grup degiskenine gore olusturulan her bir alt grupta normal dagilim ve varyanslarinin
esitligi varsayimlarini gerektirmedigi icin tek yonlii varyans analizine alternative bir
tekniktir. Kruskal Wallis testi, az sayida denekten olusan tek faktorlii gruplararasi
deneysel ¢aligmalarda gruplarin bir degiskene ait puanlar1 arasinda gozlenen farkin
anlamliligimi test etmede kullanilir. Bu islem, parametric bir test olan tek yonlii
Anova’nin normallik varsayiminin karsilanmadigi durumlarda oOnerilir. Arastirma
sorusu, Anova’da oldugu gibi, fark ya da iliski tiirlinden sorulabilir (Biiyilikoztiirk,
2002).
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BOLUM IV: BULGULAR

Bu bolimde arastirmanin birinci alt problemi olan “A-didaktik ortamda yapilan
uygulamalar sirasinda 7. simif d6grencileri problem ¢dozme basamaklarinda (sorumlulugu
devretme, eylem, ifade etme, dogrulama, kurumsallastirma) ne yasamaktadirlar?” ve
ikinci alt problemi olan “A-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin 7. smif
Ogrencilerinin; Cebir basarilarina, cebirsel diisiinme seviyelerine, problem c¢dzme
basarilarina, matematik problemi ¢6zme tutumlarina ve problem ¢6zmeye yonelik

yansitici diisiinme diizeylerine etkisi var midir?” sorularina ait bulgulara yer verilmistir.

4.1. Birinci Alt Problem Baglaminda Elde Edilen Bulgular

Arastirmaci tarafindan, birinci alt problem kapsaminda 6grencilerin a-didaktik ortamda
yapilan uygulamalar sirasinda, problem ¢6zme basamaklarinda neler yasadiklar
betimlenmistir. Bu problem ¢6zme basamaklari bes basamaktan olusmakta olup bu
basamaklar sirasiyla sorumluluk devretme, eylem, ifade etme, dogrulama ve
kurumsallastirma agamalaridir. Arastirmaci, her bir agamada sinif ortaminda yasananlari
betimlerken o&gretmenlikte ikinci yilinda bulunan Ingilizce &gretmeni gozlemci
tarafindan tutulan gozlemci raporlarindan yararlanmis ve son asama olan
kurumsallastirma asamasindan sonra, uygulanan o problem ¢ézme etkinligi ile ilgili
genel gozlemlerini aktarmistir. Arastirmaci, genel gdzlemlerini aktardiktan sonra o
problem ¢ozme etkinligi ile ilgili 6grencilerin problem ¢6zme etkinligi boyunca iizerine
¢Oziim i¢in fikirlerini aktardiklar1 problem ¢6zme 6rnek etkinlik kagitlarin1 sunmus ve

degerlendirmelerde bulunmustur. A-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin

4.1.1. “Kim 20 Diyecek Problemi” nin A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalar
ile Coziimiine Ait Bulgular

“Say1 Oriintiilerinin kuralimi harfle ifade eder, kurali harfle ifade edilen Oriintiiniin
istenilen terimini bulur.” kazanim1 kapsaminda secilen Tablo 4.1°de verilen “Kim Once
20 Diyecek?” isimli rutin olmayan problemin ¢o6ziimiinde 6grencilerden gelebilecek
olasi dogru ¢oziimler ve Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢oziimler, uygulama

oncesinde arastirmaci tarafindan belirlenmeye caligilmistir.
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Tablo 4. 1. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

“Kim Once 20 Diyecek?”: Bir oyuncu 1 veya 2 diyerek oyuna baslar (1 dedigini
kabul edelim). Diger oyuncu rakibinin sdyledigi sayiya 1 veya 2 ekleyebilir (yani 2
veya 3 diyebilir). Oyuncular bu sekilde birbirlerinin sdyledikleri sayiya 1 veya 2
ekleyerek yeni bir say1 soylerler. Ilk dnce 20 sayisin1 sdyleyebilen oyuncu oyunu

kazanir.

Asagida birinci problem etkinligi ile ilgili aragtirmacinin belirledigi bu ¢oziimler
verilmistir. Arastirmaci, ogrencilerin yapabilecegi hatali ¢oziimlere karsi siire¢ iginde
Onlemler almis, Ozellikle sorumluluk aktarma asamasinda Ogrencilerin yapabilecegi

olasi hatali ¢oziimleri dikkate alarak etkinligi yonetmistir.
Ogrencilerden gelebilecek olasi dogru ¢oziimler sunlardir:

» Ogrenciler 17 dediklerinde kazandiklarii farkedebilirler. 17 sayisim sdylemek igin
karsi tarafin 15 ya da 16 demesi gerekir. Kars1 tarafin bu sayilardan birini sdylemesi i¢in
de 14 demek gerekir. Bu sekilde diisiinerek 3’er 3’er ilerletildiginde kazanilir. Bu
yiizden geriye dogru 17, 14, 11, 8, 5, 2 diyen oyunu kazaniyor seklinde diigtinebilirler.

» Kazandiran sayilarin 3’er 3’er azaldigim1 farkeden ogrenciler “20:3 = 6 isleminde
kalan 2 olur. Bu yiizden kazandiran sayilar kurali 3n+2 olan oriintlinlin elemanlaridir”

seklinde bir ¢oziim sunabilirler.
Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢dziimler sunlardir:

+ Ogrenciler 20 sayisi1 cift say1 oldugundan, ¢ift sayiyr sdyleyenin kazandigmi 6ne

surebilirler.

* Ogrenciler 17, 11 gibi sayilar sdylediklerinde kazandiklarini farkederek tek sayiyi

sOyleyenin kazanacag: fikrine sahip olabilirler.

+ Ogrenciler, karsilikli oynadiklari oyunlara gére farkli sayilari (rnegin 16 diyen
kazanir, 2 diyen kaybeder) sdyleyen kazandi ya da kaybetti seklinde c¢ikarimlar
yapabilirler.
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41.1.1. Sorumluluk Aktarma Siireci

Bu asamada, problemin anlasilmasi i¢in kurallarin tahtaya yazilmasi ve problemi oyun
baglaminda ¢6zmek igin Ogretmen ve 3 Ogrenci arasinda ardindan da problemin
anlagildigr diisiiniilene kadar iki Ogrenci arasinda oynanmasi uygulama planinda
belirtilmistir. Bu asamada etkin akt6riin 6gretmen ve etkilesimin 6gretmen ile 6grenci

arasinda olmasi uygulama planinda yer almistir.

Uygulamada o6grenciler 6nceden planlandigr gibi grup 2 6 kisi, diger gruplar 5 kisi
olacak sekilde 5 ayr1 masa etrafinda gruplar yerlesmistir. Ogretmen &grencilere
problemin yazili oldugu kagitlardan her gruba birer tane vermis, oyunun adini ve
kuralin1 belirtmesiyle uygulama baglamistir. Daha sonra bir &grenciden su soru

gelmistir:

Ogrenci: 1lla 1 ya da 2 mi arttiracagiz? 3 artirsak olmaz mi?

Ogretmen: Soruyu sesli bir sekilde okuyabilir misin?

Ogrenci: (Ogrenci okur) Aaa, evet. Tamam anladim ya 1 ya 2 baska olmaz.

Sonra dgretmen oyunu farkli gruplardan sirayla 3 goniillii 6grenci ile diger 6grencilerin
de duyabilecegi ve gorebilecegi sekilde oynamistir. Bu asamada 6gretmen ii¢ oyunda da
kazandiran sayilar1 soyleyerek oyunu kazanacak sekilde oynamistir. Sonra 6gretmen
problemin anlasildiginda emin olmak i¢in oyunun iki 6grenci arasinda sesli bir sekilde
oynanmasini istemistir. Bu islem {i¢ kere yapildiktan sonra 6gretmen oyunun amacina

dikkat ¢ekerek su agiklamayr yapmastir:
Ogretmen: Cocuklar bu oyundaki amacimiz neydi?
Bir 6grenci: 20 soyleyip kazanmak.

Ogretmen: Evet amacimiz oyunu kazanmak ve bir oyunu kazanmak igin mutlaka
stratejiler vardir degil mi? Yani ben 20 sayisint sdylemeyi nasil basaracagim, hangi
sayilar1 sdylersem bu oyunu kazanirim. Bu oyunun stratejisini ya da kazandiran sayilari
bulmaya calisacagiz. Bunun icin de fikirler &ne siirecegiz. lleri siirdiigiimiiz fikirler
dogru olmak zorunda degil. Eger soylediginiz fikri savunur ve dogrularsaniz iki puan
alacaksiniz. Fakat diger gruplardan biri bu fikre katilmazsa ve fikrinizi ¢iiriitiirse o grup
da bir puan kazanacak tamam mi? (Ogretmen puanlamay1 ayn1 zamanda tahtaya not

eder.)
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Bu aciklamadan sonra Ogretmen puanlari gruplarin isimlerinin altina yazmak igin
gruplan sirasiyla grup 1 (G1), grup 2 (G2), grup 3 (G3), grup 4 (G4) ve grup 5 (G5)
seklinde tahtaya yazmustir.

4.1.1.2. Eylem Siireci

Bu asamada, oyunlarin 6nce grup i¢inde sonra gruplar arasinda oynanarak 6grencilerin
hamleleri dikkatlice takip ederek oyun baglaminda problemin sinirlandirilmis
¢cozlimlerinin analiz edilmesi uygulama planinda belirtilmistir. Bu asamada etkin aktor
Ogrenci, 0gretmen ise rehber durumundadir. Etkilesim 6grenci ile ortam arasinda yani

Ogrenci-Ogrenci etkilesimi ve grup i¢i tartismalar vardir.

Eylem siireci sorumluluk aktarma siirecine paralel bir sekilde gelismistir. Bu siireg
ogrencilerin kendi gruplar i¢inde oynamasiyla baglamistir. Ardindan farkli gruplardan
iki 6grencinin bu oyunu oynamasiyla sona ermistir. Grup i¢i oyunlarda siirekli ayni
kisiler oynamasinin engellenmesi ve gruplarda oynamayan 6grencinin olmamasi igin
ogretmen smif i¢inde dolasmis ve farkli ikililerin oynamasi i¢in Ogrencileri tesvik
etmistir. Gruplar arasi oynanan ii¢ oyunda ise tiim 6grenciler oyuncularin hamlelerini ve

oyunu kazananin hangisi olacagini dikkatlice izlemistir.

4.1.1.3. ifade Etme Siireci

Bu asamada, problemin smirlandirilmis ¢oziimlerini sentezleyerek genel coziime
yonelik hipotezler elde etme ve oyunu kazandiran kural belirlemeye yonelik hipotez
gelistirmenin olacagl uygulama planinda yer almistir. Etkin aktor 6grenci ve 6gretmen

rehberdir. Etkilesim ise 6gretmen ile dgrenci arasindadir.

Bu siirecin bagimsiz bir siire¢ olarak gerceklesmedigi ve dogrulama asamas: ile i¢ ige
oldugu goriilmiistiir. Farkli gruptan 6grencilerin oynadigi birinci oyun sonunda “17” nin
kazandiran bir say1 oldugu tiim gruplar tarafindan farkedilmis ve bir hipotez olarak

ifade edilmistir.

Etkinlik boyunca 6gretmen ve O&grenciler hipotez veya fikir 6ne siirme kelimelerini
kullanmiglardir. Ogrencilerin ¢dziim igin acikca dne siirdiigii diisiinceler fikir/hipotez

olarak nitelendirilmistir. Ogrenciler fikirlerini sunmaya baslamis ve her fikirden sonra
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bu fikirle ilgili smifta tartisma yapilmistir. Bu gecis tam olarak su sekilde
gerceklesmistir:

Ogretmen: Bu oyunu kim oynamak ister? Cocuklar arkadaslarimizin oyununu dikkatlice

takip edin.
Ogretmen tarafindan grup iki ve grup dortten birer 6grenci secilmistir.

Tablo 4.2’de bu oyunun G2 ve G4 arasinda nasil oynandig1 gosterilmistir. Oyuna ilk
olarak G2 adma oyunu oynayan dgrenci baslamis ve oyunu kazanan 6grenci G4 adina

oyunu oynayan 0grenci olmustur.

Tablo 4. 2. G2 ve G4 Arasinda Oynanan Oyun

G2 1 5 8 12 15 18
G4 3 6 10 13 17 20
G4: 17

G2: 19, hayir 18. Ama ben ikisinde de kaybettim.

G4: Ben 17 dedigimde kesin kazanmig oldum. Ciinkii o 1 arttirinca 18 der 2 arttirinca

19 der ben de hemen 20 der kazanirim.

Ogretmen: Yani 17 diyen kazanir. Grup 4’{in bir fikri var, hemen bu fikri tahtaya

yazalim.

Goriildiigii gibi eylem ve ifade etme asamasi i¢ i¢e gecmistir. Ogrencilerin oyunu
oynamasiyla fikirleri sunmasi ardi ardina gergeklesmistir. Ayni1 zamanda fikir sunulmasi
bu fikrin dogrulanma siirecini baglatmistir. Dolayisiyla ifade etme ve dogrulama siireci

i¢ ige bir sekilde gerceklesmistir.

41.1.4. Dogrulama Siireci

Bu asamada, sdylendiginde oyunu kazandiran sayilarin ve artma miktarinin belirlenmesi
ile oyun baglaminda onaylanan hipotezlerden genellemelere ulasarak problemin
tamamen c¢oziilmesi uygulama planinda yer almistir. Dogrulama siirecinde 6gretmen
rehberken etkin aktor 6grencidir. Etkilesim 6grenciler arasinda ve biitlin sinif tartigmasi

ile gerceklesmistir.
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Etkinligin onbirinci dakikasindan itibaren 17 kazanir fikrinin kanitlanmasi ile birlikte
dogrulama siirecine gecilmis ve bu silireg yaklasik ellibes dakika devam etmistir.
Aragtirma boyunca fikir ve hipotez kavramlari ayni anlamda kullanilmistir. Sunulan

fikirler Tablo 4.3°te gOsterilmistir.

Tablo 4. 3. Dogrulama Asamasinda One Siiriilen Fikirler/Hipotezler

Zaman(dk) Hipotez numarasi Hipotez
10:12 H1 17 diyen kazanir
11:45 H2 11 diyen kazanir
15:22 H3 18 diyen kaybeder
17 H4 16 diyen kaybeder
23 H5 16 diyen kazanir
27 H6 19 diyen kaybeder
2 artirnca 2 artiralim, 1
28 H7
artirinca 1 artiralim
36 H8 14 diyen kazanir
I’er D’er artirt ifleri
42 H9 b®
sOyleyen kazanir
45 H10 Cift soyleyen kazanir
52 H11 8 diyen kazanir
56 H12 3n-1 Oriintiisi
2-5-8-11-14-17 orlintiisii
60 H13
kazanir
65 H14 [lk baslayan kazanir
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Ifade etme asamasinda Tablo 4.3’te goriildiigii gibi 6grenciler tarafindan toplam 14 fikir
sunulmustur Gruplar sunulan bu fikirleri ispatlamaya veya ¢iirlitmeye c¢alismistir. Bu
siire¢, fikri sunan grubun bu fikri ispatlamaya calismasi ve diger gruplarin bu fikir
iistiine diistinerek sunulan fikre katilmasi ya da giiriitmeye c¢alismast seklinde
gerceklesmistir. Bu asamada oyun tiim simifin duyabilecegi ve gorebilecegi sekilde
hipotezleri dogrulamak ya da ¢iiriitmek i¢in toplam 17 kez oynanmistir. Bu oyunlarin

hangi hipotez i¢in oynandigi Tablo 4.4’te gosterilmistir.

Tablo 4. 4. Hipotezlerin Dogrulama Siirecinde Oynanan Oyun Sayisi

Hipotez H1 H2 H3 H4 H5 H6 H7 H8 H9 H10 H11 H12 H13

numaras1 H14

Oyun L. 2§ - - 4 3 2 2 1 - - 2

sayisi

Alt1 hipotez i¢in oyuna hi¢ basvurulmamstir. ilki “H3: 18 kaybeder”, “H4: 16 diyen
kaybeder”, “H5: 16 kazanir”, “H6: 19 diyen kaybeder”, “H12: 13n-1 Oriintiisii kazanir”
ve “H13: 2, 5, 8, 11, 14, 17, 20 kazandiran sayilardir” hipotezleri olup 6grencilere
aciklama yaparak dogrulanmasi ya da c¢iiriitiilmesi giicliik dogurmayan hipotezlerdir. Bu
asamada ortaya atilan fikirlerin nasil dogrulandigr ya da nasil ciiriitiildiigii asagida

belirtilmistir.

Grup dort tarafindan one siiriilen H1 hipotezi olan “17 kazanir.” fikri i¢in tiim gruplar
hemfikir olmus ve bu fikir ortaya atildiginda tiim gruplardan biz onu sdyleyecektik
seklinde bir karsilik gelmistir. Boylece H1 fikri dogrulanmis ve grup dort 2 puan

kazanmistir. H1 hipotezinin ardindan grup bes tarafindan H2 hipotezi 6ne siiriilmustiir.
G2: 11 diyen kazanir.
Grup beste bulunan farkli 6grenciler arasinda oynanan iki oyun Tablo 4.5 ve Tablo

4.6’da gosterilmigtir.

Tablo 4. 5. G5’teki Tki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G5.1 3 7 11 13 17 20

G52 2 5 8 12 15 19
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Tablo 4. 6. G5’teki Iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G54 3 5 9 11 14 17 20

G53 1 4 7 10 13 16 18

Diger gruplardan bu hipotez ile ilgili itiraz gelmemistir. Grup bes fikrini dogrulayarak 2
puan kazanmis ve kazandiran sayilardan biri daha bulunmustur. Kazandiran ikinci
saymin bulunmasi yaklasik on ikinci dakikada gergeklesmistir. Ogrenciler bu asamada

11 ile 17 arasindaki 14 sayisinin da sdylenmesi gerektigini heniliz bulamamustir.

Ardindan ogrenciler kaybettiren sayilara odaklanarak H3 ve H4 hipotezlerini 6ne
siirmils, sOylendiginde oyunun kaybedilecegi sayilar1 belirtmislerdir. Bu hipotezler

dogrudur ancak oyunun amaci diginda kalan fikirler psarak diistiniilmiistiir.
H3, grup dort tarafindan 6ne siiriillmiistiir.

G4: 18 diyen kaybeder.

Bu fikirden sonra grup ti¢ s6z hakki istemistir.

G3: 18 ve 19 diyen zaten kesin kaybedecek, digeri 20 der. 18 kaybeder demesine gerek
yok.

Grup iig, bu agiklamasiyla grup dordiin fikrini ¢lirlitmemistir ancak bu diisiince tarzinin

oyunun kazandiran stratejisine gotiirmedigini belirtmistir.
H4, grup bir tarafindan ileri stiriilmiistiir.
G1: 16 diyen kaybeder.

Bu hipotez i¢in oyun oynanmamistir ancak grup bir ve grup ti¢ su sekilde bir diyalog

yasamistir:
G1: Kars taraf 16 derse ben 17 derim ve kazanirim.

G3: O zaman bir silirii Oyle sayr sdyleyelim, 17 diyen kazaniyorsa 16 diyenin

kaybedecegi zaten belli.

G3: Oyunu kaybetmek i¢in oynamiyoruz ki o 15 derse ben 17 derim 16 demem. O bana
16 dedirtemez Ki.

Bu konusma ile aslinda kaybettiren degil kazandiran sayilara odaklanilmasi gerektigi

hissedilmistir.
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H5 hipotezini grup dort tarafindan 6ne siiriilmiistiir.
G4: 16 diyen kazanur.
Bu fikri ¢iiriitmek i¢in tiim gruplar s6z hakki istermistir.

G1l: Az once 16 diyenin kaybedecegini sdyledik, 16 diyenin kazanacagi onun tam tersi

demek ki simdiki yanlis.

G1 bu agilmasiyla H5 hipotezinioyun oynamaya gerek kalmadan ¢iirtitmiistiir.
H6 fikrini grup iki sunmustur.

G2: 19 diyen kaybeder.

Bu hipotezin hemen ardindan grup birden sdyle bir itiraz gelmistir:

O1: 19 zaten kesin kaybeder bunu sdylemeye gerek yok puan kazanmak igin

sOyliiyorlar.

H7, grup ii¢ tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G3: Kars taraf kag artirirsa ben de o kadar artiririm.

Bunu dogrulamak i¢in G3.2 kazanmak i¢in karsisindaki arkadasi kag arttirirsa o kadar

artirmustir ve bu oyun Tablo 4.7°de gosterilmis.

Tablo 4. 7. G3’teki iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G3.1 2 5 9 12 15 18

G32 1 3 7 11 13 17 20

Bu oyundan sonra grup dort itiraz etmistir.
G4: Ama en son o 1 arttirdi sen 2 arttirdin.

G3.2: Son asama hari¢ o zamana kadar 1 arttirsa 1 artirmamiz, 2 artirirsa 2 artirmamiz

gerekiyor.
G4: ... (grup arkadaslarina donerek tartisir.)

Grup tgte iki 6grenci fikirlerini dogrulamak i¢in tekrar oyunu oynamak istemistir ve

(3.3 kazanmak i¢in sunulan hipotezi uygulamistir. Tablo 4.8’de bu oyun gosterilmistir.
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Tablo 4. 8. G3’teki Iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G3.1 4 7 9 12 15 18

G33 2 6 8 10 14 16 20

Bu oyundan sonra grup besten itiraz gelmistir.

G5.1: 16’dan sonra 17 deseydi kazanirdi ama demedi. 18 diyen rakibi kazansin diye

ugrasti.

Grup lic oyunu tekrar oynamis ve bu oyunda kazanmak i¢in karsisindaki ne kadar
artirirsa o kadar artiran 6grenci G3.1 numarali 6grenci olmustur ve Tablo 4.9°da bu

oyun gosterilmistir.

Tablo 4. 9. G3’teki iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G3.l 4 7 9 12 15 17 20

G33 2 6 8 10 14 16 18

Ogretmen: Grup iigiin fikrini ciiriitebilecek bir grup var m1? Bir diisiiniin bakalim bu

fikri giirtitebilecek misiniz?

Biraz zaman gectikten sonra grup bes, H7’y1 cliriitmek icin oynamak istemistir.

Tablo4.10’da bu oyun gosterilmistir.

Tablo 4. 10. G5’teki ki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G5.1 3 ) 8 11 14 17 20

G52 2 4 6 10 12 16 18

G5.2: Karsimdaki kag arttirirsa o kadar arttirdim ama kaybettim.
Seklinde a¢iklama yaparak H7 yi ciiriittiiklerini belirtmistir.
H8 hipotezi grup dort tarafindan 6ne stirtilmustiir.

G4: 14 diyen kazantyor.
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Tablo 4.11°de grup dordiin kendi fikrini dogrulamak i¢in iki 6grenci tarafindan oynanan

oyun gosterilmistir.

Tablo 4. 11. G4’teki Iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G4.1 3 6 9 12 16 19

G45 1 4 7 10 14 17 20

Grup iki bu fikre kars1 ¢ikmis ve Tablo 4.12°de oynadiklar1 oyun gésterilmistir.

Tablo 4. 12. G2’deki Iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G2.1 4 7 10 12 15 17 20

G23 2 5 8 11 14 16 19

Grup dort bu oyundan sonra bu oyunun oynanma sekline su sekilde karst ¢ikmugtir.

G4: O 15 dedikten sonra 17 diyerek kazanabilirdi ama kaybetmek i¢in 16 dedi. Ama

amacimiz kazanmak.

Ogretmen: Isterseniz bir de farkli gruplardan iki 6grenci oynasin. Dérdiincii ve birinci

gruptan goniillii 6grenci var m1?

Tablo 4.13’te farkli gruplardan iki 6grencinin oynadigi oyun gosterilmistir.

Tablo 4. 13. G1 ve G4’teki iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

Gl 3 7 9 12 15 19

G4 1 5 8 10 14 17 20

G4: Ben 14 dedikten sonra o ya 15 ya 16 diyebilir, ben o ikisinden birini de sdylese 17
deyip kazanirim. Basta 17 dedigimizde 20 sayisini sdyleyebildigimizi bulmustuk. Yani

14 deyince de kazaniyorum.

91



Bu sekilde aciklama yaparak grup dort fikrini dogrulamistir. Boylece kazandiran
sayllardan birinin daha bulunmasi uygulamanin yaklasik otuz altinc1 dakikasinda

gerceklesmistir.
H9, grup ii¢ tarafindan sunulmustur.
G3:1’er 1’er atirip giftleri sdyleyen kazanir.

Grup g fikrini dogrulamak i¢in Tablo 4.14°te gosterildigi sekilde oynamustir.

Tablo 4. 14. G3’teki Iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G3.2 3 5 7 9 11 13 15 17 19

G34 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Bu hipotez i¢in diger tim gruplar tarafindan bu fikri cliriitmek igin s6z hakki

istenmistir. Grup bese s6z hakk: verilmistir.

G5: Oyunun kurali 1’er 1’er arttirma degil ki neden ikisi de birer birer arttiriyor. Yanlis

oynuyorlar.

Bunun iizerine grup ii¢ s6z hakki istemistir.

G3: Ama biz oynarken 1’er 1’er arttirmay1 tercih ettik.

G5: Oyle olunca biri rakibi kazansin diye dyle yapmis oluyor.
Bu diyolog iizerine grup dort de s6z hakki istemistir.

G4: Bak simdi karsindaki 18 dediginde sen oyunu kazanmak igin 20 dersin degil mi?

Neden 19 deyip rakibine oyunu kazandiriyorsun.
G3: Biz bdyle oynayinca ¢ift sdyleyen kazaniyor ama.

Ogretmen: Bu oyunu isterseniz birlikte oynayin bakalim kim kazanacak.

Tablo 4.15’te grup dort ve grup tgteki birer Ogrenci arasinda oynanan oyun

gosterilmistir.
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Tablo 4. 15. G4 ve G3’teki iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G3 2 5 8 11 13 15 18

G4 1 4 7 10 12 14 17 20

G3’teki Ogrenci oyunda 1’er 1’er arttirdiginda her zaman c¢ift sdyleyemedigini fark
etmistir. Bu ylizden birer birer arttiran ve ¢ift sdyleyen kazanir seklindeki H9’un dogru

olmadigini diisiinmiistiir. H9 boylece ¢iiriitiilmiistiir.

H9’un dogru olmadigin1 farkeden grup ti¢ hipotezini biraz daraltarak H10 hipotezini

sunmustur.
G3: Cift soyleyen kazanur.

Tablo 4.16°da grup i¢in fikrini dogrulamak i¢in oynadigi oyun gosterilmistir.

Tablo 4. 16. G3’teki Iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G3.1 4 6 10 14 18 20

G33 2 5 8 12 16 19

Oyunda G3.3 6grencisi 19 dediginde sinifta bir ugultu olugsmustur ve oyun sonunda tim

gruplar s6z hakki istemistir. Grup bire s6z hakki verilmistir.

G1: Ogretmenim yine aym seyi yaptilar. Bir taraf rakibi kazansin diye 18’den sonra 20

demedi 19 dedi. Neden oyunu kazanmak varken 19 desin ki?
G3: Belki sasirdi ondan dedi.
G1: O zaman hig kural bulamay1z.

Bunun tizerine Tablo 4.17’de gosterildigi gibi grup bir ve grup ii¢ arasinda oyun

oynanmigtir.

Tablo 4. 17. G1 ve G3’teki iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G3 2 6 8 12 16 18

Gl 1 4 7 10 14 17 20
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Oyun sirasinda grup tgteki 6grenci, grup birdeki 6grenci 14 dediginde 14 ve 17’nin

kazandiran say1 oldugunu hatirlayarak,

G3: Ama ben 16 dersem kaybederim.

G1: Evet ben 17 deyip kazanacagim.

G3: Cift sdyleyince kazanamadim.

Bu sekilde grup ii¢ hipotezlerinin ciiriitiildiigiinti kabul ederek oyun tamamlanmastir.
H11 hipotezi grup bir tarafindan 6ne stirtilmstiir.

G1: 8 diyen kazanur.

O: Nasil oldugunu bize kanitlar misiniz?

G1: Simdi oyunda ben 8 dersem rakibim ya 9 der ya 10, ben ne derse desin 11 derim.
11’in kazandiran sayr olduunu zaten bulmustuk. Oyle olunca ben devam edip

kazanirim.

Bu agiklamadan Tablo 4.18’de gosterildigi sekilde grup birdeki iki 6grenci tarafindan
bu oyun oynanmistir.

Tablo 4. 18. G1’deki Iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

Gl4 3 7 9 13 15 18

Gl5 1 5 8 11 14 17 20

Ogretmen: Grup birin fikrini ciiriitebilecek bir grup var mi diisiiniin bakalim.

Ogretmen, Ogrencileri diisiinmeye yonlendirmistir. Ancak tiim gruplar grup biri
desteklemistir. Boylece kazandiran sayilardan biri daha uygulamanin elli ikinci

dakikasinda bulunmustur.
H12 hipotezi grup dort tarafindan 6ne siiriilmistiir.
G4: 3n-1 oriintiistindeki sayilari sdyleyen kazanir.

Ogretmen: Nasil bdyle diisiindiiniiz, bunu arkadaslarina daha agik bir sekilde anlatir

misiniz?
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G4: Simdiye kadar 8, 11, 14 ve 17’yi sdyleyen kazanir dedik. n’nin yerine 7 koyarsak
cevap 20 olur. 20 diyen zaten kazaniyor. Mesela 5 koyarsak 14 oluyor. 14 sayisi da
kazandiran sayiydi. Ayn sekilde 5 ile 7 arasinda 6 var. 6’y1 n yerine koyarsak bu sefer

de 17 deriz.

Ogretmen: Grup dérdiin fikrini ¢iiriitebilecek var m1? Bir diisiiniin bakalim, gruplar

kendi i¢inde tartigsin.

Gruplar kendi i¢lerinde tartistiktan sonra grup dordii desteklemislerdir. Bu hipotezin
kabul edilmesiyle kazandiran sayilar1 veren Oriintii uygulamanin yaklasik elli altinci

dakikasinda bulunmustur.
H13 hipotezi grup iki tarafindan 6ne siiriilmustiir.
G2: 2,5, 8, 11, 14, 17 sayilar1 kazandirir.

H13 hipotezi H12 hipotezini destekleyici bir hipotezdir. H12’de verilen Oriintiiniin bazi
terimleri H13’te sdylenmistir. Bu hipotez ile kazandiran sayilar bulunmustur. Ogrenci
aciklamasini yaparken n’in degerlerini vermeye 1’den baglamis ve bu islemi 7’ye kadar

devam ettirmistir.
Bagka bir fikir 6grencilerden gelmeyince 6gretmen yonlendirme yapmustir.

Ogretmen: Simdi kazandiran sayilari bulduk. Peki bu yeterli mi? Simdi herkes

kazandiran sayilar1 biliyor. Kim oynamak ister?

Grup iki ve grup besten birer 6grenci segilmis ve oyunu nasil oynadiklar: Tablo 4.19°da

gosterilmistir.

Tablo 4. 19. G2 ve G5’teki iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G2 4 7 9 12 15 18

G5 2 ) 8 11 14 17 20

Oyun sonrasinda grup ikideki 6grenci itiraz eder.
G2: Ama kazandiran sayilar1 ben de biliyordum. Bir tiirlii sdyleyemedim.

G2 tekrar oynamak istemistir. Bunun tizerine grup ikiden bir 6grenci ile grup birden bir

ogrenci Tablo 4.20°de gosterildigi gibi oyunu oynamistir.
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Tablo 4. 20. G2 ve G1’deki iki Ogrenci Arasinda Oynanan Oyun

G2 3 6 10 13 15 19

Gl 2 5 8 11 14 17 20

H14, grup bes tarafindan bu iki oyun sonrasinda 6ne siiriilmiistiir.

G5: Ik baslayan kisi 2 ile basladiginda sonraki kazandiran sayilar1 hep sdyleyebiliyor

ama digeri hi¢ sdyleyemiyor. Bu yiizden ilk baslayan kesin kazantyor.

Boylece uygulamanin yaklasik altmis besinci dakikasinda oyunun hem kazandiran
sayilart hem de oyunu baglatan kisinin bu sayilar1 séylemeyi garantiledigi i¢in kesinlikle

kazanacag1 bulunmustur. Oyunun kazandiran stratejisi net bir sekilde ifade edilmistir.

Dogrulama agamasinda problemin ¢6zliimil i¢in 6ne siirdiigli hipotezi dogrulayan grup 2
puan, baska bir grup tarafindan One siiriilen hipotezi ¢iiriiten grup 1 puan almistir.
Gruplarin onaylanan hipotezlerinden ve giiriittiikkleri hipotezlerden aldiklar1 puanlar
Tablo 4.21°de gosterilmistir. Grup bir ve grup bes esit sayida onaylanan hipotez sunmus
ve esit sayida hipotez ciirlitmistiir. Grup iki 2 tane dogru hipotez sunmasina ragmen
sunulan bir hipotezi ¢iirlitememistir. Grup iig, siirece katilmasina ragmen onaylanan bir
hipotez sunmamis ve sunulan bir hipotezi c¢lirlitememistir. Bu ylizden puan
kazanamamustir. Grup dort, en fazla onaylanan hipotez sunan grup olup yalnizda tek bir

hipotezi ¢lirtitmiistiir.

Tablo 4. 21. Gruplarin Oyun Sonunda Aldiklar: Puanlarin Karsilastirnimasi

Onaylanan hipotezler Ciiriitiilen hipotezler
Grupl 4 2
Grup2 4 -
Grup3 - -
Grup4 8 1
Grup5 4 2
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Tablo 4.21°de goriildiigii gibi, 10 onaylanan hipotez ve 5 ciiriitillen hipotez varmis
gibidir ancak puanlama asamasinda hipotez dokuzun ¢iiriitiilmesi sirasinda hem grup
bes hem de grup dort puan kazanmistir. Bu yiizden 10 onaylanan hipotez ve 4 g¢iiriitiilen

hipotez sunuldugu burada da belirtilmistir.

A.exadie

Geupl Gep2  Geud @b Geued
( 4 oY 3
: e
2 3

Resim 4. 1. “Kim Once 20 Diyecek?” Probleminde Alinan Puanlar

Resim 4.1°de problem ¢6zme etkinliginin sonunda puanlarin gruplar arasinda dagilimi
smif tahtasinin bir fotografiyla gosterilmistir. Buna goére problem ¢ozme etkinligi
sonunda G1, toplam 6 puan; G2, toplam 4 puan; G3 toplam 0 puan; G4, toplam 9 puan;

G5, toplam 6 puan kazanmistir.

4.1.1.5. Kurumsallastirma Siireci

Bu asamada, Ogrenci c¢oziimiiniin degerlendirilmesi ve 20 yerine baska sayilar
oldugunda da ¢oziim yaklagimlarinin nasil olacaginin gdsterilmesi uygulama planinda
yer almistir. Kurumsallastirma siirecinde etkin aktdr 6gretmen iken etkilesim 6gretmen

ile 6grenci arasinda gerceklesmistir.

Oyunun amaci kazandiran sayilar1 bularak kazandiran sayilari olusturamn Griintiiniin
kuralin1 bulmak oldugundan o6gretmen H12, H13 ve H14 hipotezlerini tek bir ¢ati

altinda diizenli olarak anlatmuistir.

Ogretmen: Simdi birlikte onayladigimiz hipotezlerin tamamini gdzden gegirelim.
Kaybettiren sayilara odaklandigimizda oradan bir strateji bulamadik. Kazandiran 4 tane
say1y1 siire¢ i¢inde belirlemistik. Bunlar 17, 14, 11 ve 8 idi. Gordiigiiniiz gibi arada hep
3 fark var. Farkin 3 olmasinin bir nedeni var. Eger rakip ayuncu 1 arttirsa ben 2
arttiririm, rakip oyuncu 2 arttirirsa ben 1 arttiririm. Bu sekilde benim sdyledigim say1

bir dncekinden hep 3 fazla olur.
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Ogretmen bu sekilde tahtay: kullanarak oriintiiniin kuralin1 elde eder. Aradaki farkin 3
olmasindan 3n yazilir, sdylenmesi gereken birinci sayr 2’yi elde etmek i¢in de
oriintiiniin kuralinin 3n-1 olacagimn tahtada gésterir. Ogretmen bu ¢dziimlerin anlasilip
anlagilmadigini kontrol etmek icin 20’yi degil de 32’yi s0yleyen kazansaydi bu sefer

kural nasil olurdu?’ sorusunu 6grencilere yoneltir.

G2: Bu sefer yine 3’er 3’er geriye sayip soyledigimiz sayilar1 sdylerdik ve kazanirdik.

Yani bunlar 29, 26, 23, 20... diye gider.

Diger gruplardan ogrenciler de ikinci gruba destek vermislerdir. Bunun {izerine
Ogretmen soruyu biraz daha degistirerek ‘Peki arttirma kuralimiz 1 ya da 2 degil de 1,2
ya da 3 olsaydi nasil kazanirdik’ sorusunu yonelttifinde tiim gruplar parmak

kaldirmistir. Ogretmen grup bese séz hakki vermistir.

G5: Bu sefer de 4’er 4’er sayardik. Ciinkii rakibim 1 arttirirsa ben 3 arttiririm, 2

arttirirsa 2 arttiririm, 3 arttirirsa bu sefer 1 arttiririm. Toplam hep 4 oldu.
Ogretmen: Buna gore hangi sayilar sdyleyerek oyunu kazanirdin?
GS5: Iste 4’er 4’er sayinca 16, 12, 8, 4 kazandiran sayilar oluyor.

Bu asamada Ogrencilerin “Kim 20 diyecek?” oyununda kurduklar1 stratejiyi
kurallarindan bazilar1 degisen yeni oyuna aktarabildikleri, baska bir deyisle stratejiyi
genelleyebildikleri gozlemlenmistir.

4.1.1.6.  Arastirmacimin Sunulan Hipotezler ile Tlgili Gozlemleri

Arastirmaci tarafindan uygulama Oncesi diistiniildiigii gibi 6grenciler ilk olarak 17
sayisinin kazandiran sayilardan biri oldugunu kesfetmistir. 17 sayisinin kesfedilmesi
sorumluluk devretme asamasi ile eylem asamasinin i¢ ice gegmesine sebep olmustur.
Daha sonra ogrenciler kazandiran ve kaybettiren sayilar1 bulmaya ¢alismis bunlardan
bazilar1 dogrulanan hipotezler bazilari ise ¢iiriitiilen hipotezler olmustur. Arastirmacinin
uygulama oncesinde diisiindiigii 6grencilerin yapabilecegi olsa hatali ¢oziimlerden cift
say1 sOyleyenin kazanacagi Ogrenciler tarafindan sdylenmistir ancak arastirmacinin
diistindiigii tek sayilar1 soyleyenin kazanacag: fikri 6grenciler tarafindan sunulmamuistir.
Etkinlikte her grup puan almaya calistigindan Ogrenciler, 19 diyen kaybeder gibi

oynanan oyunun kuralindan gelen ve agik¢a goriilen hipotezler sdylemistir. Arastirmact
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tarafindan uygulama oncesinde olasi hatalar i¢inde diisiilmemis “2 artirinca 2 artiralim,
1 artirinca 1 artiralim” hipotezi sunulmustur. Bir grup tarafindan, o grubun sorumluluk
aktarma siirecinde problemi kendi climleleriyle dogru anlattigi ve uygulamada oyunu
dogru oynadigr goézlemlenmesine ragmen “1’er 1’er artirip ¢ift sOyleyen kazanir”
hipotez dokuz olarak sunulmustur. Bu hipotezde oyuncular 1 ve 2 arasinda se¢im
yapmadan siirekli 1 artirmakta ve bir oyuncu digerinin kazanmasini saglamaktadir. Bu
hipoteze diger gruplardan hemen itiraz gelmistir. Ogrenciler hem kazandiran sayilarla
hem kaybettiren sayilarla ilgili hipotezler sunmus daha sonra kazandiran sayilara
odaklanarak oyunun kazandiran kuralin1 bulmustur. Ancak kazandiran sayilarin ¢cogunu
bulduktan sonra bir kural ortaya koyabilmislerdir. Arastirmacinin uygulama oncesinde
diisiindiigii, 20 sayisin1 3’e boliip kalan 2 sayisini da diistinerek 3n+2 Oriintiislinii
yazmayan Ogrenciler, oriintli kuralin1 kazandiran sayilarin biiyiik ¢cogunlugunu bularak

onlar kii¢iikten biiylige dogru siralamis ve bulmustur.

Ogrenciler bu etkinlikte hem puan almaya calismis hem de oyun oynayarak eglenmis,
kazandiran sayilar1 bulabilmek icin etkinlik boyunca aktif katilim saglamislardir.
Ogrencilerin problemi ¢dzmeye istekli oldugu ve her asamada ilgili olduklari

aragtirmaci tarafindan gézlenmistir.

4.1.1.7.  Ogrencilerin “Kim Once 20 Diyecek?” Problemine Ait Ornek Etkinlik
Kagitlar:

Resim 4. 2. “Kim Once 20 Diyecek?” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagid
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Resim 4. 3. “Kim Once 20 Diyecek?” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagid (2)

Ogrenciler bu problem etkinliginde, Resim 4.2 ve Resim 4.3’te goriildiigii gibi
oynadiklar1 oyunlar1 kagida aktarmis ve bu oyunlardan yola ¢ikarak kazandiran sayilari
veya kaybettiren sayilar tespit ederek oyunu kazanmanin kuralini bulmaya ¢alismistir.
Ogrenciler kazandiran sayilarin biiyiik bir kismmi bulunduktan sonra oyunun

kazandiran stratejisini etkinlik agsamalarinda bulabilmistir.
4.1.2. *“Sezar ve Esirler Problemi”nin A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalar
ile Coziimiine Ait Bulgular

“Say1 Orilintiilerinin kuralin1 harfle ifade eder, kurali harfle ifade edilen Oriintiiniin
istenilen terimini bulur.” kazanimi kapsaminda segilen Tablo 4.22°de rutin olmayan

problem verilmistir.

Tablo 4. 22. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Sezar ve Esirler: Bir savas sonrasi Sezar 100 esir ele ge¢irmis, bunlarin her birini birer
hiicreye kapatarak baslarina birer muhafiz biraktirmistir. Hiicreleri agmak-kapamak igin
sadece bir anahtar kullamilmaktadir. Bu anahtarla herhangi bir hiicrenin kapisi bir kez
cevrildiginde kap1 agiksa kapanmakta, kapaliysa agilmaktadir. Dogum giiniinde Sezar, bu

esirlerin bazilarin serbest birakmak istemistir. Bunun i¢in asagidaki talimatlar1 vermistir.

Biitlin hiicreler 1’den 100°e kadar numaralandirilsin ve kapilar1 kapatilsin. 1. hiicrenin
muhafizi anahtar1 alip 1°den 100’e kadar tiim hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢evirsin. 2.
hiicrenin muhafizi anahtar1 alip 2, 4, 6, ... ,100 numarali hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢evirsin.
3. hiicrenin muhafizi 3, 6, 9, ... ,99 numaral1 hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢evirsin. Bu sekilde
devam ederek 100. hiicrenin muhafizi anahtar1 alip 100 numarali hiicrenin kilidini ¢evirsin.
Bu islemler sirasinda esirler hiicrelerinden ¢ikmamustir. En sonunda Sezar esirlere “Hiicre
kapisi agik olanlar serbesttir.” diye seslenmistir. Buna gore hangi hiicrelerdeki esirler

kurtulmustur?
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Arastirmaci tarafindan “Sezar ve Esirleri” isimli problemin ¢oziimiinde 6grencilerden
gelebilecek olasi dogru ¢oziimler ve dgrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢oziimler,

uygulama 6ncesinde belirlenmeye ¢alisilmustir.

Asagida ikinci problem etkinligi ile ilgili aragtirmacinin belirledigi bu ¢oziimler
sunulmustur. Arastirmaci, 6grencilerin yapabilecegi hatali ¢oziimlere karsi siire¢ iginde

onlemler almis bunlar1 dikkate alarak etkinligi yonetmistir.
Ogrencilerden gelebilecek olas1 dogru ¢dziimler sunlardir:

» Ogrenciler 1 ile 100 arasindaki herhangi bir sayiya sahip hiicrenin acik mu1 kapali
oldugunu bulmak i¢in, bu 6grencinin Kilidin tek sayida g¢evrildiginde hiicrenin agik
durumunda kalacagini belirleyebilirler. Ornegin 25 numarali hiicrenin kilidi tek sayida
cevrilerek sonunda acik olurken, 18 numarali hiicrenin kilidi ¢ift sayida cevirilerek
sonunda kapali kalir. Ogrenciler bu tarz bir iligkiyi 6zel durumlar {izerinde kesfettikten
sonra sirasiyla 1, 4, 9, 16, 25, 36, 49, 64, 81 ve 100 numarali hiicrelerin kilidinin

¢evrilme sayisinin tek say1 oldugunu bularak problemin ¢oziimiine ulagilabilirler.

» Ogrenciler problemi basitlestirme stratejisini kullanarak dncelikle tek basamakli dogal
sayillardan acik durumunda kalan hiicreleri deneme-yanilma stratejisiyle tespit
edebilirler (1, 4, 9 numaral1 6grenciler). Daha sonra 20’ye kadar olanlar incelenerek bu
aralikta a¢ik durumunda kalan hiicre numaralar1 belirlenir (16 numarali hiicre). Sonra
actk durumunda kalan hiicrelerin numaralar1 kiigiikten biiyiige dogru yazilarak
aralarinda bir oriintii olup olmadig incelenir. Bu sayede 6grenciler bu sayilarin arasinda
var olan ériintiiye ulasabilirler. Ogrenciler buradan hareketle 10 hiicrenin sonunda acik

durumunda kalacagi sonucuna ulasabilirler.

+ Ogrenciler deneme-yanilma stratejisi ile agik durumda kalan hiicre numaralarina
ulasabilirler. (Ornegin 1, 4, 9, 16, ... numaral hiicreler) Daha sonra bunlar arasinda
carpimsal bir 6riintii oldugunu fark ederek problemi ¢ozebilirler. Bu sekilde 10 hiicrenin

acik durumunda kalacagini soyleyebilirler. Bu ériintiiden n? formiiliine ulasilabilir.
Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢oziimler sunlardir:

. Ogrenciler baslangigtaki sayilara bakarak 1, 4 numaral1 hiicrelerin acik, 2,3,5 numaral
hiicrelerin kapali kalacaklarin1 gordiikten sonra numarasi asal olan hiicrelerin kapali,

digerlerinin a¢ik kalacagini diisiinebilir.
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1, 4, 16 hiicrelerinin ac¢ik durumunda kalacagini goren 6grenciler, numarasit 4’lin kati

olan hiicrelerin kilidinin agik durumda kalacagini diisiinebilir.

4, 16, 36 gibi numaras: ¢ift say1 olan hiicrelerin kilidinin agik kalacagini belirleyen
ogrenciler, numarasi ¢ift say1 olan hiicrelerin kilidinin agik kalacagi seklinde genelleme

yapabilirler.

* 1,9, 25 gibi numarasi tek say1 olan hiicrelerin kilidinin kapali kalacagini kesdefen
Ogrenciler, numarasi tek say1 olan hiicrelerin kildinin kapali kalacag1 seklinde genelleme

yapabilirler.

¢ Sorunun devaminda 100 hiicre varken 10 hiicrenin anahtar1 agik durumunda kalirsa,
1000 hiicre olursa 100 hiicrenin anahtar1 agik durumunda kalir seklinde 10’a bolerek

genellemeye ulasabilirler.

4.1.2.1. Sorumluluk Aktarma Siireci

Bu asamada, problemin smirlandirilmig bigimini oyun baglaminda ¢6zmek igin
baslangi¢ stratejisinin gosterilmesi ve baslangi¢ stratejisi kullanilarak ilk 100 sayma
say1 ile numaralanmis hiicrelerden herhangi birindeki esirin kurtulup kurtulmadigini
belirleme uygulama planinda yer almistir. Bu asamada etkin aktoriin dgretmen,

etkilesimin 6gretmen ile 6grenci arasinda olmasi1 uygulama planinda belirtilmistir.

Uygulamada 6grenciler bir grup 6 kisi, diger gruplar 5 kisi olacak sekilde 5 masa
etrafinda 6nceki problem uygulamasindaki yerlesim planina gore oturmustur. Ogretmen
Ogrencilere problemin yazili oldugu kagitlardan her gruba birer tane vermis, once
problemi kendilerinin okumalarini istemistir. Daha sonra problemi kendisi sesli bir

sekilde anlatmustir.

Ogretmen: 1 numarali muhafiz anahtari aliyor sirayla 1, 2, 3, 4... devam ederek tiim
hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢eviriyor. Daha sonra 2 numarali muhafiz anahtar1 aliyor ve
sirayla 2, 4, 6... seklinde devam ederek tiim hiicrelerin kilitlerini ¢eviriyor. Bu asamada
hiicre agiksa kapaniyor, kapaliysa aciliyor. Bu sekilde 100. muhafizda kilit ¢evirme
gorevini yaptiktan sonra kapist agik hiicrede olanlar ¢ikiyor. Simdi verilen talimatlara
gore oyun oynayacak ve problemi siz ¢ézeceksiniz. Bana dogru mu yanlis mi diye

sormak yok. Simdi anladigimizdan emin olmak istiyorum kim soruyu anlatmak ister?
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Ogretmen rasgele iki 6grenciyi kaldirir. Tki 6grenci problemi kendi ciimleleriyle anlatir.

Bir 6grenci bu iki anlatmadan sonra agsagidaki soruyu yoneltmistir.
Ogrenci: Ogretmenim hepsi agik olmaz m1?

Ogretmen: Buna birlikte bakalim m1? Mesela 8 numara senin sdyledigine gére agik olur
simdi birlikte bakalim.

Bu oyunlarda 6gretmen arastirilan hiicre numaralarinin kapilarini hangi muhafizlarin
cevirebilecegini problemde gecen sinirlamalar baglaminda ¢oziimlemistir. 8 numarali
hiicre icin 1’er 1’er sayildiginda 8 denildigi ve muhafizin hiicreyi agtigr belirtilir. Bu
islem 2,3,4,5,6,7 ve 8 i¢in yapilir. Sadece 1,2,4 ve 8 numarali muhafizlarin 8 numarali
hiicrenin kapisint ¢evirdigi goriiliir. Buna gore hiicrede A, K, A, K seklinde kilit

degisimi olur ve sonunda kapali kalacagi bulunur.

Ogretmen boylece hem herhangi bir hiicredeki esirin kurtulup kurtulmayacagma bakmus
hem de O6grencinin sorunun cevabini gormesini saglamistir. Bu g¢evirme islemleri

sirasinda bir 6grenci ile asagidaki sekilde bir konusma gegmistir:

Ogrenci: Neden 4 numara geviriyor?

Ogretmen: Soruya tekrar bakar misin? Hangi muhafizlar ¢eviriyor?

Ogrenci: Hepsi sirayla cevirdi.

Ogretmen: Peki, simdi sen sdyle 8 numaray1 4 numarali muhafiz neden cevirdi?
Ogrenci: 4’er 4’er sayarken 8 diyor.

Ogretmenin tim gruplarin goérecegi ve duyacagi sekilde iki 6grenciyle oyunu
oynamastyla birlikte 6grencilerin oyunun nasil oynanacagi ile ilgili bilgiyi elde ettikleri
belirlenmistir. Bu oyunlardan 6gretmen ve 6grenci 1°den 5’ye kadar bir say1 soyler ve

bu iki sayinin toplami olan hiicredeki esirin kurtulup kurtulmayacagi tespit edilir.

Problemin sinirlandirilmig bigimlerine oyun baglaminda ¢6ziim aranmasinin 6grencinin
anlamasint  kolaylastirdigi ve ¢oziimii bulmaya yonelik girisimi hizlandirdig

gorilmiistlir. Bu asama 11 dakika stirmiistir.
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4.1.2.2. Eylem Siireci

Bu asamada, Ogrencilerin oyunun Once sira arkadasiyla sonra gruplar arasinda
oynanmast ve ilk 100 hiicrede agik kalacak hiicreleri bulmaya yonelik stratejiler
gelistirmesi uygulama planinda belirtilmistir. Bu asamada etkin aktdr 6grenci, 6gretmen
ise rehber durumundadir. Etkilesim 6grenci ile ortam arasinda yani O0grenci-Ogrenci

etkilesimi ve grup i¢i tartismalar vardir.

Sorumluluk aktarma siirecinden sonra 6gretmenin simdi herkes gruplarma donsiin ve
birlikte oyun oynasinlar demesiyle eylem siirecinin ilk asamasi baslamistir. Bu oyunu
gruplar kendi aralarinda 3-4 kez etkinlik kagitlarina yazarak oynamstir. Ogrenciler sira
arkadaslariyla iki kisilik grup olarak birlikte belirledikleri hiicre numarasindaki esirin

kurtulup kurtulmadigiyla ilgili ¢6ziimlere tartisarak karar vermislerdir.

Ogretmen eylem asamasinda smifta gezerek Ogrencilerin nasil oynadiklarin
gozlemlemistir. Ogretmen bu gozlemleri sirasinda oynanan oyunlari miidahale

etmemistir.

Bu oyunlarda arastirilan hiicre numarasi oyuncularin 1°den 50’ye kadar olan dogal
sayilardan ikisini rasgele segerek, bu iki sayinin toplanmasi yoluyla belirlenmistir. Bu

oyunlar sonucunda 6grencilerin elde ettikleri sonuglar Tablo 4.23’te sunulmustur.

Tablo 4.23’te goriildigi gibi, ikili gruplarda yapilan oyunlarda toplam 18 hiicredeki
esirin kurtulup kurtulmadig: belirlenmistir. Ornegin 7. Gruptaki O13 ve O14, 2, 12, 30

ve 52 numaralari hiicrelerdeki esirlerin kurtulup kutulmadigini incelemislerdir.

Tablo4.23’te goriildiigli gibi, oyunlarda arastirilan hiicre numaralarinin %44 {iniin 10 ve
10°dan kiigiik sayilar oldugu goriilmiistiir. Bu durumdan anlagilan 6grencilerin kiigiik
numaraya sahip hiicreleri arastirmayi tercih ettikleri yani problemi basitlestirmeyi

amagladiklaridir.
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Tablo 4. 23. 2 kisilik gruplarin oynadig oyunlar

Arastirilan

hiicreler

9

10

12

13

15

18

21 22 24

30 45

52

1.Grup O1
02

2.Grup 03
04

3.Grup 05
06

4.Grup 07
08

5.Grup 09
010

6.Grup O11
012

7.Grup 013
014

8.Grup 015
016

9.Grup 017
018
10.GrupO19
020
11.Grup021
022
12.Grup023
024

13.Grup025

026
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Eylem asamasinda Ogrenciler toplam 49 oyun oynamistir. Bu oyunlarin %70’inde
oyunculardan ikisi de inceledikleri hiicrelerdeki esirlerin kurtulup kurtulmadigi dogru
incelemislerdir. Coziimlerini birlikte kontrol ettiklerinde ise ¢oziimlerinin dogru
oldugunu belirtmislerdir. Tim oyunlarin %?22’sinde gruptaki 6grencilerden biri
incelenen hiicredeki esirin kurtuldugunu digeri ise kurtulmadigini bulmuslardir.
Ogrenciler yaptiklar1 ¢dziimleri tartismislardir ve %91’inde birinin ¢6ziimiine ikna
olmuslardir. %9’unda ise birinin ¢6ziimiinde uzlasamamiglardir. Bu sonuglara
bakildiginda 6grenciler bu oyunlarin ¢oziimii i¢in dogru yaklasimlar gelistirdigi
sOylenebilir. Buna bagh olarak da O&grencilerin uygun yaklasimlarla problemin
¢oziimiinde ilerleme saglayabilecekleri ve verilen problemi ¢ozebilecekleri

diistiniilebilir.

Bu oyunlarda 6grencilerin tablo yapma, deneme yanilma ve muhakeme stratejilerini
agirlikli olarak kullandiklar1 goriilmiistiir. Bunun bir 6rnegi asagidaki bir konusmada

goriilmektedir:

021: Ilk énce hepsi kapaliydi. 1’er 1’er saymca 20 deniyor, 1 agti. 2, 4, 6 derken 20
deniyor, 2 kapatti. 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 olmuyor. 11, 22 oluyor, 11 act1. 22°deki kapatt.
Kapali kaldi, ¢ikamadi.

022: Baslangicta kapal, 1 agiyor. 2 kapatti. 4 acti, 6 kapatt1 en son 22 act1. Bdyle sira

sira gidince acik oldu.

021: #’er gidince olmuyor hocam. 4, 8, 12, 16, 20, 24. Bakin 22 arada kald1 ama onu

demedik yani dérdiincii muhafiz ¢evirmedi.

Tablo 4.24’te goriildiigii gibi, O21, yirmi iki numarali hiicrenin kapisinin kapali
kalacagini, O22 ise bu kapinin agik kalacagini sdylemistir. O21, birer, ikiser seklinde
ardigik sayma kuralindan yararlanarak 22 numarali hiicrenin kapisinin kapali olacagini
soyledigi goriilmiistiir. O22°nin ise dogru bir strateji gelistiremedigi goriilmiistiir. 021
ise diyologta kendi stratejisini One siirerek dorder dorder sayildiginda yirmi iki
denmedigini belirterek O022’nin aciklamasina kars1 ¢tkmistir. 022, O21’in agiklamasina

ikna olmustur.
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Tablo 4. 24. O21’in (iistte) ve O22’nin (altta) 22 Numarah Hiicre i¢in Coziimleri

Muhafizlar Baglangic 1.M 2.M 11.M 22.M
Hiicre durumu K A K A K
Muhafizlar Baglangigc 1.M 2.M 4M 6.M 22.M
Hiicre durumu K A K A K A

K: Kapali, A: Agik, M: Muhafiz

Grup 7’de ise 013 ve Ol14 otuzuncu hiicrenin kapisinin kapali mi yoksa agik mi
kalacagini soylerken ayn1 stratejiyi kullanarak farkli ¢oziimler elde etmistir. Asagida bu

duruma ait konusma verilmistir:

O14: 1 agryor, 2’ser sayinca 2 kapatiyor, 3’er sayinca ii¢iincii muhafiz aciyor. 5’er
sayinca besinci muhafiz kapatiyor. 6’sar sayinca altinct muhafiz agiyor. 15’er sayinca

kapaniyor. 30°da tekrar aciliyor. Sonugta agik oluyor.

013: 10’ar sayinca da 10, 20, 30. Yani onuncu muhafiz 30’u geviriyor. O yiizden agik
degil kapali.

O14: Aaa... Evet ben onu unuttum.

Tablo 4. 25. O14’in (iistte) ve O13’nin (altta) 22 Numarah Hiicre i¢cin Céziimleri

Muhafizlar Baglangic 1.M 2.M 3M 5M 6M 15.M 30.M

Hiicre durumu K A K A K A K A
Muhafizlar Baglangig 1.M 2M 3M 5M 6M 10M 15.M 30.M
Hiicre durumu K A K A K A K A K

K: Kapali, A: Agik, M: Muhafiz

Tablo 4.25’te goriildiigii gibi O14 otuzuncu hiicrenin kapisinin acik kalacagini
soylerken, O13 otuzuncu hiicrenin kapisinin kapali kalacagini sdylemistir. Coziimleri
hakkinda konusurken ikisinin de ayni stratejiyi kullandiklar1 belirlenmistir. O14
¢ozlimiinde onuncu muhafizin otuz numarali hiicrenin anahtarin1 ¢evirecegini

sOylemeyerek yanlis ¢ozlime gittigi goriilmiistiir.
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Dérdiincii  grupta bulunan O7 ve O8 52 numarali hiicredeki esirin kurulup
kurtulmayacagini arastirmistir. Ancak farkli ¢oziimler bulmuslardir. Aralarinda gecen

diyolog su sekildedir:

O7: 1’er 1’er saydim birinci muhafiz agt1. 2’ser 2’ser saydim ikinci muhafiz kapatti.
Boyle boyle yapinca 3 agti, 4 kapatti, 7 acti, 13 kapatti, 26 agt1, 52 kapatti. Sonug olarak
kapal1 oldu.

O8: Ben de dyle yaptim ama sen yanlis yaptin. 7’ser 7’ser saymnca 52 demiyoruz. Onun

icin de agik kaliyor.

O7: Ama 10 kapali demistik. 50, 10’un bes kat1 yani agik olacak. 2 ekleyince 52 olacak.
2 kapaliydi. O yiizden tekrar kapali olacak. Hangi muhafizda yanlis yaptim bilmiyorum

ama kesin kapali.

08: 7 kere ¢evirdik acik, kapali, acik, kapali bdyle sayinca olunca en son agik oldu.

Tablo 4. 26. O7’nin (iistte) ve O8 ‘in (altta) 52 Numarah Hiicre icin Coziimleri

Muhafizlar Baslangic IM 2M 3M 4M 7M 13M 26.M 52.M
Hiicre durumu K A K A K A K A K
Muhafizlar Baslangi¢ 1M 2M 3M 4M 13M 26.M 52.M
Hiicre durumu K A K A K A K A

K: Kapali, A: A¢ik, M: Muhafiz

Yukaridaki konusmadan goriildiigii gibi O7 yanlis bir stratejiden dogru cevap
bulmustur. O8 ise dogru stratejiyi kullanmis ancak iigiincii muhafizin 52 numarali
hiicreyi gevirecegini sOyleyerek yanlis ¢oziime ulagsmistir. Sonug olarak birbirlerini ikna

edememislerdir.

Iki grup seklinde oynanan oyunlardan sonra oOgrenciler uygulama oncesinde
belirlenenen Grupl, Grup2, Grup3, Grup4 ve Grup5S seklinde tekrar ayrilmislardir.
Gruplar arasinda karsilagmalar yapilmistir. Arastirilacak hiicre numaralar kura
yontemiyle belirlenmis ve her gruptan bir 6grenci sirayla birer numara ¢ekmistir. Buna
gore 15, 42, 35, 2 ve 72 numaralari hiicrelerdeki esirlerin kurtulup kurtulmayacagini her
grup kendi arasinda karar vermistir. Her hiicrenin arastirilmasi i¢in belirli bir siire

verilmis ve sonra gruplardan agik bulduysa agik kapali bulduysa kapali yazili kagidi
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kaldirmalar1 istenmistir. Bu oyunlarda gruplarin buldugu ¢oziimlerin sonuglar1 Tablo

4.27’de verilmistir.

Tablo 4. 27. Gruplar arasinda oynanan oyunlarin sonuglari

Arastirilan Hiicreler 15 42 35 2 72
Grup 1l 1 1 1 1 1
Grup 2 1 1 1 1 1
Grup 3 1 1 1 1 0
Grup 4 1 1 1 1 1
Grup 5 1 0 1 1 1

1: Dogru yanit, 0: Yanlis yanit

Tablo 4.27°de goriildigii gibi, grupl, grup2 ve grup 4’iin %100 basar1 sagladigi, Grup 3

ve Grup 5’in basar1 durumlarinin %80 oldugu goriiliir.

Ogretmen her hiicre igin asagidaki soruyu yonlendirmistir.

O: Hangi grup ¢dziimiinii paylagsmak istiyor?

72 numarali hiicre i¢in grupl ve grup2 asagida belirtilen sekilde agiklama yapmuistir:

Grup 1: 1 numara zaten hepsini aciyor. Sonra 2,4,6 diye saymca 72 deniyor. 2,
kapatiyor. Bu sekilde 3 agiyor, 4 kapatiyor, 6 agiyor, 8 kapatiyor, 9 aciyor, 18 kapatiyor,
36 aciyor, 72 kapatiyor.

Grup 2: 72’yi geviren 1,2,3,4,6,8,9,18,36 ve 72 acik, kapali, acik, kapali (6grenci devam
ediyor). En son kapali oldu. 72 numaradaki ¢ikamiyor.

Grupl ardigik sayma uygulayarak kapali oldugunu sdylemistir. Grup 2 ise sadece
sayilar1 sOylemistir. Sadece sayilari sdylemeleri 72 sayisini kalansiz bolen sayilarini

diisiinebileceklerini gostermektedir.

Eylem asamasinda 6grenciler problem c¢ozme stratejilerinden tablo yapma, deneme
yanilma ve muhakeme stratejilerini kullanmislardir. Bu asamada Ogretmen rehber

durumundadir. Ogretmen 6grencileri oyun oynamaya tesvik etmis ve oyunu ydnetmistir.
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Ogretmen, uygulama sirasinda sinifta gezerek ikili oyunlarda dgrencilerin uzlasamadig
noktolarda birbirlerine soru sormalar1 konusunda onlar1 desteklemistir. 5 grup arasinda

oynana oyunlarda ise oyunlar1 organize etmistir. Bu asama 28 dakika siirmiistiir.

4.1.2.3. lifade Etme Siireci

Bu asamada, 6grencilerin problemin sinirlandirilmis ¢oziimlerinin sentezlenerek genel
¢Ozlime yonelik hipotezlerin elde edilmesi ve 100 hiicredeki hiicrelerden agik olan
hiicreleri belirlemeye yonelik hipotez gelistirmesi uygulama planinda yer almistir. Etkin

aktor 6grenci ve 6gretmen rehberdir. Etkilesim ise 0gretmen ile 6grenci arasindadir.

O: Simdi tiim gruplar ¢dziim icin bir hipotez diisiinsiin. Bu fikirleri tiim gruplar
dikkatlice dinleyecek. Eger gruplar kendi fikirlerini dogrularsa 2 puan alacak, diger

gruplar ise bu fikri ciirtitebilirse ¢liriiten grup 1 puan kazanacak.

Ogretmenin bu sozleriyle ifade etme asamasina gegilmistir. Bu asamada &grenciler,
eylem asamasinda oynadiklar1 oyunlarda edindikleri fikirleri matematiksel hipotezlere
dontistirmiis ve bu hipotezler 6gretmen tarafindan tahtaya yazilmistir. Bu hipotezleri

grup sozciileri sz alarak sinifta herkesin duyacag: sekilde sunmustur.

Hipotezlerin grup tarafindan dogrulanmasi ve bagka bir grup tarafindan ¢iiriitiilmesi ile
gruplarin puan kazanmaya ¢alismalari, sunulan bilgilerin tartisilmast yoluyla yeni

bilgilerin olusmasina ve ortamdaki bilginin siirekli gelistirilmesi saglanmistir.

Ifade etme siireci tek basina bir siire¢ olarak ilerlememis, dogrulama asamasi ile i¢ ice
gecmistir. ilk ve son hipotezin sunulmasi arasinda 62 dakika bulunmustur. Bu siiregte

ogrenciler aktif katilim gostermistir.

Tablo 4.28°de goriildiigli gibi 6grenciler tarafindan toplam 14 hipotez sunulmustur. Bu
hipotezlerin hangilerinin dogru hangilerinin yanlis oldugunun tartisilma siireci

dogrulama agamasinda ayrintili olarak verilmistir.
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Tablo 4. 28. Ogrencilerin Sundugu Hipotezler

Zaman(dk) Hipotez numarasi Hipotez

40 H1 Ciftler kapali, tekler agik

42 H2 l’den" Pas}aym 3-2 seklinde
artan Oriintii agik olur

44 H3 Asal sayilar kapali
2’nin biitiin katlar1 kapali, 3’iin

4t H4 biitiin katlar1 agik

51 H5 4’{in biitlin katlar1 agik

53 H6 5 in katlar1 agik-kapali diye
ilerliyor

55 H7 5’in biitiin katlar1 kapali

58 H8 10°un biitiin katlar1 kapali

63 H9 9 un katlar1 agik-kapali seklinde
ilerliyor

71 H10 1 in katlar1 agik-kapali seklinde
ilerliyor

73 H1l 12’nin katlar1 kapalidir

80 H12 3n-1 olanlar kapalidir

85 H13 Qrﬁl:ltﬁdekl fark 3,5,7,9 seklinde
ilerliyor

102 H14 Oriintii n? “dir

4.1.2.4. Dogrulama Siireci

Bu asamada, oyun baglaminda onaylanan hipotezlerden genellemelere ulasarak
problemin tamamen ¢oziilmesi ve ilk 100 sayma sayidaki karesel sayilari belirlenmesi
uygulama planinda yer almistir. Dogrulama siirecinde 6gretmen rehberken etkin aktor

ogrencidir. Etkilesim 6grenciler arasinda biitiin sinif tartigmasi ile gerceklesmistir.

Ogrencilerin hipotez sunmaya baslamasiyla birlikte, o hipotezleri dogrulama siireci de
baslamistir. Bu yiizden bu calismada ifade etme asamasi ve dogrulama asamasi

birbirinden ayrilmamis ve i¢ i¢ce gegmistir.

111



Bu asamada o6grencilerin {irettigi hipotezler kanitlanmaya calisilmistir. Bu siirecte
Tablo4.28’de verilen H3, H13 ve H14 smf tartismalari neticesinde dogrulanirken H1,
H2, H4, H5, H6, H7, H8, H9, H10, H11 ve H12 simf tartismalarinda cliriitiilmiistiir.

Asagida hipotezlerin tartisilma siireci verilmistir.
H1 hipotezi grup ii¢ tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G3: Ogretmenim 1 agik, 2 kapali hep boyle ilerleyecek. Tekler agik, ciftler kapali

olacak.

Bunun iizerine diger gruplarin hepsi bu hipotezi ¢iiriitmek i¢in parmak kaldirmistir.

Grup dorde s6z hakki verilmistir.

G4: Mesela 7 tek ama o hiicre kapali. 1 g¢evirdi agik oldu sonra 7 ¢evirdi kapali oldu.

Ama tek sayilar agik olur demislerdi.

G4, bu Hl’e uygun olmayan bir ornek vererek hipotezi c¢lirlitmiistir ve 1 puan

kazanmustir.

H2 hipotezi grup dort tarafindan ifade edilmistir. G4’lin agik olan hiicreler i¢in bir

oOrtintii aradiklar1 goriilmiistiir.
G4: Acik olanlar 6riintii seklinde oluyor. Oriintii 3 ve 2 seklinde artarak devam ediyor.
O: Oriintiideki sayilar1 sdyler misin?

G4: 1’den bashyor. 3 artiyor 4 oluyor. 4, 2 artiyor 6 oluyor. Béyle yapinca 1,4,6,9...

seklinde agik olan hiicre numaralar1 devam ediyor.

Gruplar, bu hipotezden sonra bu fikri ¢iiriitmek i¢in grup dordiin sdyledigi sayilarin agik
olup olmayacagini incelemeye baslamislardir. Grup bes ilk s6z hakki isteyen grup

olmustur.
G5: 1 ile 4 acik ama 6 kapali oluyor.
O: Nasil kapali oluyor anlatir misin?

GS5: Birinci muhafiz gevirince agiliyor. ikinci muhafiz ceviriyor kapaniyor. Ugiincii
muhafiz g¢evirince agiliyor. Dordiinciliyle besinci muhafiz ¢eviremiyor. En son altinci

muhafiz ¢eviyor kapali kaliyor. Ama onlar agik demisti.
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Diger gruplar da bu agiklamay1 desteklemiglerdir ve H2 ¢iiriitiilmustiir. Grup bes 1 puan

kazanmustr.

H3 hipotezi grup iki tarafindan 6ne siirilmustiir.
G2: Ogretmenim tiim asal olanlar kapali oluyor.
O: Neden béyle diisiindiiniiz?

G2: Ciinkii sadece birinci muhafizla kendi bulunduklart hiicrenin muhafizi anahtari

ceviriyor. Birinci muhafiz agiyor, kendi muhafizlari kapatiyor.

Bu agiklamadan sonra grup bir bu agiklamaya itiraz etmistir.

G1: Birinci hiicrenin anahtar1 agik kaliyor ama.

G2: Tamam kalsin. 1 asal degil ki.

G1: Nasil 1 asal degil? Ogretmenim 1 asal degil miydi?

Ogretmen bu soruyu smifa ydnlendirir.

O: Ben bilmiyorum sinif sdylesin. 1 asal m1 degil mi?

G5: En kiiciik asal say1 2’ydi. O zaman 1 asal olmuyor.

G1: Aa dogru. O zaman ikinci grubun fikri dogru.

O: Ikinci grubun fikrini giiriitebilecek bir grup var mi1? Yoksa onayliyor musunuz?

Diger gruplar grup ikinin agiklamasina ikna olmustur. H3 tiim gruplarin da onayiyla
dogru kabul edilmistir. Boylece ilk dogru hipotez uygulamanin kirk dordiincii
dakikasinda bulunmustur. Grup iki 2 puan kazanmistir. Anahtarin iki kere
cevirileceginden dolay hiicrenin kapali kalacak olmas1 problemin ¢oziilmesi i¢in giizel
bir adimdir. Ancak bu hipotez dogru olmasina ragmen bize kapali kalacak hiicrelerle
ilgili bir fikir vermistir. Ogrenciler bundan sonraki hipotezlerinde genelde kapali olan

hiicrelere odaklanmistir.
H4 hipotezi grup ti¢ tarafindan 6ne stirilmiistiir.
G3: Ogretmenim 2’nin biitiin katlar1 kapali, 3’iin biitiin katlar1 agik kalmstir.

O: Neden boyle diisiindiiniiz. Diger gruplar ikna edebilir misin?
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G3: Mesela 2’yi diisiinelim o kapali kalmisti. 9’u diisiiniince birinci muhafiz agti,
iclincii muhafiz kapatt1 sonra dokuzuncu muhafiz acti. ) numaralar1 hiicre agik oldu.
Mesela baska ne var 6, o da kapali kaliyor. Boyle baktik giftler hep kapali ve tekler agik
oldu.

Bu agiklamadan sonra diger gruplar ikna olmamis ve s6z hakki istemislerdir. Ogretmen

grup bese soz hakki vermistir.

G5: Ogretmenim 4’ii diisiinelim. Birinci muhafiz a¢t1. Ikinci muhafiz kapatt1. Dérdiincii

muhafiz agti. Ama onlar 2’nin katlar1 kapal1 olacak demisti.

Grup besin agiklamasiyla dordiincli hipotez ¢iiriitiilmiistiir. Grup bes 1 puan
kazanmistir. Ogrencilerin 2 ve 3’iin ortak kat1 olan sayilar1 diisinmedigi ve hipoteze

uymayan say1y1 ornek vererek hipotezi ¢iirlitme yoluna gittikleri gériilmiistir.

H5 hipotezi grup dort tarafindan 6ne stirtilmstiir.

G4: Ogretmenim 4’iin katlar1 hep agik oluyor. Mesela 4’ii diisiinelim. 1,2,4 ceviriyor.
Acik, kapali, acik oldu. 16’y1 denedik. 1,2,4,8,16 ceviriyor. Acik, kapali, agik, kapali,
acik oldu.

Ogretmen bu agiklamadan sonra diger gruplara hipotez hakkinda diisiinmeleri icin

zaman vermistir.

G1: Ogretmenim biz denedik. 4, 8, 12 diye devam ediyor. 8’e baktigimizda 1,2,4,8
ceviriyor. 1 agiyor. 2 kapatiyor. 4 aciyor. 8 kapatiyor. En son 8 kapali kaldi. 4’iin kat1

ama kapali. O zaman ¢iiriittiik.
O: Grup birin fikrine katiltyor musunuz?

Ogretmen bu soruyla diger gruplara fikirlerini sormustur. Diger gruplar grup birin
aciklamasina destek vermistir. Grup dort de sekizinci hiicrenin agik mi kapali mu
olacagin1 denemediklerini belirterek grup birin agiklamasina ikna olmustur. Grup bir bu

hipotezi ciiriiterek 1 puan kazanmistir.
H6 hipotezi grup bes tarafindan tarafindan 6ne siirtilmiistir.

G5: 5’in biitlin katlar1 acik-kapali diye ilerliyor. Yani 5 agik, 10 kapali, 15 acik, 20
kapali diye ilerliyor. Mesela onuncu hiicreyi 1 ¢evirince agiliyor. 2 gevirince kapantyor.

5 gevirince agiliyor. 10 ¢evirince kapaniyor.
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O: Diger gruplar diisiinsiin bakalim besinci grubun hipotezini ciiriitebilecek misiniz?

Yoksa onayliyor musunuz?

G2: Asal sayilara kapal1 demistik. 5 asal say1 yani kapali. 1 ¢evirince agildi. 5 ¢evirince

kapandi. O zaman bir agik bir kapali diye gitmez.

Grup iki diger gruplar tarafindan da onaylanmigtir. Boylece H6 ¢iiriitiilmiistiir ve grup

iki 1 puan kazanmustr.

H7 hipotezi, H6 hipotezinin ¢iiriitiilmesinden hemen sonra yine grup {i¢ tarafindan 6ne

stirlilmistiir.

G3: 5’in biitlin katlar1 kapali. Az oncekini ¢iirtitirken 5, 10,15 kapali oldu hep boyle
ilerliyor.

Bu hipotezi 6ne siirerek genelleme yapmistir. Bu hipotezi diger gruplar da onaylamaistir.
Tahtaya yazilan hipotezin yanina + koymadan Once Ogretmen Ogrencilere tekrar

sormustur:
O: Emin misiniz? Onayliyor musunuz?

Bu sorudan sonra dgrenciler dgretmenden siire istemislerdir. Ogrenciler 5’in kat1 olan
sayilardan bazilarini denemistir. Ogrenciler bu asamada bdlen sayisiyla ilgilenmedigi
goriilmiistiir. Ogrenciler sadece arastirdiklart hiicrenin  kutulup kurtulmayacagia
bakmak icin bdlenlerini diisiienerek A, K, A, K seklinde liste yaparak bu hipotezi

clirlitmeye ¢alismistir.

G1: Ogretmen 25. Hiicredeki anahtar agik oluyor. Simdi sdyle birinci muhafiz agti,

besinci muhafiz kapatti, yirmi besinci muhafiz agti.
G3: Biz 25’1 denememistik.

Boylece H7 hipoteze uymayan bir 6rnek verilerek ciiriitiilmistiir. Grup bir sunulan

hipotezi ¢lirliterek 1 puan kazanmistir.
HS, grup iki tarafindan 6ne siiriilmiistir.
G2: 10’un biitiin katlar1 kapali oluyor. Baktigimizda hepsi kapal1 oldu.

Ogrenciler deneme yoluyla 10’un katlarinin kapali oldugunu sdylemistir. Diger gruplar
basta bunu ciiriitememistir. Yaptiklart denemelerde onlar da 10’un katlarmi kapali

bulmusglardir.

115



O: Hepsinin agik olacagmi nasil kanitlarsmiz peki? Ya denemediklerinizde agik olan

varsa?

Ogretmen bu sekilde sdyleyerek dgrencilerin baska stratejilere yonelmesini saglamaya

calismistir. Bu sirada grup 4 heyecanla parmak kaldirmistir.

G4: 100 agik oldu. Birinci muhafiz acti, ikincisi kapatti, dordiincii agti, besinci kapatti,
onuncu agti, yirminci kapatti, yirmibesinci agti, ellinci kapatti, yiizlincii a¢ti. Yani agik

kaldu.

Bu sekilde bir agiklama yaparak grup 4, 10’un kat1 olan tiim hiicrelerin kapali kalacagi
hipotezini ¢liriitmiigtiir. Ag¢ik kalan bir hiicre daha uygulamanin elli sekizinci
dakikasinda belli olmustur. Ogretmen bu asamada 6grencilere soyle bir yonlendirmede

bulunmustur:
O: Cocuklar bu oyunda amacimiz neydi?
G1: Agik olan hiicreleri bulmak.

O: Simdi biz sanki kapali olanlara daha ¢ok odaklandik. Boyle sonuca ulasmamiz biraz

zorlasmadi mi1?

G2: Evet d6gretmenim, hepsini bulmamiz zor.

O: Oyleyse sizden acik olan hiicrelere odaklanmanmizi ve bunlar1 bulmak igin strateji
gelistirmenizi istiyorum.

HO, grup 5 tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G5: Ogretmenim 9’un katlar1 acik kapali seklinde ilerliyor. 9’u 1, 3, 9 cevirdi. Acik,
kapali sonra agik kaldi. Sonra 18 geliyor bunun kapali olmasi lazim. 1, 2, 3, 6, 9, 18
cevirdi. Acik, kapali, agik, kapali, acik, kapali oldu en son kapali kaldi. Sonra 27

geliyor. 1,3,27 ceviriyor. Acik, kapali, agik oldu en son agik kaldi. Hep boyle devam
ediyor.

Acgiklamasiyla fikrini dogrulamaya calismistir. Grup 3, grup tarafindan sunulan

aciklamaya itiraz etmistir.

G3: Yirmi yedinci hiicre kapali oldu. Birinci muhafiz acti. Ikinci muhafiz kapatti.
Uciincii muhafiz agti. Dokuzuncu muhafiz acti. Yirmi yedinci muhafiz kapatti.

Hiicrenin kapis1 kapali oldu.

116



Grup ti¢, grup besin hipotezine uymayan bir 6rnek vermis ve bu fikri ¢iiriitmistiir. Grup

li¢, bir puan kazanmistir.
H10, grup ti¢ tarafindan one siirtilmiistiir.
G3: I’in katlart acik, kapali seklinde ilerliyor.

Bu agiklamadan sonra grup tlgteki diger Ogrenciler, sozcii arkadaslarina tepkide
bulunmustur. Neden bize sormadan aklina geleni soyliiyorsun seklinde bu tepki gelirken
diger tiim gruplar séz hakki icin parmak kaldirmistir. Ogretmen, grup bese s6z hakk1

vermistir.

G5: Bunun sdyle olmayacagini en basta bulmustuk. Sadece birinci muhafiz ¢evirmiyor
hepsi ¢eviriyor. Mesela 3 agik olmuyor kapali olur. 1 ¢evirince agiliyor ama 3 gevirince

kapaniyor.
Grup bes, hipotez onu ¢iiriiterek bir puan kazanmastir.
H11, grup dort tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G4: 12’nin katlar1 kapalidir. Denedigimizde 12, 24, 36 diye devam edince hepsi kapali

oldu.
Bu sirada grup iki s6z hakki istemistir.

G2: Yirmi dérdiincii agik oluyor. Birinci muhafiz agiyor. Ikinci muhafiz kapatiyor.
Ucgiincii muhafiz agiyor. Dérdiincii muhafiz kapatiyor. Altinct muhafiz agiyor. On ikinci

muhafiz kapatiyor. Yirmi dordiincii muhafiz agiyor. Yani acik kaliyor.
G4: Sekizinci muhafiz da ¢eviyor onu sdylemediniz. 8, 16, 24 dendi.
G2: Oyle olunca kapali oluyor.

Grup iki, hipotezi ¢iirlitememis ve grup dorde destek vermistir. Grup i¢i tartigsmalar

olmus ve gruplar bu hipotezi ¢iiriitmeye calismistir.
G1: Ogretmenim otuz altinci hiicre agik kaliyor.
O: Nasil oldu bunu diger gruplara kanitlayabilir misin?

G1: 1 ¢evirdi agik, 2 ¢evirdi kapali, 3 gevirdi acik, 4 ¢evirdi kapali, 6 ¢evirdi agik, 18
cevirdi kapali, 36 ¢evirdi agik.

G4: Dokuzuncu muhafiz da geviriyor. O da ¢evirince kapali oldu.
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G2: Ogretmenim 12’yi de unuttular. 9 kapatt1 ama sonra 12 cevirince yine agild.

Bu sekilde H11 grup bir tarafinda ¢iiriitiilmiis ve otuz altt numarali hiicrenin agik
kalacagi uygulamanin yetmis tg¢iincii dakikasinda bulunmustur. Grup bir 1 puan

kazanmustir.

H12, grup bir tarafindan 6ne stirilmistiir.

G1: 3n-1 olan hiicreler kapali.

O: 3n-1 olan hiicreler dedigin hangileri aciklar misin?

G1: Ogretmenim n yerine 1 koyunca 2 oluyor. Sonra n yerine 2 koyuyoruz 5 oluyor. Bu

sekilde 2, 5, 8, 11 diye devam eden Oriintii kapali oluyor. Digerleri agik oluyor.

Bu hipotezde goriildiigli gibi 6grenciler ¢oziim icin farkli oriintiilerin gerekli oldugunu
diisiinmeye baslamistir. Ogretmen diger hipotezlerde oldugu gibi bir yorum yapmadan
grubun  dediklerini  tahtaya yazmistir. Diger gruplardan bunu  ¢iiriitiip
clirlitemeyeceklerini sormus ve diisiinmeleri igin zaman vermistir. Biraz zaman

gectikten sonra grup tli¢ s6z almistir.
G3: Oriintiiye gore 14, 17, 20 diye gidecek ama 20 agik kaliyor.
O: Arkadaslarma nasil diisiindiigiiniizii agiklar misin?

G3: Birinci muhafiz aciyor. Ikinci muhafiz kapatiyor. Besinci muhafiz agiyor. Onuncu

mubhafiz kapatiyor. Yirminci muhafiz aciyor. A¢ik kaliyor.
G1: Dordiincii muhafiz da ¢eviyor. Yani agik degil kapali oluyor.
Bu sirada grup iki s6z hakki istemistir.

G2: Onlarin soylediklerine gore {igiin agik olmas1 gerekiyor. 3 agik degil kapali. Birinci

muhafiz agryor. U¢ numarali muhafiz kapatiyor.
Boylece hipotez ¢iiriitiilmistiir. Grup iki bir puan kazanmustir.

O: Bizim bulacagimiz kural tiim agiklari bize sdyleyecek. Yani Oyle bir kural
bulacaksiniz ki ben hemen a¢ik mi1 kapali mi kalacagini bulmaliyim. Sizden buna

odaklanmanizi istiyorum.

Ogretmen sinifta dolasmistir ve gruplarin tartismalarmi gozlemlemistir. Ogrencilerin

bulunan acik hiicrelere odaklandiklart goriilmiistiir.
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H13, grup bes tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G5: Acik olanlar 1, 4, 9, 16 diye ilerliyor. Aradaki fark 3, 5, 7, 9 diye artiyor. Artis

miktar1 sirayla tek sayilar oluyor. A¢ik olanlar1 yazinca boyle oldu.

O: Grup besin fikrine ne diyorsunuz? Bir diisiiniin bakalim ciiriitebilecek misiniz?
Gruplar grup besin fikrini grup i¢i tartismalarla degerlendirmistir.

G2: Evet dogru soylediler. 16’dan sonra 25 gelecek. Onda da oluyor.

G1: Biz de ¢iiriitemedik dogru soylediler.

O: Peki grup dért ve ii¢ ne diisiiniiyor? Onayliyor musunuz?

Diger gruplarin da onayryla H13 hipotezi dogru kabul edilmistir ve grup bes iki puan

kazanmustir.
O: Peki sizce neden bu numaradaki esirler kurtuluyor digerleri kurtulamiyor?
G1: Ciinkii acik, kapali, agik, kapali diye ilerleyince en son agik oluyor.

Ogrenciler bu asamada bolen sayisinin tek ya da ¢ift olmasmna dikkat etmemistir.
Ogrencilerin yaptiklar1 agiklamalar deneme yanilma yontemi ile olmustur. Bunun
lizerine Ogretmen, Ogrencilerin Oriintlinliin kuralin1 harfle ifade etmenin gerektigini

anlamalar1 ve bulduklar1 kurali genelleyebilrmeleri i¢in su soruyu yoneltmistir:
O: Simdi gelelim problemimize. Kag tane esir kurtuldu?
Ogrenciler kurtulan tiim esirleri bulmustur.

G3: 10 tane hiicredeki esir kurtuldu. 1, 4, 9, 16, 25, 36, 49, 64, 81, 100. Bunlar kurtuldu

10 tane hiicre oldu.
O: Peki bize soruda 100 tane degil de 1000 tane hiicre var deseydi?

Bu sirada gruplarda ugultu gelmistir. Ogrenciler bunu bulmanin zor oldugunu

ugrasmalar1 gerektigini belirtmistir.

G4: 100 tane agik kalirdi.

O: Nasil 100 tane acik kald1 agiklar misin?

G4: 100 tanede 10 tane olduysa 1000 tanede 100 tane olur.

O: Grup dordiin ¢dziimiine katiliyor musunuz?
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G1: Biz katilmiyoruz kesin emin olamayiz.

G4: Neden emin olmayalim 100 i¢in 10 var yani 10’a bélmiis. 1000’1 de 10°a bolersek
100 olur.

G1: lyi de belki daha az var nereden biliyoruz.
O: 150 tane hiicre olsayd1 15 tane mi agik kaliyor?
G4: (Diisiiniir) Hayir 12 tane oldu.

Ogretmen, 10’a bdlmenin agik kalan hiicre sayisim1 bilmede yeterli olmadigini fark
ettirmistir.
O: Oyleyse acik kalanlar1 bulacagimiz daha kullanish bir ifade bulmamiz gerekiyor. Bu

nedir diistiniin bakalim.

Ogrenciler bulduklar1 6riintiiden yararlanarak daha kullamsh bir &riintii bulamaya

calismustir.

H14, grup bir tarafindan 6ne siirilmiistiir.

G1: Oriintii n?. Buldugumuz tiim sayilar 1’den baslayip sirayla sayilarin karesi.
Bu sekilde problemin ¢6zlimii saglanmistir. Grup bir iki puan kazanmastir.

Bu asamada problemin ¢0ziimii i¢in sunulan hipotezlerden One siirdiigi hipotezi
dogrulayan grup 2 puan, baska bir grup tarafindan sunulan hipotezi ¢iiriiten grup 1 puan

almistir.

Grup 2’nin hipotezi dogru olmasina ragmen bize acgik olacak hiicre numaralarini
vermemistir. Grup 1 ve grup 5’in sundugu hipotezler bu asamada kullanilan 2 farklh
¢dziim olmustur. Ik sunulan ¢dziim biiyiik sayilar icin hantal bir ¢6ziim oldugundan
ikinci ¢oziime ihtiyag duyulmustur.

Tablo 4.29°da gruplarin onaylanan ve ¢iiriitiilen hipotezlerden dolayr her grubun kag

puan aldig1 belirtilmistir.

Tablo 4.29’da goriildiigii gibi, grup5 ve grup 1 hem dogru hipotez sunmus hem de
sunulan hipotezleri en ¢ok ¢iiriiten gruplar olmustur. Grup2’de benzer sekilde hipotezini
dogrulamis ve sunulan iki hipotezi ¢iiriitmiistiir. Grup3 ve grup4 sunduklar1 hipotezleri

dogrulayamasalarda hipotez ciiriitmeleri problemi anladiklarmi géstermistir. Ogretmen,
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ayni problemde hiicre sayilarinin 1000 ve 350 olmasi durumunda kag¢ tane hiicrenin
kilidinin agik kalacagi sorusunu 6grencilere yonlendirmistir. Ogrencilerin iki problem

icin de dogru ¢oziimler elde ettikleri ve dogru aciklamalarda bulunduklar1 goriilmiistiir.

Tablo 4. 29. Gruplarin Oyun Sonunda Aldiklar1 Puanlarin Karsilastirilmasi

Onaylanan hipotezler Ciiriitiilen hipotezler
Grupl 2 3
Grup2 2 2
Grup3 - 1
Grup4 = 2
Grup5 2 3

Dogrulama asamasi ve ifade etme asamasi birlikte toplam 62 dakika stirmiistiir.

Resim 4. 4. “Sezar ve Esirleri” Probleminde Alinan Puanlar

Resim 4.4’te etkinligin sonunda puan sonuglarinin nasil oldugu simif tahtasinin bir
fotografiyla gosterilmistir. Buna gore problem ¢o6zme etkinligi sonunda G1, toplam 5
puan; G2, toplam 4 puan; G3 toplam 1 puan; G4, toplam 2 puan; G5, toplam 5 puan

kazanmistir.
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4.1.25. Kurumsallastirma Siireci

Bu asamada, 6grenci ¢oziimiiniin degerlendirilmesi ve farkli ¢oziim yaklasimlarinin
gosterilmesi ve karesel sayilarin tanimi ve 6zelliklerinin agiklanmasi uygulama planinda
yer almistir. Kurumsallastirma siirecinde etkin aktdr 6gretmen iken etkilesim 6gretmen

ile 6grenci arasinda gerceklesmistir.

Bu asamada 6gretmen, Ogrencilerin problemin ¢oziimii i¢in bulduklart iki ¢6ziimii
aciklamigtir. Bu aciklamayi1 yaparken tahtaya c¢oziimleri yazarken bir taraftan da

Ogrenciye bazi sorular sormustur.

O: Grup besin sundugu ve onaylanan hipotezimiz neydi?
G3: Acik olanlar surayla tek sayilar kadar artiyordu.

O: Peki ilk agik olan hiicremiz hangisiydi?

Sinif hep birlikte bir yanitin1 vermistir. Ogretmen, dgrencilerden kurtulan esirlerin hiicre
numarastyla ilgili orlintiiyli yazdirmalarini istemis ve 6grencilerin yonlendirmesiyle 1,
4,9, 16, 25... seklinde oriintiiniin ilk bes terimini yazmistir. Baglangigta 1.hiicredeki
esir kurtuluyor. 3 eklersek 4.hiicredeki esir kurtulur. 5 eklersek 9.hiicredeki esir
kurtulur. Oriintiiniin artis miktar1 siirekli degismekte ve 1, 3, 5, 7 seklinde ardisik tek
sayilardir. Bahsedilen oriintii bu sekilde olusturulmustur. Bu yazim sirasinda Oriintiiniin

nasil artacagin1 6grenciler belirtmistir.

O: Evet, acik olan hiicreleri bu sekilde bulabiliriz. Fakat size 1000 hiicre olsaydi ne

olurdu diye sordugumda zorlanmistiniz degil mi?
G1: n? seklinde &riintii bulmustuk.

O: Simdi bu oriintiiyii nasil buldugumuzu ayrintili olarak agiklayalim. Buldugumuz
sayilar1 inceleyim. 1’1 1 ile 1’in ¢arpimi seklinde yazabiliriz. 4’l 2 ile 2°nin ¢arpimi
seklinde yazabiliriz. 9°’un 3 ile 3’iin carpimi seklinde yazilabilir. Bu sayilar1 da sayimnin
karesi seklinde yazabiliriz. 1x1=12, 2x2=22, 3x3=3? scklinde yazilabilir (6gretmen bu
aciklamalar1 tahtada gostererek yapmistir). Oyleyse bunu oriintii kurali olarak n?
seklinde yazabiliriz. Yani bu sayilar karesel sayilardir. Karesel sayilar kurtulur. Oyleyse

100 tane hiicreden kag tane esir kurtulur?

G2: 10 tanesi kurtulur.
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O: Coziimiiniizii agiklar misin?

G2: En son 100 var. 100, 10’un karesi. Ilk say1 1’in karesiydi. 1°den 10’a kadar 10 tane

Sayl var.

O: Cok giizel, peki az énce sordugumu tekrarliyorum 1000 tane hiicre olsayd1 kag tanesi

kurtulurdu?

G5: Ama 1000 bir sayinin karesi degil.

O: 102 tane hiicre olsayd1 cevap ne olurdu?

G5: Yine 10 olurdu. 101 ile 102 karesel degil, sonucu etkilemedi.
O: O zaman son hiicrenin numarasi karesel olmak zorunda mi1?
G5: Hayir, ondan 6nceki karesel say1 onemli.

Ogrenciler ¢dziim icin ugrasmaya baslanmistir. Her grup 1000’e en yakin olan karesel

sayilar1 bulmaya ¢alismistir. Bunun i¢in deneme yaptiklar1 goriilmiistiir.
G2: Ogretmenim 30 tane esir kurtuluyor.

O: Nasil yaptigin1 aciklar mismn?

G2: 30’un karesi 900. 900, 1000°den kiiciik oldugu i¢in cevap 30.

0: 900 ile 1000 arasinda bagka karesel say1 var mi1 kontrol ettiniz mi?
G2: Hayir, ona bakmadik.

Grup ikinin sdzciisii oturdugu anda grup bir s6z hakki istemistir.

G1: Ogretmenim 31 tanesi kurtulur. 31’in karesi 961. 32’nin karesi 1024. 1024,
1000°den biiyiik o yiizden o olmaz. 961, 1000’den kiigiik. Yani 1000’den kiiciik olan en

son buldugumuz 31’in karesi. Bu yiizden de 31 tane hiicredeki esir kurtuluyor.

Ogretmen ¢oziimii deneme yanilma stratejisi kullanarak anlatmistir. Bu sekilde 1000
tane hiicreden kag esirin kurtulacag: belirlenmistir. Ogretmen, 6grencilerin ¢dziimii iyi
anladiginda emin olmak i¢in 350 hiicrenin olmasi durumunda kac hiicredeki esirin

kurtulacagini sormustur.

G4: 18’in karesi 324. 19’un karesi 361. 361, 350°den biiyiik. O yiizden 18 tane

hiicredeki esir kurtulacaktir.
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Bu sekilde farkli 6rneklerle problemin ¢éziimiiniin anlagildigi goriilmiistiir. Bu asama

yaklasik 18 dakika stirmiistiir.

4.1.2.6.  Arastirmacimin Sunulan Hipotezler ile Tlgili Gozlemleri

Arastirmacinin uygulama oOncesinde Ogrencilerin yapabilecegi olast hatalar olarak
diislindiigli numaras1 4’iin katlar1 olan hiicrelerin ac¢ik olmasi, numarasi asal olan
hiicrelerin kapali olmasi ve numarasi tek say1 olan hiicrelerin kilidinin kapali olmasi
fikirleri ogrenciler tarafindan sdylenmistir. Bir diger olasi hata olarak diistindiigi
numarasi ¢ift say1 olan hiicrelerin kilidinin ag¢ik kalacagi seklinde genelleme 6grenciler
tarafindan yapilmamistir. Ogrenciler hipotezlerinde genelde bir saymin katindan
bahsetmislerdir. Ornegin 12°nin katlar1 kapali, 10’un katlar1 kapali, 4’iin katlar1 acik,
5’in katlar1 agik kapal diye ilerliyor gibi hipotezler sunulmus bir saymin bolen sayisina
dair bir ¢ikarim yapilmamistir. Dogrulama asamasinin sonuna dogru 6grenciler, kilidi
acik olan hiicrelere odaklanarak bir Oriintii aramislar ve bu Oriintliyli 6nce agik olan
hiicrelerin arasindaki farkin 3, 5, 7, 9... seklinde ilerledigi seklinde sdylemis daha sonra
bunu n? olarak sdylemislerdir. Soruyu bu sekilde ¢ozdiikten sonra 100 hiicrede kalan
acik hiicre sayisim1 bulmus ancak arastirmacinin uygulama oOncesinde Ogrencilerin
yapabilecegi olasi hatalar iginde diisiindiigii 1000 hiicrenin 100 tanesi agik olacagi

¢Ozlimiini sunmuslardir.

Bu problem ¢6zme etkinliginde, 6grenciler ilk problem ¢6zme etkinligine gore daha ¢ok
zorlanmiglar ve acik olan hiicreleri veren bir formiil bulmalar1 i¢in uzun zamana ihtiyag
duymuslardir. Ancak eylem asamasinda olusan ikili gruplardan dolayr tim G6grenciler

aktif olurken dogrulama siirecinde belli 6grenciler 6n plana ¢ikmustir.

4.1.2.7.  Ogrencilerin “Sezar ve Esirleri” Problemine Ait Ornek Etkinlik
Kagitlarn

Ogrenciler Resim 4.5 ve Resim 4.6’da goriildiigii gibi liste yontemi yaparak agik kalan
hiicreleri bulmaya caligmistir. Resim 4.5’teki 6grenci ilk 10 hiicre i¢in agik ve kapali
olan hiicreleri tespit ederek daha sonra artis miktarlar1 farki 6grencinin dikkatini

cekmisti. Ardindan sadece agik kalan hiicrelere odaklanarak n? ifadesini bulmustur.
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Resim 4. 5. “Sezar ve Esirleri” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi

Resim 4.6’da goriildiigi gibi 100 tane hiicrenin hangilerinin agik kalacagini tespit etmek
icin 1’den 100’e kadar tiim dogal sayilar1 yazan 6grenci problemin dogru ¢6ziimiine
ulasamamustir. Etkinlik kagidinda goriildiigii gibi 9°un katlarinin nasil olacagina dair bir

¢ikarim yapmis olsa da agik kalan hiicreleri veren bir formiil bulamamastir.

Resim 4. 6. “Sezar ve Esirleri” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi (2)

4.1.3. “Bugday Satis1 Problemi”nin A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalar
ile Coziimiine Ait Bulgular

“Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi tanir ve verilen gergcek hayat durumlarina
uygun birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurar. Birinci dereceden bir
bilinmeyenli denklemleri ¢6zer. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurmayi
gerektiren problemleri ¢ozer.” kazanimlar1 kapsaminda secilen Tablo 4.30’da “Bugday

Satis1” isimli rutin olmayan problem verilmistir.
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Tablo 4. 30. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Bugday Satisi: Eski zamanlarda, bir kdyde yasayan Ali, Mehmet ve Tarik Beylerin ailelerinin
bir yillik bugday tiiketiminin esit oldugu biliniyor. Ali Bey ve Mehmet Bey c¢iftgidir. Ali Bey 3
doniim ve Mehmet Bey 5 doniim araziye sahiptir. Iki ciftci de tarlalarma bugday ekmislerdir.
Bugday1 hasat ettiklerinde her dontimden esit miktarda triin elde ettiklerini goriiyorlar. Ali ve
Mehmet Beyler ailelerinin yillik ihtiyaci1 olan bugday1 kendilerine ayirdiktan sonra ellerinde
fazladan kalan bugdaylan birlestirerek koyiin 6gretmeni Tarik Bey’e satiyorlar. Tarik Bey’in
aldig1 bugdaylar ailesinin bir yillik bugday ihtiyacimi tam olarak karsilamistir. Tarik Bey’in
ailesinin yillik bugday tiiketimi 8 ton olduguna gore, Ali ve Mehmet Beylerin her biri, Tarik
Bey’e kacar ton bugday satmistir?

Tablo 4.30’da verilen problemin ¢oziimiinde Ogrencilerden gelebilecek olasi dogru
¢oziimler ve Ogrencilerin yapabilecegi olas1 hatali ¢oziimler, uygulama Oncesinde
arastirmaci tarafindan belirlenmeye ¢alisiimistir. Asagida ticlincli problem etkinligi ile
ilgili aragtirmacinin belirledigi bu ¢oziimler verilmistir. Arastirmaci, Ogrencilerin
yapabilecegi hatali ¢oziimlere karsi siire¢ iginde onlemler almis ve bunlar dikkate

alarak etkinligi stirdlirmiistiir.
Ogrencilerden gelebilecek olasi dogru ¢oziimler sunlardr:

* (Aritmetik ¢6ziim): Bir ailenin yillik bugday tiiketimi 8 ton oldugundan 8. 3=24 ton
toplam elde edilen bugday miktar1 olacaktir. Buradan hareketle her doniimden 24/8=3
ton bugday elde edildigi bulunur. Dolayisiyla, 3 doniim arazisi olan Ali Bey 3. 3 =9 ton
ve 5 donlim arazisi olan Mehmet Bey 5. 3 = 15 ton bugday elde etmistir. Ali ve Mehmet
Beyler kendi ailelerinin ihtiyaci olan 8’er ton bugday: ¢iktiktan sonra ellerinde kalan
bugday1 Tarik Bey’e satacaklardir. Tarik Bey’e Ali Bey 9 ton-8 ton=1 ton, Mehmet Bey
ise 15 ton-8 ton=7 ton bugday satacaktir.

* (Geometrik ¢6ziim): Ogrenciler, her bir araziyi kendilerine dagitilan A4 kagitlari
tizerinde temsil edebilirler (Sekil 4.1’de her bir siitun bir doniim araziyi temsil
etmektedir). Toplamda 8 donlim araziden elde edilen bugday esit sekilde
paylasilacagina gore her bir doniimden elde edilen bugday {i¢ kisi arasinda esit sekilde
paylastirilacak demektir (sekil 4.1°de kesik satir ¢izgileri: Mehmet Bey (M), Ali Bey
(A), Tarik Bey (T)). Bu paylastirma Sekil 4.1°deki gibi diizenlendiginde Mehmet
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Bey’in 15 ton bugday elde ettigi ve bunun 7 tonunu Tarik Bey’e sattigi, Ahmet Bey’in

ise 9 ton bugday elde ettigi ve bunun 1 tonunu Tarik Bey’e sattig1 goriiliir.

a) ()]
Ji% N LT R T N L. O L L O AlAalA M|M|M|M|M
AlA A AlalAalAala Z> AlAalA M|M|M|T|T
T |T|T T|T|T|T|T T|A|A T|T|T|T]|T

Sekil 4. 1. “Bugday Satis1” Problemine Ait Geometrik C6ziim

+ (Deneme-yanilma ydntemi): Ogrenciler arazilerin her doniimiinden esit miktarda
bugday elde edildigi bilgisinden hareketle her doniimden elde edilen bugday miktarini
sirayla 1 ton, 2 ton, 3 ton, vs. secerek ve bunu problemin sartlariyla karsilastirarak bir
¢ozlim elde etmeye caligabilirler. Her doniimden 1 ton ya da 2 ton bugday elde edilmesi
durumunda, ciftgilerin ailelerine ayirmalar1 gereken bugday miktarini ayiramayacaklari
goriillir. Sonra her dontimden 3 ton bugday elde edildigi varsayilir. Bu durumda Ali Bey
3 doniim arazisi oldugundan 3.3=9 ton bugday elde etmistir. Mehmet Bey ise 5 doniim
arazisi oldugundan 15 ton bugday elde etmistir. Ahmet Bey 1 ton bugdayini ve Mehmet
Bey de 7 ton bugdaymi Tarik Bey’e satarsa tiim aileler esit miktarda bugdaya sahip

olur.

* Bir doniimden elde edilen bugday miktarina x diyerek, Ali Bey 3 doniim araziden 3X,
Mehmet Bey’in ise 5 doniim araziden 5x kadar bugday elde edildigini bulurlar. Bir
ailenin yillik bugday tiiketimi 8 ton oldugundan 8.3=24 ton toplam elde edilen bugday
miktar1 olacaktir. 3x + 5x = 24 denkleminden x’in degeri 3 bulunur. Ali Bey 3.3 =9 ton
bugday, Mehmet Bey 5.3 = 15 ton bugday elde etmistir. Kendi ihtiyaclar1 olan 8
tonlarint alip geri kalan1 Tarik Bey’e vermislerdir. Buna gore Ali Bey 9 — 8 = 1 ton,
Mehmet Bey 15 — 8 = 7 ton bugday1 Tarik Bey’e verdiklerinde esit miktarda bugdaya

sahip olurlar.
Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢dziimler sunlardir:

 Ogrenciler, arazi miktarin1 hesaba katmaksizin problemdeki “her déniimden esit
miktarda iiriin elde etme” ve hikayedeki kisilerin “bir yillik bugday tiikketimlerinin esit

olmas1” ifadelerini yanlhs algilamalarinin sonucunda, g¢iftcilerin her iki araziden esit
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miktarda bugday elde ettiklerini diislinebilir. Buradan hareketle 6grenciler “Ciftgiler,
Tarik Bey’e esit miktarda (4’er ton) bugday vermislerdir.” seklinde bir ¢dziim Onerisi

ileri surebilirler.

» Ogrenciler, giftgilerin sahip oldugu arazi miktarlarin1 (8 ddniim) ve verilen bugday
miktarini (8 ton bugday) géz onilinde bulundurarak, “arazi ve verilen bugday” arasindaki
sayllarin ayni olmasindan kaynaklanan benzerlikten dolay1r bir iliski olacagini
diisiinebilirler. Bu durumda 6grenciler, “Tarik Bey’e, arazisi 5 donlim olan ¢ift¢i 5 ton
bugday ve arazisi 3 doniim olan ¢ift¢ci 3 ton bugday vermistir” seklinde bir ¢oziim

Onerisi ileri stirtilebilirler.

41.3.1. Sorumluluk Devretme Siireci

Bu asamada, 6grencilerden problemi okumalarini ve kendi ciimleleriyle problemi ifade
etmelerininin istenmesi ve dgretmenin problemle ilgili anlagilmayan bir nokta varsa
onlar1 da cevaplayarak sorumlulugunu biitiin 6grencilere devretmesi uygulama planinda
yer almistir. Bu asamada etkin aktoriin 6gretmen, etkilesimin 6gretmen ile dgrenci

arasinda olmasi uygulama planinda belirtilmistir.

Uygulamada grup 2 6 kisi, diger gruplar 5 kisi olacak sekilde 5 masa etrafinda onceki
problem uygulamasindaki yerlesim planma gére oturmustur. Ogretmen, problemin
yazili oldugu kagitlar1 her gruba birer tane olacak sekilde dagitmistir. Daha sonra
ogrencilerin, problemi kendi grup arkadaslariyla okumalarini istemistir. 2 goniillii

Ogrenciyi se¢cmis ve problemi kendi ciimleleriyle ifade etmelerini istemistir.

Gl: Iki kisi varmis. Birinin 3 déniimii varmis digerinin 5 déniim. Her doniimde esit

bugday oluyormus. Tarik Bey’in tarlas1 yokmus diger iki kisi ona veriyormus.
O: Bir seyi sdylemedin tekrar bir bakar misin soruya?
G1: Hepsinin ihtiyaci da 8 tonmus.

Diger 6grenci de aymi sekilde agiklama yapmustir. Iki 6grencinin soruyu kendi
climleleriyle ifade etmelerinden sonra 5 gruptan 3’ti sorunun ¢oziimil i¢in harekete
gectigi goriilmiistiir. Ogretmen Ogrencilerden su an ¢dziim icin fikir iiretmemelerini
istemistir. Su anki amacimizin problemi dogru anladiklarindan emin olmak oldugu

sOylenmistir. Bu sirada grup 3’ten bir 68renci s6z almistir. Diger gruplar arkadaglarini
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dikkatlice dinlemistir. Diger gruplar grup 3’tin sorusunu duyduktan sonra s6z hakki
istemislerdir. Ogretmen &grencilere s6z hakki vermek yerine dgrencinin hatasmni kendi

fark etmesini saglamistir. Bu diyalog asagidaki gibidir:

G3: Esit de olsa bir teori olmasi gerekmez mi? 3 ton ve 5 ton liretmisler iste.

O: Soruyu sesli bir sekilde okur musun?

G3: Hayiur ton demiyor doniim diyor. Tamam anladim gimdi.

G2: Her doniimden esit miktarda ise herkes esit bugday tiretmez mi? Yani 4 4 verirler.
O: Arkadasimzin sdyledigine katiliyor musunuz?

G1: Hayir, bakin simdi. Bize bir doniimden elde edilen ton ayni dedi. Simdi Ali ile

Mehmet’in doniimleri esit degil bu yiizden de esit denmez.
G5: Esit dedigi ihtiyaglari. Tarik, Ali, Mehmet tigiiniin de sekiz tonmus.

Bu agiklamalarla déniim ve ton arasinda bir iliski olduguna dikkat ¢ekilmistir. Ancak
ayn1 sey olmadiklar1 ve soruda verilen esitlikten kastedilenin bugday ihtiyaglar1 oldugu
vurgulanmigtir. Tiim bu agiklamalardan sonra Ogrenciler soruyu anladiklarini ifade

etmislerdir.

Sonug olarak, ogrencilerin anlamadigi noktalarin ¢oziildiigli ve problemi anladigi,
¢Oziim siireci i¢in hazir olduklar1 goriilmiistiir. Sorumluluk devretme asamasi 14 dakika

icinde beklenildigi sekilde gerceklesmistir.

4.1.3.2. Eylem Siireci

Bu asamada, her 6grencinin ge¢cmis bilgilerini ise kosarak ¢oziim Onerilerini bireysel
olarak diigiinmesi istenmesi ve ¢oziimlerin grup iginde tartisilmasi uygulama planinda
belirtilmistir. Bu asamada etkin aktdr 6grenci, O6gretmen ise rehber durumundadir.
Etkilesim Ogrenci ile ortam arasinda yani Ogrenci-O8renci etkilesimi ve grup igi

tartismalar vardir.

Ogretmen herkese bos kagitlar dagitmistir. Problemin bu kagitlara coziilecegi

sOylenmistir.

Ogretmen: Simdi sizden istedigim herkes tek bagina verdigim kagitlara yazarak sorunun

¢Oziimi bulsun.
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Bu asama yaklasik 5 dakika siirmiistiir. Bu asamada Ogrencilerin ge¢mis bilgilerini
kullanarak sorunun ¢oziimii i¢in Onerilerde bulunmasi istenmistir. Baz1 6grencilerin
yanlarindaki arkadaslarindan yardim aldigi, bazi gruplarda grup igi tartismalarin
yasandigi gozlemlenmistir. Bunu goren 6gretmen Ogrencileri, ¢6zliim i¢in tek baglarina
calismalart konusunda uyarmustir. Ogrencilerin bu asamada dogru yaklasimlar

sergiledikleri gorilmiustiir.

4.1.3.3. lifade Etme Siireci

Bu asamada, Ogrencilerin genel ¢0zlime yonelik hipotezler elde etmesi ve grup
sozciilerinin bulduklar1 ¢oziimleri bos bir kagida yazmasi ve ¢dziim Onerilerinde
bulunmas1 uygulama planinda yer almistir. Etkin aktor 6grenci ve 6gretmen rehberdir.

Etkilesim ise 6gretmen ile 6grenci arasindadir.
Ogretmen: Coziimlerinizi grup arkadaslarinizla dogru mu yanlis mi diye tartigin.

Ogretmen boyle bir yonlendirmede bulunarak ifade etme asamasmi baslatmistir. Bu

asama yaklasik 5 dakika siirmiistiir.

Bu asamada eylem siireci asamasinda Ogrencilerin buldugu c¢oziimler ve diisiinceler
grup icinde paylasilmistir. Ifade etme siirecinde 6grencilerden bir ¢dziim &nerisi icin
ortak karar vermeleri istenmistir. Grup i¢i tartismalarda gruplarin kendi ¢oziimlerini

anlattiklar1 ve grup i¢i tartismalarla ¢6zlim i¢in Onerilerde bulundular1 gériilmiistiir.

Ogretmen grup sozciilerinden gruplarmin ulastiklar1 ¢dziimii ifade etmelerini istemistir.
S6z hakki isteyen grupl’den baslayarak ¢O6ziim Onerisi sunmak isteyen gruplardan
¢Oziim Onerileri alinmis ve Ogretmen tarafindan tahtaya yazilmistir. Ancak gerekli
durumlarda 6grenciler tahtaya kalkarak yaptiklari islemleri tahtaya aktarmistir. Gruplar
bu asamada iki ciftcinin Tarik Bey’e verdikleri bugday miktarlarin 1-7, 4-4 ve 1-7

olabilecegini belirtmislerdir.

Ogrencilerin ¢dziim yaklasimlari ve ¢dziim agiklamalar1 Tablo 4.31°de sunulmustur.
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Tablo 4. 31. Gruplarin Verdikleri Coziim Onerileri

Cozilm Coziim Aciklamasi Coziimii Veren Coziimiin

Yaklasimi Grup Dogrulugu

Her doniim 2 ton olsa 3.2=6 ton. Her doniim 3
ton olsa; Ali Bey 3.3=9 ton, 9-8=1 ton verir.

1-7 - Grup1 Dogru
Mehmet Bey, 5.3=15 ton, 15-8=7 ton verir.

Tarik Bey’e 1+7=8 ton verildi.

Ali Bey, 3 doniim+5 ton= 8 doniim, 9 ton
4-4 tiretirse 4’linii verir. Mehmet Bey, 5 donim+3  Grup 3 Yanlis

ton=8 doniim, 7 ton iiretirse 4 ton verir.

8.3=24 ton. 3 donim+5donim=8 doniim.
24:8=3 ton (1 doniimden elde edilen bugday
1-7 miktar1) Ali Bey, 3.3=9 ton (1 ton verdi). Grup5 Dogru
Mehmet Bey, 5.3=15 ton (7 ton verdi). Tarik
Bey’e 1+7=8 ton verildi.

Tablo 4.31°de ¢Oziim Onerilerini veren gruplar grupl, grup3 ve grup5 olarak
gbziikmesine ragmen diger gruplardan da grup 1’in fikrine fikir sunuldugunda hemen
destek gelmistir ve ¢éziimlerinin grup 1’in sundugu hipotezin aynisi oldugu grup 2 ve
grup 4 tarafindan belirtilmistir. Grup 1 ve grup 5’in sundugu ¢oziim yaklagimi ayni
olmasina ragmen Tablo4.31 incelendiginde ¢o6ziim aciklamalarinin farkli oldugu
goriilmiistiir. Bu asama yaklagik 11 dakika stirmiistiir. Gruplarin verilen ¢6ziim
onerileriyle 1ilgili diislinmelerini ve verilen ¢oziimlerin ya dogrulanmasi ya

curiitiilmesini istemesi ile dogrulama siireci baslamistir.

4.1.3.4. Dogrulama Siireci

Bu asamada, oyun baglaminda onaylanan hipotezlerden genellemelere ulagarak
problemin tamamen ¢oziilmesi uygulama planinda yer almistir. Dogrulama siirecinde
ogretmen rehberken etkin aktér 6grencidir. Etkilesim 6grenciler arasinda biitiin sinif

tartigsmasi ile gergeklesmistir.

Bu asamada problem durumu i¢in sunulan ¢6ziim agiklamalarinin dogrulanmasi veya
cliritiilmesi igin tartigmalar yasanmistir. Bu asama en uzun asama olup 28 dakika

boyunca devam etmistir. ifade etme asamasinda grup baskanlarinin gruplari adima

131



¢Oziim Onerilerini sunmasiyla aslinda bu asama baslamis ve ifade etme siireci ile
dogrulama siireci birbirinden tam ayrilmamistir. Tablo 4.31°de verilen ¢6ziim
aciklamalar1 grup baskanlar1 tarafindan kimseden herhangi bir miidahele olmadan
tahtada yazilarak agiklanmistir. Tim ¢oziim Onerileri sirayla gruplardan alinmistir.
Sunulan ¢6ziim Onerilerine itiraz olup olmadig1 yine alinan ¢6ziim Onerisi sirasina gore
yapilmistir. Gruplarin one siirdiigli ¢6ziim Onerileri Tablo 4.31°de 1-7, 3-5 ve 1-7
basliklar1 altinda incelenmistir. Birince ve iiglincii ¢6ziim Onerisi ayni olmasina ragmen
bunlara ait ¢6ziim agiklamalar1 farkli oldugundan ayr1 ayr ele alinmislardir. Gruplarin

¢Oziim Onerilerini sunarken koymus olduklar1 diisiinceler asagidaki gibidir:
Oneri 1

G1: Ogretmenim biz ilk &nce denedik. Her doniimden esit miktarda bugday elde
ediliyormus ya her doniimden 2 ton olsa 3.2=6 ton. Ama ihtiyaglar1 8 tondu yani
yetmedi. Her doniim 3 ton olsa; Ali Bey 3.3=9 ton, 8’i kendi alir 9-8=1 ton verir.
Mehmet Bey, 5.3=15 ton, 8 tonu kendine alinca 15-8=7 ton verir. Tarik Bey’e 1+7=8

ton verildi. Hepsi 8 ton ald1.

O: Simdi diger gruplar diisiinsiin dogru oldugunu diisiiniiyorsanz neden dogru yanlis

oldugunu diisiiniiyorsaniz neden yanlig?

G2: Biz dogru diyoruz. Biz de ayn1 boyle ¢ozdiik. 2 ton olunca az oldu 3 olunca tam

oldu. 4 ton deyince de ¢ok fazla oldu.
G4: Biz de katiliyoruz. Biz de boyle yaptik.

G3: Bence boyle yapamayiz. Nasil neye gore deniyolar ki boyle. Bize soruda 2 ton

iretilir 3 ton iiretilir demiyor. O yiizden bdyle yapamayiz.
G1: Soruda demiyor zaten biz kendimiz deniyoruz.
G3: lyi de iste soruda demeden uyduramayiz.

G1: Soruda her doniimden esit iiretir diyor ya. Biz de o yiizden o esit olan 2 ton olsa ne
olurdu 3 ton ne olurdu diye baktik. Zaten soruda her doniimden ne kadar {iretilecegini

sOylese soru hemen ¢oziiliirdii.

G3: Ama iste soruda Oyle bir sey demedigi icin yapamayiz bence.
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Oneri 1°de gruplar deneme yamlma yoluyla problemi c¢ozmiislerdir. G1’in
agiklamasindan sonra G2 ve G4 ¢dziimlerinin ayn1 oldugunu belirtmislerdir. Ogrenciler
soruda bulunan her donlimden esit miktarda iiriin elde etme durumundan soruyu
¢ozmiislerdir. Bu miktar i¢in degisken kullanmadiklar1 2 ve 3 sayilarim1 kullanarak bir
doniimden elde edilen bugday miktarinin kag ton olacagini bulmuslardir. G1 sadece 2
ve 3 sayilarini1 denemekle yetinirken, G2 4’{i de denemistir. Bu sekilde her dontimden 3
ton elde edildiginde Ali Bey, Mehmet Bey ve Tarik Bey’e diisen bugday miktarlar 8’er
ton olmustur. G3 ise ¢oziime itirazda bulunmustur. Coziim i¢in kullanacagimiz tiim
sayilarin soruda kullanilmasi gerektigini diisiinmiistiir. Stire¢ iginde G3’teki bir 6grenci
hari¢ bu ¢oziime ikna olmustur. Yapilan agiklamalar dogrultusunda, yanlis sekilde
clirlitmeye ¢alisan G3’teki bir 6grenci hari¢ Ogrencilerin bilgilerinde olumlu yonde
degisim oldugu goriilmiistiir. G3’te bulunan bir 68renci ise soruda verilmeyen bir say1y1
kullanmaya uydurma diye bakmis, deneme yanilma stratejisini kabul etmemistir.
G3’teki bu 0grenciyle daha sonra goriisme yapilmistir. Bu ¢6ziim onerisinde Ali Bey’in
1 ton, Mehmet Bey’in 7 ton verdigi bulunmustur. Bu 6neri dogru olmasina ragmen
deneme yanilma yontemi yerine her doniimde iiretilen bugday miktarin1 bulmak i¢in
degisken vererek 3 sayisini bulmamiglardir. Bu asamada neri 1 bir 6grenci hari¢ diger

Ogrenciler tarafindan onaylanmistir.
Oneri 2

G3: Simdi 6gretmenim soyle diisiindiik. Ali Bey’in 3 doniimii, Mehmet Bey’in 5
doniimii varmug. Ikisinin esit olmasi lazim yani bu 8’mis. Bunlarin Tarik Bey’e 8 ton
vermesi lazim o zaman 4 4 olacak. Bunun olmasi i¢in de Ali Bey, 3 donim+5 ton= 8
dontim, 9 ton {iretirse 4’{inii verir. Mehmet Bey, 5 doniim+3 ton=8 doniim, 7 ton

iiretirse 4 ton verir.
G1: Ton ve doniim ayr1 seyler. 3 doniim bagka bir sey ton baska bir sey.
G3: Hayir onlar ayn1 sey. 1 doniimden 1 ton ¢ikiyor.

G1: Hayir, aym1 sey ¢ikmiyor. Bu degerler verilince soru ¢oziilmez. Soruda bunlar

belirtilmemis.

G3: Her doniime 1 ton verince aym sonuc cikiyor. Ikisi de 8 tonmus iste bdyle

¢Ozdiigiim gibi oluyor.

133



G1: Soruda bize 1 ton firetir demiyor. Sadece diyor ki her doniimden fiiretilen esit

oluyor.

G5: Bir de 3 donilim ile 5 ton toplaninca 8 donlim demis. Ama orada biri ton biri doniim

Oyle toplanmazlar.
G3: Hayrr iste 1 verilince oluyor.

Bunun iistiine grup bir her doniimden 1 ton iiretildiginde ne olacagim1 gdstermek

istemistir.

G1: Ali Bey 3 doniimden 3 ton bugday iiretti. Mehmet Bey 5 doniimden 5 ton iiretti.
Hepsinin ihtiyaci 8 ton. Tarik Bey’in ihtiyaci karsilansin diye tiim iirettiklerini verirler

onlara bugday kalmaz.

Bu aciklamadan sonra 6grenci ¢éziimiin yanlis oldugunu kabul etmistir. Ciirlitme i¢in
yapilan agiklamalarda grup iicteki 6grenciler yanhs diistindiikleri noktayr anlamislardir

ancak bir 6grenci ¢oziimlerinde 1srar etmistir.

Oneri 2°de grup ii¢ “esit” kelimesine odaklanarak her tarladan ayn: miktarda, yani
dorder ton bugdaymn Tarik Bey’e verildigi yanilgisina diismiistiir. Daha sonra her
dontimden 1 ton elde edildigini diisinerek matematiksel olarak uygun olmayan sekilde
4’er ton versinler diye birtakim islemler yaptiklar1 goriilmiistiir. Bunun sonucunda grup
ti¢, Tarik Bey’e satilan 8 ton bugday:r Ali Bey ve Mehmet Bey 4’er ton olacak sekilde
Tarik Bey’e sattiklarini ifade etmislerdir. Oneri 2 sunulduktan sonra, bu 6neriye tiim
gruplar karsi ¢ikmis, her iki ¢ift¢inin bir donlimden elde ettikleri miktarlarin bir ton
olmadigini, ton ile doniim arasinda dogrudan toplama islemi yapacayacaklarini
belirtmislerdir. Ayrica ¢iftgilerin toplam 8 ton elde etmediklerini kendi ihtiyaglart olan 8
tonu sattiktan sonra fazla olanlarin toplam 8 ton oldugunu ve bunlar1 Tarik Bey’e
sattiklarini ifade etmislerdir. Bu agiklamalar dogrultusunda oneri 2’nin yanlis oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu 6neride grup {iglin, ¢iftcilerin ihtiyaci olan bugday1 ayirmasi,
doniim ile bugday arasinda dogrudan bir toplam yapilamayacagi ve her déniimden elde
edilen bugday miktarmin 1 oldugu seklinde bir c¢ikarimin yapilamayacagini

gormedikleri sonucuna ulagilmistir.
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Oneri 3

G5: Ogretmenim ii¢ kisi var hepsinin ihtiyac1 8 ton. Yani toplam ihtiyaclar1 8.3=24 ton.
Ellerinde toplam 8 doniim varmis. Bir doniimde elde edilen 24:8=3 tondur. Ali Bey,
3.3=9 ton, 8’ini kendine ald1 1’ini verdi. Mehmet Bey, 5.3=15 ton, 8 tonu kendine ald1 7
tonu verdi. Tarik Bey’in de 8 ton bugdayi oldu.

O: Grup 3’iin ¢6ziimii i¢in ne diisiiniiyorsunuz?

Seklinde bir soru yonelterek Ogrencilerden ¢6ziim igin kabul veya kabul etmeme

seklinde bir fikir istemistir. Grup 1’den bir 6grenci soz alarak,

G1: Coziim dogru. Biz 3’1 deneyerek bulmustuk ama bodyle yapinca deneme yapmaya

gerek kalmaz.

Bu sekilde agiklama yaparak hem oneri 3’lin dogru oldugunu hem de kendi ¢ozlimlerini

bir adim ileri gétiirdiiklerini belirtmistir. Bu sirada G2’de doz istemistir.
G2: Evet biz de katiliyoruz. Sonug da ayni ¢iktr.

Diger gruplardan da itiraz gelmemistir. Grup 5’in agiklamasi diger gruplar tarafindan da
oneri 1 gibi onaylanmustir. Oneri 1 ile dneri 3’iin ¢dziim yaklagimi aynidir. Iki &neride
de Ali Bey’in 1 ton, Mehmet Bey’in 7 ton verdigi bulunmustur. Aradaki fark oneri 1°de
bir donliim tarlada iretilen bugday miktarin 3 ton oldugunu ogrenciler deneme
yanilma ydntemiyle bulmustur. Oneri 3’te ise 3 ton, toplam iiretilmesi gereken bugday
miktarmin toplam doniim miktarma bdliinmesiyle dogrudan bulunmustur. Oneri 3 tiim

siuf tarfuundan onaylanmistir.

Ogretmen, oneri 1 ve 6neri 3’iin kabul edilmesinden sonra dersin basindan itibaren
iiretilen fikirlerin 6grenciler tarafindan neden onaylanmadigini netlestirmek istemistir.

Bu nedenle,

O: Peki simdi dersin en basindan beri sorunun ¢dziimii igin ele alman fikirleri ele

alalim. Ali Bey’in 3 ton, Mehmet Bey’in 5 ton verdigi ¢6ziim neden yanlist1?

Seklinde sinifa sorusunu yoneltmistir. Soruyu cevaplamak i¢in 5 gruptan da 6grenciler
s6z hakki istemistir. Ogretmen bu asamada farkli dneride bulunmayan G2 ve G4 ile

yanlig 6neride bulunan G3’e s6z hakki verme egilimi gostermistir.
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G4: Ogretmenim bize soyledigi birinin 3 déniimii birinin 5 déniimii oldugu. Ama
verilen miktarla doniimii ayn1 olmuyor. Hesaplamadan kafamiza gore Ali 3 verir,

Mehmet 5 verir diyemeyiz.

Bu agiklama ile basta yapilan soruyu anlamayla ilgili problemlerin asildigi goriilmiistiir.
Daha sonra az 6nceki fikir gibi sorumluluk aktarma asamasinda ortaya atilan herbirinin
4 ton bugdaylarmi Tarik Bey’e verdigi fikrinin neden dogrulanmadigi sorulmustur.
Sorumluluk devretme asamasinda bu fikri sunan G2 s6z hakki isteyerek su sekilde

aciklama yapmuistir:

G2: Ciinkii bize soruda ikisi de esit miktarda {iretti sonra verdi demiyor. Esit iiretiliyor

dedigi bir doniimden elde edilen bugday miktar1 6gretmenim.

Bu agiklama ile degisen ortam sayesinde grup 2’nin yaptigr hatayr fark ettigi
sOylenebilir. Daha sonra aym1 ¢oziim yaklagimi 4-4’{i destekleyen ancak farkli bir
¢ozlim agiklamasi sunan G3’in fikrinin neden yanlis olduguna dair bir agiklama

istenmistir.

G3: Ogretmenim ciinkii bizim ¢dziimiimiiz ¢ok sagma. Doéniimle tonu topladik ton

yaptik ama onlar farkli seyler.

Yapilan bu aciklamalar dogrultusunda, yanlis ¢oziim Onerisinde bulunan gruptaki
ogrenciler sinifta yapilan goriis aligverisleriyle birlikte sahip oldugu bilgilerde olumlu
yonde degisim sergilenmistir. Degisen ortam sayesinde Ogrenciler soruda fark
etmedileri sartlar1 farketmis, 6grenciler ¢6ziim igin stratejiler gelistirerek dogru ¢oziim
onerilerine yonelmislerdir. Bu asamada problemin ¢6ziimii i¢in sunulan hipotezlerden
one siirdiigii hipotezi dogrulayan grup 2 puan, baska bir grup tarafindan sunulan
hipotezi ¢iiriiten grup 1 puan almistir. Grup 1 ve grup 5 dogru hipotezler sunmus ve
grup 3’lin sundugu hipotezi birlikte ¢iiriitmiislerdir. Grup 5, grup 1’in sundugu ¢6ziim
onerisini bir adim ileri gotiirerek bir doniimden elde edilen bugday miktarin1 dogrudan
bulmustur. Grup 2 ve grup 4 ¢6ziim yeni ¢Oziim Onerisi getirmemelerine ragmen grup
I’in buldugu ¢6ziim Onerisinin aynisini bulduklarini belirtmislerdir. Tablo 4.32°de

gruplarin onaylanan ve ¢iiriitiilen hipotezlerden ka¢ puan aldig1 belirtilmistir.
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Tablo 4. 32. Gruplarin Oyun Sonunda Aldiklar: Puanlarin Karsilastiriimasi

Onaylanan hipotezler Ciiriitiilen hipotezler
Grupl 2 1
Grup2 - -
Grup3 - -
Grup4 - -
Grup5 2 1

Resim 4. 7. “Bugday Satis1” Probleminde Alinan Puanlar

Resim 4.7°de etkinligin sonunda puanlarin dagilimi simif tahtasinin bir fotografiyla
gosterilmistir. Buna gore problem ¢dzme etkinligi sonunda G1, toplam 3 puan; G2,

toplam O puan; G3 toplam 0 puan; G4, toplam 0 puan; G5, toplam 3 puan kazanmustir.

4.1.3.5. Kurumsallastirma Siireci

Bu asamada, 6grenci ¢oziimiiniin degerlendirilmesi ve farkli ¢6ziim yaklasimlarinin
gosterilmesi ve ¢ozlimiin hem denklemler hem de farkli yollarla ¢oziilmesi uygulama
planinda yer almistir. Kurumsallastirma siirecinde etkin aktdr 6gretmen iken etkilesim

Ogretmen ile 6grenci arasinda gerg¢eklesmistir.

Ogrenciler tarafindan degerlendirilen dogru ve yanlis fikirlerden sonra 6gretmen bu
asamada elde edilen bilgileri toparlamis, farkli ¢6ziim yollar1 6grencilere gosterilmistir.
Bu asama yaklasik 12 dakika siirmiistiir. Once sorunun en énemli noktalarindan biri
olan her doniimden elde edilen bugday miktarinin esit olmasi 6gretmen tarafindan

vurgulanmigtir. Daha sonra Ogrencilerin onayladigi dogru ¢oziim Onerilerinden de
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yararlanilarak hem Oneri 1 ve Oneri 3 hem de probleme ait farkli ¢éziim yollar

Ogrencilere sunulmustur.

Ogrencilere problemin farkli ¢dziimii anlatilirken ilk Once geometrik ¢oziimden
baslanmigtir. Bunun icin problemde verilen bilgilere doniilmiis ve bir doniimii temsil
eden bir siitun ¢izilmistir. Ali Bey’in ii¢ doniim arazisi oldugundan bu miktarini temsil
eden 3 siitun ve Mehmet Bey’in bes doniim arazisi oldugundan bu miktar1 temsil eden 5
siitun ¢izilmigtir. Toplamda ¢izilen 8 doniimliik araziden elde edilen bugday {ii¢ kisi
arasinda esit olarak paylasilacagindan her doniim kesik satir ¢izgileriyle ii¢ esit parcaya
ayrilmugtir. Sekil 4.2°deki gibi yapilan bu islemden sonra Ali ve Mehmet Bey kendi
ihtiyaglarii kendi tarlalarindan karsiladigr igin Sekil 4.2°deki sekilde diizenlenmistir.

a) b)
MMM M|M|M|M|M AlAalA MMM M|M
AlA A AlA|lAlAllA Z> AlAala M|M|M|T|T
T ([T |T T|T|T|T|T T|[AalA T |T|T|T|T

Sekil 4. 2. “Bugday Satis1” Problemine Ait Geometrik C6ziim

Sekil 4.2°de goriildigii gibi Ali Bey’e ve Mehmet Bey’e 8’er parca ayrilmistir. Tarik
Bey i¢in ayrilan parca sayist da 8 parca olmustur. 8 parca, 8 ton bugdayr temsil
ettiginden her bir parga bir ton bugdayr temsil etmektedir. Buna gore Tarik Bey’e
verilen bugdaylarin 1 tonunu Ali Bey, 7 tonunu Mehmet Bey vermistir. Problemin bu
¢oziimii sirasinda dgrencilerden de geri doniitler alimmistir. Ogrenci siireg icine katilarak
parca sayilar1 6grencilerle birlikte sayillmig, ayn1 zamanda 6grencilerin ¢6ziimii dogru

anladigindan emin olmak icin 6grencilerle birlikte geometrik ¢6ziim yapilmistir.

Oneri 1’de her doniimden elde edilen bugday miktarinin ayni olmasindan yola
cikilmistir. Bir doniimden elde edilen bugday miktarmi bulmak i¢in deneme yanilma
stratejisi kullanilmistir. Oneri 3’te ise her déniimden elde edilen bugday miktarim
bulmak icin ii¢ kisinin ihtiyac1t olan toplam bugday miktar1 doniim miktarina
boliinmiistiir. Ogrencilere bu asamada cebirden yararlanabilecegimiz sdylenmistir.
Bunun i¢in her bir doniimden elde edilen bugday miktar1 esit oldugundan bu miktara X
denildiginde, Ali Bey 3 doniim araziden 3x, Mehmet Bey’in ise 5 donlim araziden 5x

kadar bugday elde ettikleri bugday miktarlar1 olmustur. Bir ailenin yillik bugday
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tiiketimi 8 ton oldugundan ve {i¢ aile oldugundan 8x3=24 ton elde edilen toplam bugday
miktar1 olarak bulunmustur. Buna 3x + 5x = 24 denkleminden x’in degerinin 3 ton
oldugu goriilmiistiir. Ali Bey 3.3 =9 ton bugday, Mehmet Bey 5.3 = 15 ton bugday elde
etmistir. Kendi ihtiyaclar1 olan 8 tonlarin1 alip geri kalan1 Tarik Bey’e vermislerdir.
Buna gore Ali Bey 9 — 8 = 1 ton, Mehmet Bey 15 — 8 = 7 ton bugday1 Tarik Bey’e
verdiklerinde her ii¢ aile de bugday ihtiyaglarii karsilamistir. Ogrencilere sunulan
problem durumunun bu ¢oziimiinde de denklem ¢oziimleri 6grencilere soz hakki

verilerek sonuca ulastirilmastir.

Ogretmen dgrencilerin problem ¢oziimiinii iyi anladigindan emin olmak igin sorudaki

sayilar1 degistirerek asagidaki sekilde bir soru yoneltmistir:

O: Peki gocuklar Ali Bey’in 4 déniim, Mehmet Bey’in 5 doniim tarlas1 olsayd1 ve bu iig
ailenin bugday ihtiyaclar1 12 ton olsaydi Ali Bey ve Mehmet Bey, Tarik Bey’e kag ton

bugday satarlardi? Simdi bu problem i¢in ¢6ziim bulmaniz1 istiyorum.

Ogrencilere problemi ¢ézmeleri igin birka¢ dakika siire verilmistir. Bu siire sonunda
Ogrencilerin biliylik cogunlugu bulduklar1 ¢oziimleri sdyleyebilmek icin parmak

kaldirarak s6z hakki istemislerdir. G3’ten bir 6grenciye s6z hakki verilmistir:

G3: Birinin ihtiyaci 12 ton o zaman ii¢liniin ihtiyac1 36. Toplam 9 doniim var. Yani
9x=36 buradan x 4 oluyor. Ali Bey 4.4= 16 ton iiretmis 12’sini almis 4 tonunu satti.

Mehmet’in 5.4= 20 tonu var 12’sini ald1 8’ini satti.

Ogrencinin agiklamasindan sonra dgretmen dgrencilere ¢oziime katilip katilmadiklarmi
sormustur. Diger 6grenciler G3’{in ¢6zlimiinii onaylamis ve ¢ozlimlerinin ayn1 oldugunu

belirtmislerdir. Bu sorunun da ¢éziimiiyle etkinlik tamamlanmaistir.

4.1.3.6.  Arastirmacimin Sunulan Hipotezler ile Tlgili Gézlemleri

Aragtirmacinin daha 6nce diisiinmedigi doniim ve tonun ayni olarak diisiiniilerek birimi
ton olan sayi ile birimi doniim olan sayinin toplanarak doniim cinsinden yazilmasi fikri
ifade etme asamasinda sunulan ¢6ziim yaklasimi i¢inde ge¢mistir. Bir grup donlim ve
ton fikirlerini dogrudan birbirine doniistiirmiistiir. Diger 6grenciler bu diisiincenin yanlis
oldugunu kanitlamak icin ¢aba harcamiglardir. Bu etkinlik sirasinda sinifta en uzun
tartisma bu hipotez {izerine olmustur. Hipotezi sunan grup uzun siire kendi fikrini

desteklemis ve diger gruplar tarafindan yapilan agiklamalari uzun siire kabul etmemistir.
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Arastirmaci tarafindan uygulama oncesi olasi hatalar arasinda diisiiniilen ¢ift¢ilerin esit
bugday verecegi bu ylizden de 4’er ton satacagi fikri sorumluluk aktarma siirecinde
ortaya c¢ikmistir. Olas1 hatalardan biri olarak diisiiniilen 5 doniimii olan 5 ton, 3 donlimii
olan 3 ton satar fikri ise uygulamada bir fikir olarak ileri siiriilmemistir. Arastirmact
tarafindan gelebilecek dogru c¢oziimler olarak diigiiniilen, deneme yanilma yoluyla bir
dontimden 3 ton bugday elde edileceginin bulunmasi ile sorunun ¢oziilmesi ve bir
doniim tarladan elde edilen bugday miktarina x degiskeni verilmesi ile sorunun
¢coziilmesi ¢Ozlim yaklagimi olarak sunulmustur. Bunun yani sira O6gretmenin
gelebilecek dogru c¢oziimler olarak disiindigi t¢ kisi i¢in gereken toplam bugday
miktarinin 24 ton oldugu bu sekilde toplam 8 doniim olmasindan, bir doniim tarladan
elde edilen bugday miktarinin 3 olarak bulunmasi ve modelleme kullanilarak sorunun

¢oziilmesi fikri 6grenciler tarafindan uygulamada bulunmamastir.

4.1.3.7.  Ogrencilerin “Bugday Satis1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagitlari

Resim 4. 8. “Bugday Satis1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagid

Resim 4.8’de goriildiigli gibi 6grenci once Tarik Bey’in ihtiyact olan 8 ton bugdayin,
Ali Bey ve Mehmet Bey tarafindan esit miktarda bugday satis1 gergeklestirilerek 4’er

ton satis yapilmasi sonucunda elde edildigini diislinmiigtiir. Arastirmaci taarfindan
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etkinlik kagidi ile ilgili 6grenciyle goriisiilmiis ve dgrencinin Oriintii bulma yoluna da
girmis ancak sonuca ulagsamadig i¢in kendi ¢6ziimiinii devam ettirmekten vazgectigi
bilgisine ulasilmistir. Ali Bey ve Mehmet Bey’in tarlasinda iirettigi bugday miktari i¢in

Orlintii aramaya devam eden 6grenci dogru sonuca ulagamamastir.

Resim 4. 9. “Bugday Satis1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagid1 (2)

Resim 4.9°da etkinlik boyunca dogrulanma siirecinde sinifta en ¢ok tartisma yapilan
grup liciin ¢oziimii goriilmektedir. Ogrenciler yapilan ¢oziimde ton ve doniim
kavramlarini ayn1 olarak ele almistir. Daha sonra ihtiyaglar1 olan 8 tonu elde etmek i¢in
sayilar eklemis, 5 tonunu ve 3 tonunu kullandi ifadelerini kullanmistir. Ardindan
ekledikleri miktardan ekledikleri ton miktarini ¢ikarak sonug¢ bulmustur. Arastirmact
tarafindan etkinlikten sonra 6grenciden bu ¢6ziimii anlatmasi istenmis ancak ekleme ve
kullanma miktarlarini neye gore verdigini acgiklayamamis sadece 8 ton olmasi igin

islemler yaptigini sOylemistir.
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Resim 4. 10. “Bugday Satis1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi (3)

Resim 4.10’da goriildiigli gibi 6grenci tarafindan 6nce bir doniimden 2 ton bugday
dretildigi diisiiniilmiis ancak yeterli miktarda bugday iiretilmedi goriildiiglinden her
doniimden 3 ton bugday iiretildigi kabul edilmis ve bu sekilde problemin dogru ¢éziimii
gerceklestirilmistir.

4.1.4. “Bilye Paylasimi” Probleminin A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalar
ile Coziimiine Ait Bulgular

Tablo 4. 33. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Bilye Paylasimi: “Bir kutuda bulunan bilyeleri Fatih ve Giilbahar sirasiyla su sekilde
paylasiyorlar. Fatih 1 tane aliyor, sonra Giilbahar 2 tane aliyor. Fatih 3 tane aliyor, sonra
Giilbahar 4 tane aliyor. Bu kurala goére kisilerin alacaklar bilye sayilar1 artarak devam ediyor ve
kutuda en son kalan bilyeleri de sira kimdeyse o kisi aliyor. Fatih toplam 105 bilye aldigina
gore, Giilbahar toplam kag bilye almistir?”

“Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi tanir ve verilen gercek hayat durumlaria
uygun birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurar. Birinci dereceden bir
bilinmeyenli denklemleri ¢6zer. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurmayi
gerektiren problemleri ¢ozer.” kazanimlar1 kapsaminda segilen Tablo 4.33’te verilen
“Bilye Paylagim1” isimli rutin olmayan problemin ¢éziimiinde 6grencilerden gelebilecek
olas1 dogru ¢oziimler ve Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢6ziimler, uygulama

oncesinde arastirmaci tarafindan belirlenmeye caligilmistir.

Asagida dordiincii problem etkinligi ile ilgili arastirmacinin belirledigi bu ¢oziimler
verilmistir. Arastirmaci, 6grencilerin yapabilecegi hatali ¢coziimlere karsi siire¢ icinde

onlemler almigve bunlar dikkate alarak etkinligi yonetmistir.
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Ogrencilerden gelebilecek olas1 dogru ¢oziimler sunlardir:

+ Ogrenciler kalanm hesaba katilmadig1 paylasimlarda Fatih’in hep bir saymin karesi
kadar bilye aldigin1 fark ederek Fatih’in 10 kere bilye alimini gerceklestirdiginde 100
tane bilyesinin oldugunu ve bilye almasinin F: 1-3- ... -17 — 19 — 5 seklinde olacagini
diistinebilirler. Bu sekilde bir diislinceyle Giilbahar en son 20 almis olacak ve
dolayisiyla Giilbahar 2-4-6 .... 20 seklinde bilyeleri aldig1 sonucuna ulasabilirler. Bu
toplam1 bulmak i¢in kiigiik sayilarla denemeler yaparak toplami 1. say1 2 ise toplam 2,
2. say1 4 ise toplam 6, 3. Sayi 6 ise toplam 12 yani toplam hep en son sayinin sirasi ile o
siranin bir fazlasidir. 20 sayis1 10. Siradadir. Bu yiizden toplam 10.11 = 110 yapar yani
Giilbahar 110 tane almistir.

» Ogrenciler Fatih’in aldig1 bilyelerle kalan1 ihmal ederek sekil 4.3’te goriildiigii gibi

kare olusturabilirler.

Sekil 4. 3. n? ‘nin Matematiksel Modellemesi

Bu sekilde Fatih’in aldig1 bilye sayis1 diizenli olarak sekle eklendiginde, alani 1.alimda
1x1, 2.alimda 2x2, 3.alimda 3x3, 4.alimda 4x4’liik kareler elde edilmektedir. Buna gore
n. alimda n x n tane bilye alindigimi diislinerek 5 tane bilyenin de kalan bilyelerin
alinarak Fatih’in aldigin1 farkedebilirler. Ayni sekilde bir diistinceyle Giilbahar’in aldig
bilye sayisin1 Sekil 4.4’teki gibi bulabilirler:

Sekil 4. 4. n. (n+1) ‘in Matematiksel Modellemesi
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Bu sekilde Giilbahar’in aldig1 bilye sayisi diizenli olarak sekle eklendiginde, alani
l.alimda 1x2, 2.alimda 2x3, 3.alimda 3x4, 4.alimda 4x5’liik dikdortgenler olusmustur.
Buna gore n. alimda n x (nt+l) tane bilye alindigin1 diisiinerek 10.alimda

10x(10+1)=110 bilye aldig1 seklinde bir ¢ozlim Onerisi sunabilirler.

* Bilye paylasiminda kurala uygun bilye aldiklarinda kutuda bilye kalmasayd:i Fatih:
1+3+5+.......... +2n-1 =n? adet, Giilbahar: 2 + 4+6+........... +2n = n(n+1) adet bilye
alacaklardi. Fatih kesinlikle bir tam kare sayr kadar bilye almaliydi. Oysa ki Fatih
toplam 105 bilye almistir. Bunun anlami Giilbahar hakkina diisen bilyeleri aldiktan
sonra kutuda bilye kalmis ve bunlar Fatih’e kalmistir. Bu durumda 6nce, Fatih 105 ten
kiigiik, en biiylik tam kare sayis1 kadar bilye almis olmalirdir bu da 100 tane bilyedir.
143+ ... +2n-1 = 100 ise n =10. O halde Giilbahar’in aldig1 bilye sayisi
2+4+6+...420=10.11 den 110 tanedir.

Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢dziimler sunlardir:

+ Ogrenciler denedikleri 6rneklerde drnegin 31 sayisinda Giilbahar’in Fatih’ten 1 bilye
eksik aldigmi bularak Giilbahar’in 104 bilye aldigi seklinde bir ¢oziim Onerisi

sunabilirler.

» Ogrenciler Fatih ve Giilbahar’m bilyeleri paylasma durumunu yanlis yorumlayarak her
sira geldiginde Fatih’in 4 (1+3) ve Giilbahar’in 6 (2+4) bilye aldigin1 diisiinebilirler.
Fatih 105 bilye aldigina gore 105’in 4 boliimii 26°dir, kalan 1°dir. Buna gore Fatih’e 21
kere sira gelmistir ve son kalan 1 bilye Fatihe verilmistir. Giilbahar her seferinde 6 bilye
aldigindan 21 kere sira geldiginde 6. 21 = 126 bilye alir seklinde bir ¢6ziim Onerisi

sunabilirler.

+ Ogrenciler denedikleri orneklerde Fatih ve Giilbahar’in esit sayida bilye aldigin
gorerek Giilbahar’in da 105 bilye aldigim sdyleyebilirler. Ogrenciler, Fatih ve
Giilbahar’n her seferinde farkli sayida bilye aldigini thmal ederek Fatih’in her seferinde
1, Gilbahar’in 2 bilye aldigin1 disiinebilirler. Bu sekilde 105.2=210 sonucuna

ulasabilirler.

41.4.1. Sorumluluk Devretme Siireci

Bu asamada, Ogrencilerin problemi okumalar1 ve problemin 6grenciler tarafindan

anlasilmasit i¢in 2 &grencinin soruyu drama yapmalarini istenmesi, Ogretmenin
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problemle ilgili anlasilmayan bir nokta varsa onlar1 da cevaplayarak sorumlulugunu
biitlin 6grencilere devretmesi uygulama planinda yer almistir. Bu asamada etkin aktoriin
Ogretmen, etkilesimin Ogretmen ile Ogrenci arasinda olmasi uygulama planinda
belirtilmistir.

Ogrenciler 6nceki problemlerde oldugu gibi 5 grup seklinde smif diizeni
olusturmuslardir. Ogretmen, her gruba problemlerin yazili oldugu kagitlar1 dagitarak
ogrencilerden problemi grup arkadaslariyla birlikte okumalarini istemistir. Daha sonra
bu problem durumunu drama yapmak isteyen iki 6grenciyi se¢mis ve tiim 6grencilerin
karsisinda tahtada 30 tane bilyeyi paylasmalarini istemistir. Grup 4 ve grup 5’ten birer
ogrenci secilmistir. Grup dortteki 6grenci Fatih roliinde, grup besteki 6grenci Giilbahar

roliinde dramay1 yapmuslardir. Drama Tablo 4.34°teki gibi gergeklesmistir.

Tablo 4. 34. G4 ve G5’in 30 Bilyeyi Paylasimi

G4 1 3 5 7

G5 2 4 6 2

Grup beste bulunan 6grenci son hamlesinde su sekilde bir agiklama yapmaistir:

G5: Sira bana gelecekti 8 alacaktim ama o kadar kalmamisti ben de kalanlarin hepsini

aldim.

Problemin 1yi anlagildigindan emin olmak i¢in 6gretmen tarafindan goniillii ki 6grenci
daha drama yapmalari i¢in segilmistir. G1’deki 6grenci Giilbahar, G2’deki 6grenci Fatih
roliinde Tablo 4.35’teki sekilde 46 bilyeyi paylasiimistir.

Tablo 4. 35. G1 ve G2’in 46 Bilyeyi Paylasim

Gl 2 4 6 8 1

G2 1 3 5 7 9

Ikinci oyun sonunda G2’den bir 6grenci soz isteyerek Fatih’in aldig1 bilye sayisini 2n+1
olarak ifade etmistir. Ogrenciden soruyu sesli bir sekilde okumasi ve soruyu anlatmasi

istenmistir.
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O: Fatih’le Giilbahar sirayla bilye aliyormus. Aslinda 2n+1 ortada kalmazsa ama ortada

kalinca farkli alabiliyor.

Ogretmen, arkadaslarina bu fikirle ilgili ne diisiindiiklerini sormustur. Grup dért s6z

hakki istemistir.
G4: Fatih basta 1 aliyordu ama n yerine 1 koyarsam 3 bilye ald1.

Ogrenci bu aciklamasiyla sorudaki dnemli bir noktaya dikkat ¢cekmistir. Ogrencilerden

soruyu kendi ciimleleriyle anlatmalar1 ve soruda ne anlatildig1 sorulmustur.

G3: Iki kisi sirayla ortadaki bilyelerden aliyor. Biri tek biri ¢ift say1 seklinde aliyor.
Sonra ortada kalan yetmezse ne kaldiysa onu aliyor. Fatih’in 105 bilyesi olunca

Giilbahar’in bilye sayis1 kag olur onu soruyor.

Ogretmen, bir kez daha drama yapilmasini istemistir. Bu drama Fatih’in ortada kalan
bilyeleri alacagi sekilde Ogretmen tarafindan bir sayr segilerek yapilmistir. Tablo
4.36’da 25 tane bilyenin G3’ten bir 6grencinin Fatih roliinde, G5’ten bir 6grencinin

Giilbahar roliinde olmasiyla gerceklesmesi verilmistir.

Tablo 4. 36. G3 ve G5’in 25 Bilyeyi Paylasgimi

G3 1 3 5 4

G5 2 4 6

G1: Bunlar boyle sirayla aliyor. Sonra ortada kalan bilyeyi sira kimdeyse o aliyor. Fatih

en son 105 bilye almis Giilbahar’in kag tane aldigini soruyor.

Diger oOgrenciler de G1’in aciklamasina destek vermislerdir. Sorunun c¢oziimiinde
onemli bir nokta daha sorumluluk devretme asamasinda Ogrenciler tarafindan
kesfedilmistir. Ogrencilerin problemi anladiklar1 ve ¢dziim siireci icin hazir olduklari

goriilmiistiir. Sorumluluk devretme asamasi 17 dakikada tamamlanmustir.

4.1.4.2. Eylem Siireci

Bu asamada, Ogrencilerin once tek basina ¢6ziim icin fikir {iretmesinin ardindan
gruplarin kendi i¢inde ¢ozliimii bulmaya yonelik stratejiler gelistirmesi uygulama

planinda belirtilmistir. Bu asamada etkin aktor Ogrenci, O68retmen ise rehber

146



durumundadir. Etkilesim 6grenci ile ortam arasinda yani 6grenci-6grenci etkilesimi ve
grup i¢i tartismalar vardir. Ogretmen tiim &grencilere problemin ¢oziimiinii bireysel

olarak yapabilmeleri i¢in bos kagitlar vermistir.

Ogretmen: Simdi sizden gruplarmmz iginde probleme uygun sekilde istediginiz sayida
bilyeyi paylasmanizi istiyorum. Bu sayi i¢in gruptaki herkes bir say1 sdylesin ve bu
sayilar1 toplayin. Daha sonra problemin ¢oziimii i¢in tek basimiza fikir iiretmenizi

istiyorum. Giilbahar’in aldig1 bilye sayisini nasil bulabiliriz?

Bu asamada 6grencilerden gegmis bilgilerini kullanarak fikirler iiretmeleri istenmistir.
Gruplar farkli bilye sayilarini diisiinmiis ve Ogrenciler bilye paylagimimi dikkatlice
yapmustir. Daha sonra her 6grencinin ¢6ziimii bulmak igin ¢aba harcadigi goriilmiistiir.

Ogrencilerin fikirler iirettigini goren 6gretmen grup igi tartismalar1 baglatmustir.

O: Simdi birbirlerinize ¢ozlimlerinizi anlatmanizi ve grup olarak ¢oziim iretmenizi

istiyorum.

Sinif icinde dolasan Ogretmen oOgrencilerin ¢oziimlerine gbéz gezdirmistir. Bazi
Ogrencilerin liste yontemi ile soruyu ¢ozdiiklerini fark etmistir. Bu asamada 6grencilerin

dogru yaklasimlar sergiledikleri goriilmiistiir. Bu agsama yaklasik 9 dakika stirmiistiir.

4.1.4.3. ifade Etme Siireci

Bu asamada, problemin sinirlandirilmis ¢6ziimlerini sentezleyerek genel ¢oziime
yonelik hipotezler elde edilmesi ve sorunun ¢oziimii ile ilgili hipotez gelistirilmesi
uygulama planinda yer almistir. Etkin aktor 68renci ve 6gretmen rehberdir. Etkilesim

ise 6gretmen ile 6grenci arasindadir.

O: Simdi gruplar iirettikleri fikirleri tim smfla paylassin. Bu fikirleri tiim gruplar
dikkatlice dinledikten sonra eger gruplar kendi fikirlerini dogrularsa 2 puan alacak,

diger gruplar ise bu fikri ¢iirlitebilirse ¢liriiten grup 1 puan kazanacak.

Ogretmen bu sozleriyle ifade etme asamasina gegilmesini saglamistir. Bu asamada
ogrenciler, sorumluluk devretme ve eylem asamasinda yaptiklari bilye paylagimlar ile
edindikleri fikirleri matematiksel hipotezlere doniistiirmiis ve bu hipotezler 6gretmen

tarafindan tahtaya yazilmistir.
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Hipotezin grup tarafindan dogrulanmasi ve bagka bir grup tarafindan g¢iiriitiilmesi ile
gruplarin puan kazanmaya c¢alismalar1 sunulan bilgilerin tartisilmasi yoluyla yeni

bilgilerin olusmasina ve ortamdaki bilginin siirekli gelistirilmesi saglanmistir.

Tablo 4.37°de gorildiigii gibi, 6grenciler tarafindan toplam 15 hipotez ileri stirmiistiir.
Her hipotezden sonra bu hipotezle ilgili siniftaki 6grencilerin fikirleri istenmistir. Bu

hipotezlerin sinifta tartisilma siireci dogrulama siireci baglhiginda verilmistir.

Tablo 4. 37. Ogrencilerin Sundugu Hipotezler

Zaman(dk) Hipotez numarasi Hipotez
7 H1 Oyun sonunda Fatih
Giilbahar’dan 2 bilye fazla alir.
31 H2 Giilbahar Fatih’ten 3 fazla alir.
34 H3 En son ortada kalani kim aldi
bunu bulmamiz lazim.
38 H4 Giilbahar 110 bilye alir.
41 H5 2n+2=110 ise n=54
46 H6 _Giilbahar’ln aldig1 bilyeyi 3n-1
ile bulunur.
52 H7 Qﬁlbahar’ln hyer. adimda aldig1
bilye sayis1 2n’dir.
55 Ha Fatih’in bilye sayist 1, 3, 9 yani
hep 5 fark var.
Fatih’in aldig1 bilye sayisi 2n-
58 H9 1=105 ise n=43
. N 2
63 H10 Fatih’in aldig1 bilye sayisi n
oluyor.
” . S
67 H11 n’=100 ise kalan 5 bilyeyi
almus.
73 H12 Giilbahar 9 adim alir.
75 H13 Giilhahar 10 adim alir.
Gilbahar 2, 6, 12, 20 seklinde
80 H14 aldi. 2=2.1 6=2.3 12=2.6
90 H15 Giilbahar’in aldig1 bilye sayisi

n+n? ‘dir.
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4.1.4.4. Dogrulama Siireci

Bu asamada, oyun baglaminda hipotezlerin degerlendirilerek genellemelere ulagilmasi
problemin ¢dziilmesi ile tek ve ¢ift sayilarin toplaminin bulunmasi uygulama planinda
yer almistir. Dogrulama siirecinde 6gretmen rehberken etkin aktor 6grencidir. Etkilesim

Ogrenciler arasinda biitiin sinif tartismasi ile gerceklesmistir.

Bu asamada gruplarin irettigi hipotezler o grup tarafindan dogrulanmaya ve diger
gruplar tarafindan ciiriitiilmeye ¢alisilmistir. Bu siirecte Tablo 4.37°de verilen H3, H4,
H7, H10, H11, H13, H14 ve H15 sinif tartigmalar1 sonucunda dogrulanirken H1, H2,
H5, H6, H8, H9 ve HI2 smf tartismalari neticesinde g¢iiritiilmistir. Asagida

hipotezlerin dogrulama siireci verilmistir.

H1 hipotezi grup ti¢ tarafindan 6ne stirilmiistiir.

G3: Oyun sonunda Fatih 14 ise Giilbahar 12 aliyor. Yani aradaki fark hep 2 oluyor.
O: Peki bize bu diisiinceyi kanitlar misin, nasil boyle bir sonuca ulastiniz?

G3: Tamam... Simdi Fatih 1, Giilbahar 2, Fatih 3, Giilbahar 4, Fatih 5, Giilbahar 6
sonra ortada kalan 5 taneyi Fatih aldi. Fatih 1, 3, 5, 5 yani 14, digeri 2, 4, 6 yani 12
14°ten 12 ¢ikarinca da 2.

O: Grup iigiin fikri ile ilgili diger gruplar ne ddiisiiniiyor?
G4: Bir 6rnekte 0yle oldu ama hep dyle olmayabilir.

G3: Bir tane daha denedik. 10 bilyeyi paylastilar. Fatih 1, 3 yani 4 tane aldi. Giilbahar 2,
4 toplam 6 tane aldi. Aradaki fark yine 2.

G5: Biz baska bulduk. 21 bilyeyi paylastirdik. Fatih 1, 3, 5 toplam 9 tane aldi. Giilbahar
2, 4, 6 tane toplam 12 tane aldi. Fark 3 oldu.

Grup bes, grup lgiin fikrine ters bir 6rnek vererek bu fikri ¢liriitmiis ve 1 puan

kazanmustir.

H2 hipotezi grup bes grup tarafindan ifade edilmistir. H1’in dogrulanma siirecinde bu

hipotez ileri stirtilmustiir.
G5: Yeni fikir soylemek istiyoruz. Fark 3 oldu ya Giilbahar Fatih’ten 3 fazla alir.

H2’den sonra diger tiim gruplar s6z hakki istemistir.
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G2: Ogretmenim az oénce 2 oldugu da oldu o zaman 3 oldu diyemeyiz. Degisik

olabiliyor.
Grup iki, grup besin fikrini ¢iiriiterek 1 puan kazanmastir.
H3 hipotezi grup bir tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G1: Bunlar boyle sirayla aliyor. En son ortada kalani kim ald1? Ciinkii sona kalan ortada

ne varsa aliyor. Bizim bunu bulmamiz lazim bu 6nemli olan.
O: Ornek verebilir misin?

G1: Ortada kalan 5 olsa alinca farkli oluyor ama 5 yerine 6 kalsa onu alinca farkli

oluyor toplami. O yiizden bilemeyiz.

O: Grup birin bu fikriyle ilgili diger gruplar ne diisiiniiyor?

G5: Biz destekliyoruz. Ciinkii ondan dolay: aradaki fark hep ayn1 olmuyor, degisiyor.
G3: Evet 6gretmenim biz de katiliyoruz.

Grup birin fikri diger gruplar tarafindan da desteklenmistir. Béylece H3 dogrulanmis ve
grup bir 2 puan kazanmistir. Ogrenciler gruplarma dénerek grup i¢i tartismalarma

devam ederler.

H4 hipotezi grup iki tarafindan 6ne siiriilmiistiir.
G2: Giilbahar 110 bilye alir.

O: Bunu nasil buldunuz?

G2: (Kagidi gosterir) Ogretmenim bdyle yazdik ikisinin de aldiklarmi. Fatih 105
oldugunda Giilbahar 110 bilye ald1.

G1: Liste yapinca dyle oluyor. Biz de bulduk.

Diger gruplar tarafindan da 110 bilye fikri desteklenmistir. Ogrencilerin soruyu
cozdiikleri i¢in mutlu olduklar1 goriilmiistiir. Ancak Ogretmen su agiklamada

bulunmustur:

O: Peki soruda Fatih’in 105 bilye degil de 3000 bilye aldigimi sdyleseydi nasil

yapardiniz?

G2: Yine boyle yapabilirdik ama uzun olurdu.
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O: Peki 3000 demedi 56213 tane bilye aldigini sdyledi o zaman ne olurdu?
G2: (Giilerek) Ogretmenim o zaman bdyle yapamazdik ¢ok zor olurdu.

O: Evet, sizden daha kolay bir ¢dziim istiyorum say1r degisse bile kolay

uygulayabilecegimiz.

HS5 hipotezi grup bir tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G1: 2n+2=110 ise 2n=108 sonra iki tarafi 2’ye boleriz. n=54 olur.

O: Peki bu n dediginiz nedir?

G1: Giilbahar’in kag kere bilye aldig1. Yani formiil 2n+2 oluyor. 2,4,6 diye almist1 ya.
Bu agiklamadan sonra diger gruplar s6z hakki istemistir.

G2: 110 oldugunu basta bilmiyoruz ki o ylizden boyle yapamayiz.

G4: Ogretmenim bir de kural 2, 4, 6 da aradaki fark iki 2n oluyor n yerine 1 koyunca 2

oluyor zaten. 2n+2 degil kural.
G1: Biz ¢ok yanlis diistinmiisiiz.

Grup bir hatasin1 gormiistiir ve hem grup iki hem grup dort H5’i giiriittiikleri i¢in 1’er

puan kazanmuistir.

H6 hipotezi grup li¢ tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G3: Giilbahar’in aldig1 bilyeyi 3n-1 ile bulunur. Burada mesela n=1 ise 2 olur.
O: Burada n’in anlam1 nedir?

G3: Kagincr kez aldigi adim sayisi yani. Devam edince n=2 dersek 5 olur. Aa ama

ikincide 4 almasi lazimdi. Ogretmenim yanlis yaptik.

Grup ti¢ kendi sunduklart hipotezi yine kendileri dogrulama siirecinde ¢iirlitmiistiir.

Grup tice herhangi bir puan verilmemistir.
H7 hipotezi grup dort tarafindan 6ne stirtilmiistiir.
G4: Giilbahar’in aldig1 bilye sayist 2n’dir.

O: Bu fikrinizi bize biraz daha agiklar misin?
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G4: Eger Giilbahar o kalan bilye alma islemini yapmazsa 2, 4, 6... bilye aliyor.
Adimlardaki fark 2 oradan 2n oluyor. 2n’de n yerine 1 koyunca 2 ¢arp1 1’den 2 oluyor.

Yani formiil 2n oldu.
Ogretmen bu aciklamadan sonra siniftan diisiinmelerini istemistir.
O: Grup dordiin sundugu fikir ile ilgili ne diisiiniiyorsunuz?

Gl: Ogretmenim evet dogru ama fazla kalam1 da alabiliyor. Daha fazla bilgiye

ithtiyacimiz var.
G2: Evet sadece tam aldiginda boyle olur.

H7, Giilbaharin ortada kalan bilyeleri almadigi durumda gecerli bir hipotezdir. Diger

gruplar da bu hipotezi ¢iirlitmemistir ve grup dérde 2 puan verilmistir.
HS hipotezi grup iki tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G2: Fatih’in bilye sayisi 1, 3, 9 yani hep 5 fark var.

O: 5 fark dedigin hangi sayilar arasindaki fark?

G2: l.adimda 1 bilye, 2.adimda 3 bilye, 3.bilye 9 bilye. 1 ile 2 toplam 4 bilye, 1, 2, 3
toplam 9 bilye. Aradaki fark 5 oldu.

Bu agikmalayla birlikte, Ogrencilerin grup ikinin fikrini c¢iirlitmek ic¢in gruplarma

donerek ugrastiklar1 goriilmiistiir. Kisa siire i¢inde gruplar s6z hakki istemistir.

G3: Her adim arasinda 5 fark yok ki. 1.adimda 1 tane aldi 1, 2 toplam 4 ald1 arada 3 fark

oldu.

Grup tig, grup ikinin sundugu fikri ciirliterek 1 puan kazanmistir.
HO hipotezi grup dort tarafindan 6ne siirtilmiistiir.

G4: Fatih’in aldig1 bilye sayis1 2n-1=105 ise n=43.

O: Bunu nasil buldugunuzu agiklar misin?

G4: Fatih’in aldig1 bilye sayilari sirayla 1, 3, 5, 7 aradaki fark 2. Yani 2n oluyor n’in
yerine 1 koyunca 2 oluyor ama 1’di. Bu yiizden 2n-1 olur. Bilye sayisi da 105°ti.
Esitleyince n=43 olur yani 43 kere bilye almas.

G1: Ogretmenim 105 son adimda aldig1 degil toplam aldig1 bu yiizden yanls.
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Grup dort, problemi yanlis anlamis farkli bir fikir tiretmistir. Grup bir, grup dordiin

sundugu fikri ¢iirtiterek 1 puan kazanmustir.

H10 hipotezi grup iki tarafindan 6ne siirtilmiistiir.
G2: Fatih’in aldig1 bilye sayis1 toplami n? oluyor.
O: Bunu nasi1l diisiindiigiiniizii aciklar misin?

G2: Ogretmenim o kalan bilyeleri almasini ihmal ettik. Hep almas1 gereken kadar aldi
denedik. 2 adim alsa 1+3=4, 3 adim alsa 1+3+5=9, 4 adim alsa 1+3+5+7=16, 5 adim
alsa 1+3+5+7+9= 25. adimlardaki bilye sayis1 toplami n? oluyor. Mesela 2’nin karesi 4,

5’in karesi 25 hep boyle oluyor.
O: Grup ikinin sundugu fikir diger gruplar ne diisiiniiyor?
Ogrenciler ellerine kagitlari alarak grup ikinin ileri siirdiigii hipotez onu test etmislerdir.

Diger gruplar itiraz etmemis ve sunulan fikre destek vermislerdir. Grup ikinin fikri

onaylanmis ve grup iki 2 puan almistir.

H11 hipotezi, grup bir tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G1: Grup ikinin fikrinden yola ¢iktik ve n=100 ise kalan 5 bilyeyi daha almis.
O: n®’yi neden 100’¢ esitlediniz?

G1: Clinkii bir sayinin karesi 105 olmuyor. 105’ten 6nce en yakin 100 var. 100 10’un

karesi. Yani Fatih 100 tane almis sonra sira ona gelmis ortada kalan 5 taneyi almas.
O: Peki burada n dediginiz ne?

G1: Adim sayisi. 10 kere almis sonra bir de 5 tane almis. Yani 11 kere sira gelmis.
O: Diger gruplar bu fikirle ilgili ne diisiiniiyor?

Diger gruplar fikir ile ilgili grup ici tartigmalarda bulunmus ve grup birin fikri diger
gruplar tarafindan desteklenmistir. Ogretmen ciiriitebilecek bir grup olmup olmadigmi
sordugunda diger gruplar ciiriitemediklerini fikrin dogru oldugunu séylemislerdir. Boyle

H11 onaylanmis ve grup bir 2 puan kazanmustir.
H12 hipotezi, grup bes tarafindan 6ne stirilmiistiir.

GS5: Giilbahar 9 adimda bilye alir.
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O: Bunu nasil buldunuz?

G5: Fatih 10 adim tam almist1 Fatih 6nce baslamisti bu yiizden de Giilbahar bir adim
eksik alir 10-1=9 olur.

G1: Fatih 10 adim almiyor ama 10 adim aliyor sonra bir tane daha adimda 5 bilye

aliyor. Yani 11 adim aliyor.

Boylece grup bir, hipotez on ikiyi ¢iirliterek 1 puan kazanmistir.
H12’yi cliriittiikten hemen sonra grup 1 tekrar s6z hakki istemistir:
G1: Tekrar fikir sdyleyebilir miyiz?

O: Tabi ki...

H13 hipotezi, grup bir tarafindan 6ne siiriilmiistiir.

G1: Giilhahar 10 adim alir. 11 adim Fatih aldi. Fatih 6nce basladi ve onda bittigi i¢in

Giilbahar’a sira 10 kere gelir.

O: Diger gruplar bu fikirle ilgili ne diisiiniiyor?

G2: Ogretmenim 110 tane aldigini bulurken de 10 adim almist: yani dogru sdylediler.
G5: Biz de Giilbahar’in Fatih’ten bir adim az alacagini soylemistik.

Diger gruplar da grup birin sundugu fikirde hemfikir olmuglar ve bu hipotez

onaylanmistir. Grup bir, onaylanana hipotezleri nedeniyle 2 puan kazanmistir.
H14 hipotezi grup iki tarafindan 6ne siiriilmiistir.

G2: Giilbahar 2, 6, 12, 20 seklinde ald1. 2=2.1 6=2.3 12=2.6 (Ogrenci bu anlatiminda bir
kenar1 2 birim olan birim karelerle olusturulmus dikdoértgenler ¢izerek dikdortgenlerin

alanin1 bulmustur.)

O: Bir kenar sabit tutup diger kenar1 degistirdin. Peki degisen kenarlarmn bir kurali var

mi1?

G2: Onlar artiyor. 1, 3, 6, 10 diye.

O: Peki, diger gruptakiler bu fikir i¢in ne diisiiniiyor?
Ogrenciler bu hipotezi ¢iirlitememistir.

O: Oyleyse bana 7 kere aldiginda kag tane alacak sdyleyebilir misiniz?
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G2: Ogretmenim toplamamiz lazim.

O: Az o6nce Fatih’in kuralm buldugumuzda tek tek toplamaya gerek kalmadan n

adimda kag tane bilye alir bulmustuk 6yle degil mi?
G2: Evet ama bunda bulunmuyor.

O: Peki neden bulamryoruz?

G2: Ciinkii bir kenar 2 ama diger kenar1 bilmiyoruz.

Ogretmen, grup ikinin buldugu hipotezin problemin ¢dziimiinii kolaylastirmadigimi fark

etmelerini saglamistir.

O: Cocuklar, sizden dyle bir kural istiyorum ki Fatih’te buldugunuz gibi bize sonucu
hemen versin. Hangi adim sonunda kag bilye almis onu inceleyin ve bir kural bulmaya

calisin.

Ogrenciler uzun bir siire ugrasmiglardir. Ogretmen bu sirada gruplar arasinda dolasarak
grup i¢i tartismalar gozlemlemistir. Grup dortte n® kurali ortaya atilmis ancak diger

grup arkadaslari tarafindan bu kural ¢lirtitilmiistir.

H15 hipotezi grup bir tarafindan 6ne stirtilmiistir.

G1: Giilbahar’in aldig1 bilye sayis1 eger hep tam alirsa n+n? ‘dir.

O: Tam alirsa derken demek istediginiz ne?

G1: Yani hep almasi gereken kadar almis hig ortada kalan1 almamus.
O: Peki, n+n? kuralin1 nasil buldunuz?

G1: Ogretmenim tek tek inceledik. 1 adim alinca 2 aliyor yani 1+12=2 oldu. 2 adim
alinca 6 alryor yani 2+2%2=6 oluyor. 3 adim alinca 3+32=12 oluyor. Denedik hep boyle
oldu.

G2: Ogretmenim ya sonra olmazsa nereden biliyoruz olacagini.

G1: 10.adimda 110 almisti. 10+10>=110. Denediklerimizde hep bdyle oldu. Giilbahar
10 adim aldig1 i¢in onun aldigin1 da 110 bulduk.

O: Peki diger gruplar bu fikri ¢iiriitmeye ¢alissin aksi bir 6rnek bulmaya ¢alisim.
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Gruplar bu kurali bozan bir 6rnek vermek i¢in ugrasmislardir. Ancak tiim cabalarina
ragmen bu hipotezi destekleyici 6rnekler bulmuslardir. Tiim gruplar bu hipotezin dogru
oldugunu kabul ederek smifin ortak karariyla hipotez onaylanmistir. Onaylanan

hipotezlerinden dolay1 grup bir, 2 puan almigtir.

Ifade etme siireci ile dogrulama siireci birbirinden ayrilmamis ve iki asama toplam 70

dakikada tamamlanmistir.

Bu asamada problemin ¢oziimii i¢in sunulan hipotezlerden ©ne siirdiigli hipotezi
dogrulayan grup 2 puan, baska bir grup tarafindan sunulan hipotezi ¢iiriiten grup 1 puan
almigtir. Tablo 4.38’de gruplarin onaylanan ve ¢iiriitiilen hipotezlerden ka¢ puan aldigi
belirtilmistir. Grup 1 sundugu hipotezi en fazla dogrulayan grup olmustur. Grup 2 de bu
konuda ikinci sirada yer almistir. Grup 2, hipotez dortte soruyu liste yaparak ¢ozmiis
ancak ulasilmak istenen genel bir formiile ulasilmadig: ve hantal bir yontem oldugu i¢in
problem ¢oziimiine devam edilmistir. Grup 4 bir dogrulanan hipotez sunmus ancak bu
¢ozlim bizi sonucu ulastirmamis sadece Giilbahar’in her adimda aldig1 bilye sayisina ait

Oriintiiniin kuralin1 yazmamizi saglamistir.

Tablo 4. 38. Gruplarin Oyun Sonunda Aldiklar1 Puanlarin Karsilastirilmasi

Onaylanan hipotezler Ciiriitiilen hipotezler
Grupl 8 2
Grup2 6 2
Grup3 - 1
Grup4 2 1
Grup5 - 1

Tablo 4.38 incelendiginde her grubun siirece katildigi net bir sekilde goziikmektedir.
Grup 3 ve grup 5 onaylanan hipotezler sunamasa da birer hipotez g¢iiriitmiislerdir.
Ayrica grup 3 kendi sundugu hipotezi ¢liriitmiistiir ve hipotez 6’dan herhangi bir grup
puan alamamistir. Hipotez 5 ise grup 2 ve grup 4’ilin ortak katilimiyla ¢iiriitiilmis ve iki

gruba da puan verilmistir.
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Resim 4. 11. “Bilye Paylasimi” Probleminde Alinan Puanlar

Resim 4.11°’de etkinligin sonunda puanlarin nasil alindigi siif tahtasinin  bir
fotografiyla gosterilmistir. Buna gore problem ¢ézme etkinligi sonunda G1, toplam 10
puan; G2, toplam 8 puan; G3 toplam 1 puan; G4, toplam 3 puan; G5, toplam 1 puan

kazanmustir.

4.145. Kurumsallastirma Siireci

Bu asamada, 6grenci ¢oziimiinlin degerlendirilmesi ve farkli ¢6ziim yaklagimlarinin
gosterilmesi ile tek ve cift sayilarin toplami ile ilgili formiiliin bulunmasi uygulama
planinda yer almigtir. Kurumsallagtirma siirecinde etkin aktor 6gretmen iken etkilesim

Ogretmen ile 6grenci arasinda gerceklesmistir.

Dogrulama siirecinde hipotezler degerlendirilmis, bazi hipotezler onaylanmis bazi
hipotezler ¢iiriitiilmiistiir. 23 dakika siiren kurumsallastirma siirecinde ise 6grencilerin
bu ¢oziimleri degerlendirilerek toparlanmig ve farkli ¢6ziim yaklagimlari gosterilmistir.
Ogretmen, grup birin sundugu ve diger gruplar tarafindan da onaylanan hipotez iige

dikkat ¢ekmistir.

O: Problemde bize Fatih ve Giilbahar'in bilyeleri sirayla aldig1 ve en son almasi gereken
kadar bilye bulunmayan kisinin ortada kalan bilyelerin tamamin1 aldigini1 séylemisti. Bu
yiizden hipotez iigte en son kalan bilyeleri kimin aldiginin 6énemli oldugu ¢ikarmina

varmistiniz. (Ogretmen tahtada yazilan hipotez iicii gdsterir.) En son bilyeyi alan kimdi?

G3: Fatih almist1 6gretmenim.
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O: Evet, dogru. Simdi bunu nasil buldugumuzu hatirlayalim. Hipotez onda, Fatih’in
aldig1 bilye sayisinin n? oldugunu bulmustuk. Bunu grup iki, kalanin hesaba katilmadig:
bilye paylasimlarinda Fatih’in hep bir saymin karesi kadar bilye aldigimi1 fark ederek

sOylemiglerdi. Ancak Fatih’in sonunda 105 bilyesi olmustu. 105 bir sayinin karesi mi?
G1: Haymr, o ylizden ona en yakin olan1 bulmustuk.

O: Evet 105’ten kiiciik ve en yakin karesel say1. Bu sayiy1 100 olarak buldunuz. 100
10’un karesi yani Fatih 10 adim almis daha sonra 11.adimda 5 tane bilye daha almustir.
Ilk basta Fatih almaya baslamis ve 11 kere sira geldiyse Giilbahar’a kac¢ kere sira

gelmisti?
G5: 10 kere.

O: Cok giizel. Simdi Giilbahar’m 10 kere aldiginda toplam kag bilye aldigin1 bulmamiz
gerekiyor. Grup bir, hipotez onbeste Giilbahar’in aldig1 bilye sayis1 n+n? “dir. Burada n
yerine 10 yazdigimizda Giilbahar'n 110 bilye aldigmi buluruz (Ogretmen bu islemleri
tahtada da gostermistir).

Ogretmen dgrencilerin cevaplarini bu sekilde toplarladiktan sonra, Fatih ve Giilbahar'mn

aldig1 bilye sayilarinin formiillerini bulmayi saglayan baska ¢oziimler gostermistir.

O: Simdi buldugunuz n? ve n? + n formiillerini sekil iistiinden nasil bulabilecegimizi

gosterecegim. Once Fatih’in her adimda aldig1 bilye sayilarini sekile aktaralim.

Sekil 4. 5. n?’nin Matematiksel Modellemesi

Ogretmen bu matematiksel modeli tahtada géstermis ve her adimda artan bilye
sayillarii sekle diizenli bir sekilde yerlestirerek gostermistir. Sekil 4.5’te sar1 kare
Fatih’in birinci adimda aldig bilyeyi, kirmiz1 kareler ikinci adimda aldigi bilyeleri,
mavi kareler iliclincii adimda aldig1 bilyeleri, mor kareler dordiincii adimda aldig:

bilyeleri temsil etmistir. Bu seklin her adimda bu diizen halinde biiyiiyecegi ve
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dikdortgenin 6zel bir dorgtgen olan kare oldugu 6gretmen tarafindan &grencilere fark
ettirilmistir. Sekilde sar1 kareyle cizilen dikdortgenin alan1 1.1=1dir. Sar1 ve kirmizi
birim karelerle ¢izilen dikdortgenin alani 2.2=4 birim karedir. Sari, kirmizi ve mavi
birim karelerle ¢izilen dikdortgenin alani1 3.3=9 birim karedir. Sari, kirmizi, mavi ve
mor birim karelerle ¢izilen dikdortgenin alani ise 4.4=16 birim karedir. Goriildiigii gibi
adim sayist ¢izilen karenin kenar uzunlugunun kag¢ birim oldugunu bize sdylemistir.
Sekil her adimda kare oldugu i¢in de seklin alani kenar uzunlugunun karesine esit ve
dolayisiyla seklin alaninin adim sayisinin karesine esit oldugu goriilmiistiir. Buna gore
n. adimda n. n tane bilye alindig1 diisiiniilerek 105’e en yakin ve 105’ten kiiglik say1 100
oldugu diisiiniilmiistiir. 10 adimda 10.10=100 bilye ve 5 tane bilyenin de kalan
bilyelerin alinmasiyla Fatih’in oldugu goriilmiistiir. Fatith 11 adimda bilye almistir.

Ogretmen, dgrencilerden bu ¢ikarimi anladiklarma dair doniit almstir.

O: Simdi Giilbahar’in aldig1 bilyeleri Fatih’in aldig: bilyelerde yaptigimiz gibi sekile

aktaralim.

Sekil 4. 6. n.(n+1)’in Matematiksel Modellemesi

Ogretmen bu matematiksel modeli tahtada gosterek Giilbahar’in aldig: bilyeleri sekle
diizenli bir sekilde dikdortgen olusturacak sekilde koyarak gostermistir. Sekil 4.6’da
sar1 kare Giilbahar’mn birinci adimda aldig1 bilyeleri, kirmizi kareler ikinci adimda aldig
bilyeleri, mavi kareler iiglincii adimda aldig1 bilyeleri, mor kareler dordiincii adimda
aldig1 bilyeleri temsil etmistir. Bu seklin her adimda bu diizen halinde biiyliyecegi ve
dikdortgenin 6zel bir dorgtgen olan kare oldugu 6gretmen tarafindan dgrencilere fark
ettirilmistir. Sekilde sar1 kareyle ¢izilen dikdortgenin alani 1.2=2dir. Sar1 ve kirmizi
birim karelerle ¢izilen dikdortgenin alani 2.3=6 birim karedir. Sari, kirmizi ve mavi
birim karelerle ¢izilen dikdortgenin alani 3.4=12 birim karedir. Sar1, kirmizi, mavi ve

mor birim karelerle ¢izilen dikdortgenin alani ise 4.5=20 birim karedir. Goriildiigi gibi
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olusturulan dikdortgenlerin kisa kenar1 adim sayis1 kadar, uzun kenar1 adim sayisinin bir
fazlas1 kadar olmustur. Dolayisiyla ¢izilen dikdortgenlerin alani adim sayisinin, adim
sayisinin 1 fazlasi ile ¢arpimine esit bulunmustur. Buna gore Giilbahar, n adimda n.
(n+1) bilye almistir. Bilyeleri almaya Fatih baslamis ve en son sira tekrar Fatih’e
gelmistir. Bundan dolay1 Fatih’e 11 kere sira geldiginde Giilbahar’a 10 kere sira
gelmistir. Bulunan n. (n+1) formiiliinde n yerine 10 koyuldugunda 10. (10+1) = 110

oldugundan Giilbahar’in bilye paylasimi sonucunda 110 bilye aldig1 bulunmustur.

Ogrenciler, siireg icinde Fatih’in her adimda tek sayida bilye aldigini ve Giilbahar’1n ¢ift
sayida bilye aldigin1 gozlemlemistir. Coziimde de buraya dikkat c¢ekilerek 1’den
baslayip ardisik tek sayilar seklinde devam eden 6riintiideki sayilar toplaminin n?, 2°den
baslayip ardisik cift sayilar seklinde devam eden oriintiideki sayilar toplaminin n. (n+1)

oldugu 6zellikle belirtilmistir.

Ogretmen, dgrencilerin iyi anladigindan emin olmak i¢in problemdeki bazi durumlari

degistirerek sorular sormustur.
O: Peki Fatih 130 bilye alsaydi Giilbahar kag bilye alirdi1?

Ogrencilere diisinmeleri igin zaman verilmis &grencilerin ¢oziim igin ugrastiklar:
goriilmiistiir. Ogrenciler bir siire sonra s6z hakki i¢in parmak kaldirmistir. Grup besten

bir 6grenciye s6z hakk: verilmistir.

G5: Fatih 130 bilye ald1 diyor ondan kiiciik bir sayinin karesi olan 121. 121 sayis1 11’in
karesi. Bir de kalan 9 bilyeyi almis. Yani Fatih’e 12 kere sira gelmis. O zaman 11 kere

Gilbahar alir. Onun i¢in n. (n+1) formiiliinde n yerine 11 yazariz cevap 132 olur.
Bu sirada bu ¢6ziim tahtaya da yazilmistir.

O: Bu ¢bziime katiliyor musunuz farkl bir ¢éziim yapan var mi1?

Ogrenciler, grup besin ¢oziimiinii desteklemislerdir.

O: Giilbahar 60 bilye alirsa Fatih kag bilye alir?

Ogrenciler, soruyu c¢dzmeye c¢alismislardir. Ogretmen smifta gezinerek ogrenci
¢oziimlerine bakmustir. Ogrencilerin, Giilbahar’mn bilye sayisinin verilmis oldugunu ve

buna gore ¢ozmeleri gerektigini fark ettigini gézlemlemistir.
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G1: Giilbahar 56 tane aldi. Geriye 4 tane kaldi yani kalan1 Giilbahar almis. Fatih 7

adimda aliyor. O zaman n? de n yerine 7 yazinca 49 oluyor.
O: Fatih’in kag adim aldigin1 nasil diisiindiin agiklar misin?

G1: Giilbahar 7.8= 56 yani 7 kere aldi sonra kalani alinca 8§ adim aldi. Fatih 6nce

basladi ona tekrar sira gelmedi onun i¢in 7 adim aldi.

O: Arkadasinizin ¢dziimiine katiliyor musunuz?

G3: Biz Fatih’in 7 degil 8 oldugunu diisiindiik. 8’in karesinden 64 bulduk.
O: Neden bdyle diisiindiiniiz?

G3: Fatih, Giilbahar, Fatih, Giilbahar diye devam ediyor. En son Giilhabar almis o

zaman ikisine de sira ayn1 gelmis. Giilbahar 8 adim o yiizden Fatih de 8 adim.
G1: Biz digeri hep bir eksik diye diislindiik. Boyle diisiinmemistik.

Ogretmen, birine kag kere sira geldigini bulduktan sonra digerinin kag kere bilye
aldigini nasil buldugumuzu ayrintili olarak 6rneklerle agiklamistir. Bu sekilde problem

¢Ozliimii tamamlanmustir.

4.1.4.6.  Arastirmacimin Sunulan Hipotezler ile Tlgili Gézlemleri

Ogretmenin uygulama &ncesi dgrencilerin yapabilecegi olasi hatalar olarak diisiindiigii
dort olasi ¢oziim de dgrenciler tarafindan sunulmamistir. Ogrenciler Giilbahar’in 2 bilye
az alacagini, Giilbahar’in 3 bilye fazla alacagini sdylemis Giilbahar’in aldig1 bilyeleri
tek tek toplamalari sonucu 110 alacagini bulduktan sonra Giilbahar’in aldig1 bilye
sayisinin formiiliini 2n+2, 3n-1 olarak bularak yanlis hipotezler sunmuslardir.
Ogrenciler, Fatih’in aldig1 bilye sayisinin formiiliinii énce 2n-1 olarak bularak yanlis
hipotez sunmus ardindan n? oldugunu bulmuslardir. Daha sonra Giilbahar’in kag adimda
bilye alacagimi bulmuslardir. Goriildiigli gibi 6grenciler arastirmacinin uygulamadan
once diisiinmedigi pek cok hatali ¢6ziim 6grenciler tarafindan sunulmustur. Dogrulama
asamasinda ise dogru ¢oziime ulasmiglardir. Dogru ¢dziimden sonra ise problem biraz

degistirilerek soruldugunda 6grencilerin dogru cevaplar verdigi goriilmustiir.
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4.1.4.7. Ogrencilerin “Bilye Paylasimi” Problemine Ait Ornek Etkinlik
Kagitlan

Resim 4. 12. “Bilye Paylasin1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi

Resim 4.12°de goriildiigii gibi 6grenci Fatih ve Giilbahar’in aldigi bilye sayilarini
stirastyla yazmaya ¢alismis ancak ortada kalan bilyeleri sira kimdeyse alacagi kuralini
uygulamay1 ihmal ederek ve sorunun ¢6ziimiine ulasamamistir. Ayni zamanda 6grenci,

bir kural bulmak yerine tek tek yazarak liste yapma yolunu tercih etmistir.

Resim 4. 13. “Bilye Paylasimi” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi (2)
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Resim 4.13’te goriildiigli gibi 6grenci Giilbahar ile Fatih’in alacagi bilye sayilarin
yazmasina ragmen kalan bilyeleri sira kimdeyse onun alacag:i kuralin1 ihmal etmis ve
dogru ¢oziime ulasamamigtir. Ogrenci aldiklar1 bilye sayilarini gdz oniinde
bulundurarak matematiksel modelleme yapmis ancak basarili olamamistir. Ogrencinin

uyguladig1 modelleme, 6grenciyi bir sonuca ulastiramamastir.

Resim 4.14’te goriildiigii gibi 6grenci Fatih ve Giilbahar’in aldig: bilye sayilari ile ilgili
orlintli bulmaya ¢alismistir. Daha sonra aldiklar1 toplam bilye sayisi ile ilgili bir kural

bulmaya ¢alismis ancak sadece bir adimda alinan bilye sayisini bulabilmistir.

Resim 4. 14. “Bilye Paylasini” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi (3)
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4.15. “Sinema Koltuklar’” Probleminin A-Didaktik Ortamda Yapilan
Uygulamalar ile Céziimiine Ait Bulgular

Tablo 4. 39. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Sinema Koltuklari:

Sinema Perdesi

[T ]

2.5IRA

3.5IRA

Bir agikhava sinema salonunun koltuk diizeni yukaridaki gibidir. Bu sinema salonundaki
koltuklarm bilet fiyatlar1 koltugun bulundugu sira numarasina gore agsagidaki tablodaki gibi

degiskenlik gostermektedir.

Sira No 1 Koltuk Igin Deniz ve sinif arkadaslari toplu olarak sinemaya gitmeye

Bilet Fiyati
1. Sira 71 TL karar verirler. Fakat sinemada oturduklar: koltuk sirasinin
sadece onlara ait olmasim istemektedirler. Bilet
2. Sira 68 TL .. - . . ) . .
gisesindeki gorevli bu isteklerine uygun bir siradaki
3. Sira 65 TL koltugun fiyatinin 20 TL oldugunu sdylemistir.

Buna gore Deniz’in siifi kag kisiliktir?

“Say1 Oriintiilerinin kuralin1 harfle ifade eder, kurali harfle ifade edilen oriintiiniin
istenilen terimini bulur. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri c¢ozer.”
kazanimlar1 kapsaminda segilen Tablo 4.39°de verilen “Sinema Koltuklar1” isimli rutin
olmayan problemin ¢6ziimiinde O6grencilerden gelebilecek olast dogru ¢oziimler ve
Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢oziimler, uygulama Oncesinde arastirmaci

tarafindan belirlenmeye c¢alisilmistir. Asagida besinci problem etkinligi ile ilgili
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arastirmacinin  belirledigi bu ¢6ziimler verilmistir. Arastirmaci, 6grencilerin

yapabilecegi olas1 hatali ¢oziimler i¢in Onlemler almaya ¢aligmistir.

Ogrencilerden gelebilecek olasi dogru ¢oziimler sunlardir:
+ Ogrenciler TL miktarin1 3’er 3’er azaltarak liste olusturarak 20 TL’nin 18.sirada
oldugunu bulabilirler. Ardindan 18. siradaki kisi miktar1 i¢in 5’er 5’er arttirma yaparak

18. siradaki 6grenci sayisini liste yaparak 88 olarak bulabilirler.

+ Ogrenciler para miktarmin 3’er 3’er azaldigmi gorerek 71 — 20 = 51TL azalir 51:3=17
cevabini bularak 18. sirada Ogrencilerin oturacagini sdyler. Kisi sayist da 5’er 5’er

arttigindan 17.5=85 kisi artar bu ylizden 85+3 = 88 cevabini1 verebilirler.

» Ogrenciler 6ncelikle sira numarasi ile bir koltuk igin 6denecek bilet fiyat1 arasinda bir
iliski kurabilirler. Bu sekilde yazilan bir Oriintiide sira numarasi n ise bir koltuk icin
Odenecek fiyat 74- 3n ‘dir. 74— 3n= 20 oldugundan n = 18’dir. 18.sirada kag kisinin
oturacagini bulmak i¢in ise Sira numarasi ile o sirada bulunan koltuk sayis1 arasinda bir
iligki aranabilir. Bu sekilde diisiiniilen oriintiide ise sira numarasi n ile belirtildiginde n.
sirada yer alan koltuk sayist 5n— 2 ‘dir. n bir 6nceki denklemde 18 bulundugundan
5.18-2=88’dir. Ogrenciler bu sekilde bir yaklasimla Deniz’in smifinin kag kisiden

olustugunu bulabilirler.

Ogrencilerin yapabilecegi olasi hatali ¢dziimler sunlardir:

* 3 kist i¢in 71 TL, 8 kisi i¢in 68 TL, 13 kisi icin 65 TL seklinde bir iliski kurarak 20
TL’nin kag kisilik sira i¢in oldugunu diisiinebilirler. Kisi sayis1 arttikca TL miktarinin
artacagimi gormiislerdir. Buna gore ‘13 kisi i¢in 65 TL ise, x kisi i¢cin 20 TL’dir.’
diyerek orantinin ters oranti oldugunu ve 20.5=100 cevabini vererek bu sekilde bir

¢Ozlim yaklasimi One siirebilirler.

« Ogrenciler say ile bilet fiyat: arasindaki iliskiyi 3 kisi icin 71 TL, 11(3+8) kisi i¢in 68
TL, 24(3+8+13) kisi i¢cin 65 TL oldugunu diisiinerek problemi ¢6zmeye calisabilirler.

» Ogrenciler sadece sira sayisi ile bilet fiyat: arasindaki iliskiyi kurarak 18.sira oldugunu

bulup cevabin 18 oldugunu sdyleyebilirler.

» Ogrenciler para miktarinin 3’er 3’er azaldigim goérerek 71 — 20 = 51TL azalir 51:3=17

cevabini bulurlar arada 17 degisim olacagindan 18. Sirada 6grenciler dizilir. 18.siradaki
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kisi sayis1 i¢in, kisi sayisi herbir sirada 5’er 5’er arttigindan 18 sira degisti olarak

diisiintip 18.5=90 kisi cevabini ya da 3 ekleyip 90+3 = 93 cevabini verebilirler.

» Ogrenciler para miktarindaki degisimi 71-20=51 TL bulup her sirada bir koltuk igin
O0denen miktar 3 TL azaldigindan azaldigindan 51:3=17 islemini yaparak 17.sirada

oturacaklarini diislinebilirler.

4.1.5.1. Sorumluluk Devretme Siireci

Bu asamada, 6grencilerden problemi okumalarini ve kendi climleleriyle problemi ifade
etmelerinin istenmesi ve dgretmenin problemle ilgili anlagilmayan bir nokta varsa onlari
da cevaplayarak sorumlulugunu biitiin 6grencilere devretmesi uygulama planinda yer
almistir. Bu asamada etkin aktoriin 6gretmen, etkilesimin 6gretmen ile 6grenci arasinda
olmasi1 uygulama planinda belirtilmistir.

Ogrenciler homojen olarak diizenlenen ve diger problem calismalariyla aynmi olan 5
gruba ayrilmislardir. Ogretmen, problemin yazili oldugu kagitlar1 her gruba vermistir ve
problemin gorselini akilli tahtada agmustir. Ogrencilerden problemi dikkatlice okumalari
istenmistir. Ogretmen 6grencilerden problemi anlatmalarini istemistir. Grup iice sdz

hakk1 verilmistir.

G3: Soruda her sirada olan koltuk sayisiyla fiyati farkliymis. Sinifga bu sinemaya
gitmisler. Bir siranin tamami onlarin olacakmis herkes 20 tl 6demis. Kag kisi gitmisler

diye soruyor.

Grup ii¢ soruyu yalin bir sekilde anlatmistir. Ogretmen, baska birinden problemi

anlatmasini isteyecegi sirada grup dort bir sorusu oldugunu belirtmistir.
G4: Ogretmenim tek bir sira m1 onlarm yoksa o siraya kadar olan biitiin koltuklar mi1?

Ogretmen, 6grenciden soruyu sesli bir sekilde okumasini istemistir. Sesli bir sekilde
soruyu okuyan Ogrenci sorunun “Fakat sinemada oturduklart koltuk sirasinin sadece

onlara ait olmasini istemektedirler.” ciimlesini okuduktan sonra:
G4: Oturduklar koltuk demis yani 6ndeki siralara onlar oturmayacak.

O: Evet, sorunun bu kismi ¢ok dnemliydi. Peki ben baska bir gruptan daha problemi

anlatmasini istiyorum.
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Ogretmen, dgrencilerin soruyu anladiklarmi gdzlemlemistir. Yine de emin olmak icin

bir gruba daha s6z hakki vermistir.

G2: Ogretmenim smnifta sinemaya gidiyorlar ama tek bir siraya oturmak istiyorlar.
Herkes 20’ser lira veriyor. Oturduklar siray1 ve kag¢ kisi olduklarmi bilmiyoruz onu

bulacagiz. Soruda sirada olan sandalye sayilariyla fiyatlarinin degisimini vermis.
O: Soruda akliniza takilan bir sey var mi1?

Ogrenciler problemi anladiklarmi ifade etmistir. Bu sekilde sorumluluk devretme
asamas1 tamamlanmis ve bu asama yaklasik 7 dakika siirmiistiir. Ogrencilerin problemin

¢Ozliimii i¢in hazir ve istekli oldugu gozlemlenerek eylem siirecine gegilmistir.

4.1.5.2. Eylem Siireci

Bu asamada, her 6grencinin ge¢cmis bilgilerini ise kosarak ¢oziim Onerilerini bireysel
olarak diisiinmesinin istenmesi ve ¢ozimlerin grup i¢inde tartisilmast uygulama
planinda belirtilmistir. Bu asamada etkin aktor ogrenci, Ogretmen ise rehber
durumundadir. Etkilesim 6grenci ile ortam arasinda yani dgrenci-6grenci etkilesimi ve

grup ici tartigmalar vardir.

Ogretmen, O6grencilerin gegmis bilgilerini ise kosarak probleme dair bireysel olarak
diisiinmelerini istemis ve ¢Oziim Onerilerini yazmalar1 i¢in her 6grenciye birer kagit

vermistir.

Ogretmen: Simdi herkesin tek basma bu problemle ilgili ¢dziim Onerisi diisiinmesini

istiyorum. Acaba bu sinif kag kisilik bunu nasil bulabiliriz?

Ogretmenin bu sozleriyle eylem siirecine gecilmis ve Ogrenciler fikirler iiretmeye
baslamiglardir. Bu asamada her 6grencinin problemin ¢oziimii i¢in ¢aba harcadigi
goriilmiistiir. Ogretmen bu siiregte Ogrencilerin yaptiklarini gézlemlemis ve cogu
Ogrencinin hem siralardaki koltuk sayilarinda hem de siralardaki bir koltuk icin 6denen
licrette oriintii oldugunu fark ettikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin ¢ogu bu &riintiilerin
kuralim bulmaya yonelik ¢aba harcamistir. Ogrencilerin  ¢oziimler iirettitlerini

gbzlemleyen 6gretmen grup i¢i tartismalar baslatmstir.

O: Simdi herkes grup arkadaslarina buldugu ¢dziimii anlatsin. Coziimler hakkinda

tartisin birazdan gruplarin ¢6zliim onerilerini alacagim.
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Ogrenciler gruplarinda birbirlerinin ¢dziimlerini dikkatlice dinlemis ve bazi fikirler grup
icinde c¢iiriitiilmiis baz1 fikirlere ise gruptaki Ogrenciler tarafindan ciiriitiilememistir.
Ogrenciler tarafindan ciiriitiilemeyen fikirler ifade etme asamasinda &ne siiriilmiistiir.

Bu asama yaklasik 7 dakika siirmiistiir.

4.1.5.3. ifade etme siireci

Bu asamada, Genel ¢oziime yonelik hipotezler elde edilmesi ve grup soOzciilerinin
bulduklar1 ¢oziimleri bos bir kagida yazmasi ve c¢oziim Onerilerinde bulunmasi
uygulama planinda yer almistir. Etkin aktor 6grenci ve 0gretmen rehberdir. Etkilesim

ise 0gretmen ile 6grenci arasindadir.

O: Simdi gruplar fikirleri tiim gruplarla sdz alarak paylassin. Bu fikri, fikri sunan grup
dogrularsa 2 puan alacak, diger gruplar sunulan fikri ciiriitebilirse ciiriiten grup 1 puan

kazanacak. Simdi hangi grup s6z hakki istiyor?

Ogretmen bu sozleriyle ifade etme asamasina gecilmesini saglamistir. Bu asamada
Ogrenciler Onbilgileri ile olusturduklart ve kagida aktardiklar1 ¢oziimler grupta
belirledikleri 6grenci tarafindan sunulmustur. Sunulan Oneriler 6gretmen tarafindan

tahtaya yazilmistir.

Gruplar puan kazanmak i¢in dogru hipotezler sunmaya ve diger gruplarin sunmus
oldugu hipotezleri ¢iiriitmeye g¢alismistir. Dogrulanan hipotezlerin yanina art1 isareti,
cliriitiilen hipotezlerin yanina eksi isareti konulmustur. Bu sekilde sunulan bilgiler

tartisilarak yeni bilgilerin olusmasi ve bilginin siirekli bir sekilde gelisimi saglanmustir.

Etkinligin on besinci dakikasindan itibaren gruplarin iirettigi hipotezler alinmaya
baslanmigtir. Bu asama bagimsiz bir silire¢ halinde ger¢eklesmemis ve dogrulama
asamasi ile i¢ ice gecmistir. Cilinkii sunulan her hipotezden sonra sunulan hipotez

dogrulanmis ya da ¢iirtitiilmiistiir.

Tablo 4.40’ta goriildigli gibi, gruplar tarafindan toplam 7 hipotez One siirlilmistiir.
Sunulan her hipotezden sonra hipotez tartisilmis ya hipotezi ileri siiren grup tarafindan
dogrulanmis ya baska bir grup tarafindan cliriitilmiistiir. 7 hipotezin sunulmasi ve

tartisilmasi dogrulama stirecinde ayrintili olarak ele alinmustir.
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Tablo 4. 40. Ogrencilerin Sundugu Hipotezler

Zaman(dk) Hipotez numarasi Hipotez

Para miktar1 3’er 3’er azalir

15 H1 ve 17.sirada 20 TL olur.
3.sira 65 TL. 65 — 20 = 45
TL’lik degisim olacak. Her

20 H2 sirada 3 TL degistiginden
45:3=15 sira sonra degisecek
ve 15+3=18.sirada 20 TL
olacak.

3 koltuk, 8 koltuk, 13 koltuk
26 H3 hep 5’er S’er artmig. 18.5=
90 kisi.

5n-2 koltuk sayisi. (n sira
33 H4 numarasi) n=18 oldugundan
5.18-2=88 koltuk olur.

Bir siradaki TL miktarini; n
36 H5 sira numarasit olmak tzere
n-3 kuralindan bulabiliriz.

Bir siradaki TL miktarini, n
sira numarasi olmak iizere
71+ (n. -3) = 71-3n
kuralindan bulabiliriz.

43 H6

Bir siradaki TL miktarini, n
52 H7 sira numarast olmak tzere
74-3n kuralindan bulabiliriz.

4.1.5.4. Dogrulama Siireci

Bu asamada, oyun baglaminda onaylanan hipotezlerden genellemelere ulasarak
problemin tamamen ¢oziilmesi uygulama planinda yer almistir. Dogrulama stirecinde
ogretmen rehberken etkin aktor 6grencidir. Etkilesim Ogrenciler arasinda biitiin simif

tartismasi ile gerceklesmistir.

Dogrulama stirecinde 6grencilerin iirettigi hipotezler sinif ortaminda tartigilmistir. Bu
stirecte Tablo 4.40°ta verilen H2, H4 ve H7 sinif tartismalart sonucunda dogrulanirken
H1, H3, H5 ve H6 smif tartismalar1 neticesinde ¢iiriitiilmiistiir. Bu baslikta bahsedilen

hipotezlerin tartisilma siiregleri verilmistir.
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H1 hipotezi etkinligin on besinci dakikasinda grup ii¢ tarafindan 6ne stirilmistiir. Grup

liclin sozciisii s0z alarak su agiklamay1 yapmaistir:

G3: Ogretmenim para miktar1 3’er 3’er azaliyor. Buna gore, 1.sirada 71 TL, 2.sirada 68
TL, 3. sirada 62 TL boyle listemizi devam ettirirsek 17.sirada 20 TL oluyor. Yani bu

sinif 17. sirada oturmus.
O: Grup iigiin fikriyle ilgili ne diisiiniiyorsunuz?

Grup bir, grup dért ve grup bes s6z hakki istemistir. Ogretmen grup dérde s6z hakki

vermistir.

G4: Bizce yaptig1 cok mantikli. Biz de dyle yapacaktik ama uzun olur diye yapmadik.
O: Peki yanlis oldugunu diisiinen bu fikri ¢iiriitebilecek bir grup var mi1?

Grup bir ve grup bes tekrar soz hakki istemistir. Grup bese soz hakki verilmistir.

G5: Biz de Oyle liste yaptik ama biz 17. sirada 23 TL, 18. sirada 20 TL vereceklerini
bulduk. (Listeyi sesli bir sekilde okumustur.)

Bu sekilde H1, grup bes tarafindan c¢iirtitiilmiis ve 1 puan kazanmistir.

O: Evet, 18. sirada olduklarmni buldunuz ama birinci sirada 71 TL degil de 374 TL, 311
TL gibi daha fazla olsaydi nasil yapardik? Sizden daha pratik bir yol bulmanizi

istiyorum. Farkli bir ¢6ziimii olan grup var m1?

Bu sorunun hemen ardindan grup bir fikrini sdylemek i¢in s6z almak istemistir. H2,

grup bir tarafindan ileri stirlilmiistiir.

G1: 3. sirada 65 TL 6deniyor. Ama bizden 20 TL olan siray istiyor. Bu ylizden aradaki
farki bulduk 65°’ten 20’yi ¢ikarinca 45 oluyor. Her sirada 3 TL degisim oldugundan
45:3=15 sira sonra 20 TL olur. Yani 15+3=18.siradalar.

O: Peki neden 3. siranin TL miktariyla islem yaptiniz?

Gl: Ciinkii 6yle ¢ikarmasi bolmesi daha kolay oluyor. Ama istedigimiz siradan

yapabiliriz yani istersek 1. siradan da yapabilirdik.
O: Diger gruplar bu ¢6ziim i¢in ne diisiiniiyor?

G2: l.siradan da yapsinlar o zaman nasil oluyor?
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Gl: l.sirada 71 TL, 71-20=51 TL. Yine her sirada 3 TL degisecek 51:3= 17 sira sonra

1+17= 18.s1rada oluyorlar.
G2: Evet anladik biz dogru ¢6zmiisler.
O: Grup birin fikrini ¢iiriitebilecek bir grup var m1?

Ogrencilere siire verilmistir. Tiim siif tarafindan H2 onaylanmis ve grup birin sundugu

hipotez dogrulandig1 i¢in bu grup 2 puan kazanmistir.

O: Evet 18. sirada olduklarini buldunuz peki bize soruda neyi sormustu?
G2: Deniz’in simifinin kag kisi oldugunu soruyor.

O: Evet, problemin ¢dziimii i¢in hipotez sunmak isteyen bir grup var mi1?
H3, grup bir tarafindan ileri stiriilmiistiir.

G1: 1. sirada 3 koltuk, 2. sirada 8 koltuk, 3. sirada 13 koltuk var yani koltuk sayis1 5’er
5’er artmus. 18.sirada olduklart i¢in de 18.5= 90 kisi bulduk.

O: Grup birin fikrine katiliyor musunuz? Bu fikri ciiriitebilecek bir grup var m1?
G4: O zaman 3. sirada 3.5=15 kisi olurdu ama 13 koltuk var.

G1: Ogretmenim biz dyle bakmamistik yanlis yapmigiz.

Bu sekilde tek bir 6rnekle grup dort, grup birin fikrini ¢lirlitmiis ve 1 puan almistir.
H4, grup dort tarafindan 6ne siiriilmustiir.

G4: Biz koltuk sayisinin oriintiisiinii 5n-2 diye bulduk. Burada n sira numarasi oluyor.
Koltuk sayis1 5’er 5’er artmis o yilizden 5n, ilk sirada 3 koltuk oldugu i¢in n yerine 1
koyunca 3 ¢ikmasi lazim. Bu yiizden 5n-2 Oriintliniin kurali oluyor. Smifin 18. sirada
oturdugunu bulunmustu yani n=18 oldugundan 5.18-2=88 koltuk olur. 88 kisi var
diyoruz.

O: Grup dérdiin ¢dziimii icin ne diisiiniiyorsunuz, bu ¢dziimii ¢iiriitmek isteyen grup var

mi?

Ogrenciler bir siire diisiindiikten sonra ¢dziime katildiklarini belirtmislerdir. Grup 1 ve
grup 5’teki Ogrencilerin bazi siralara ait iicretlerini kontrol ettikleri gézlemlenmistir.

Grup dordiin hipotezi dogrulandigr i¢in 2 puan kazanmiglardir.
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O: Deniz’in siifinda kag kisi varmis?
G3: 88 kisi varmis 6gretmenim.

O: Evet problemi ¢ozdiiniiz. Ama acaba koltuklarin iicretlerini de kisi sayisim
buldugunuz gibi Oriinti kurali yazarak bulabilir misiniz? Bunu bir diisiinmenizi

istiyorum.

Ogretmenin bu sorusundan sonra dgrenciler diisiinmeye baslamistir. HS, grup ii¢

tarafindan ileri stiriilmiistiir.

G3: Bir siradaki TL miktarini; n sira numarasi olmak iizere n-3 kuralindan bulabiliriz.
O: Nasil diisiindiigiiniizii agiklar misin?

G3: Hep aradaki fark 3 yani 3’er 3’er azaliyor. O yilizden de n’den -3’1 ¢ikardik.

O: Grup iigiin fikri i¢in ne diisiiniiyorsunuz? Ciiriitebilecek bir grup var ni?

Diger tiim gruplar s6z hakki istemistir. Grup bese s6z hakki verilmistir.

G5: Orada n yerine 1 koyunca -2 TL oluyor. Ama birinci siradaki koltugun fiyat1 71 TL
0 yiizden yanlis.

Diger gruplar da bu sekilde giiriiteceklerini belirtmislerdir. Grup bes hipotez besi

clirliterek 1 puan kazanmistir.

H6, grup iki tarafindan ileri stiriilmiigtiir.

G2: Ogretmenim para miktarmi 71+ (n . -3) yani 71-3n ‘den bulabiliriz.
O: n dediginiz ne? Nasil diisiindiigiiniizii aciklar misin?

G2: n orada kaginci sirada oldugunu soyliiyor. Her sirada 3 azalmis o yiizden -3 dedik. -
34 de n ile ¢arptik ¢iinkii o kadar azalacak. ilki 71 oldugu icin 71°den geriye dogru
gidecegiz o ylizden 71°den ¢ikardik.

O: Peki, diger gruplar grup ikinin fikri i¢in ne diisiiniiyor? Ciiriitebilecek bir grup var
mi1?

Ogrenciler bir siire diisiindiikten sonra grup dért séz hakki istemis ve ¢dziime itiraz

etmistir. Diger gruplardan ise boyle bir talep gelmemistir.
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G4: Ogretmenim bizce yanlis, 3n ¢ikarmak dogru gibi ama 71°den ¢ikarinca olmuyor.
Ciinkii mesela n yerine 1 koyulunca 68 TL ¢ikiyor. Ama birinci siradakilerin fiyat1 71

TL. O ylizden de yanlis.

Ogretmen bu aciklamadan sonra diger gruplara fikirleri sorulmus ve grup dérdiin
hipotezi ¢iiriitmesi kabul edilmistir. Boylece grup dort, grup ikinin hipotezini ¢iiriiterek
1 puan kazanmustir.

H6’nin hemen ciiriitiillmesinin ardindan grup iki yeni bir hipotez sunmak istemistir.

Ogretmen grup ikiye s6z vermis ve grup iki tarafindan H7 sunulmustur.

G2: Ogretmenim kuralimiz yine ayni1 sadece 71 yerine 74 yazdik. 74-3n oldu. Ciinkii ilk
sirada cevabin 71 olmasi gerekiyor. 74’ten 3 ¢ikinca 71 kalir. Bizce bu sefer dogru.
O: Diger siralar igin de dogru mu?

G2: Evet, ¢iinkii hep 3 3 azaliyor. Ilki 71 bulununca dyle azala azala hepsi gikar. Mesela
dordiincii sirada 62 olmasi lazim. 74-3n demistik n yerine 4 yazinca 74-12=62 olur. Bu

hepsinde dogru ¢ikar.
O: Diger gruplar diisiinsiin bakalim giiriitebilecekler mi?

Ogrencilere diisiinmeleri icin siire verilmis ve bu siire icinde gruplar kendi aralarinda

tartismistir. Grup dort s6z hakki istemistir.

G4: Ogretmenim biz dogru oldugunu diisiiniiyoruz ¢iinkii sorun 71°deydi zaten. Onlar

demeseydi biz sdyleyecektik 71 yerine 74 yazalim diye.
Diger gruplar da grup ikinin fikrinin dogru oldugunu dile getirmislerdir. Grup ikinin
sundugu hipotez diger gruplar tarafindan da dogru kabul edilmis ve grup iki hipotezini

dogrulayarak 2 puan kazanmistir.

Problem 6grenciler tarafindan ¢dziilmiistiir. Ifade etme siireci ve dogrulama siireci bu

etkinlikte birlikte ele alinmis ve bu iki asama toplam 42 dakikada tamamlanmistir.

Bu asamada sundugu hipotezi dogrulayan grup 2 puan, baska bir grubun sundugu
hipotezi ¢iiriten grup 1 puan almistir. Tablo 4.41°de gruplarin onaylanan ve ¢iiriitiilen

hipotezlerden kag¢ puan aldig1 belirtilmistir.

173



Tablo 4. 41. Gruplarin Oyun Sonunda Aldiklar: Puanlarin Karsilagtirnmasi

Onaylanan hipotezler Ciiriitiilen hipotezler
Grupl 2 -
Grup2 2 -
Grup3 - -
Grup4 2 2
Grup5 - 2

Tablo 4.41°de goriildiigii gibi grup 1, grup 2 ve grup 4 dogru hipotezler sunmus ve {igii
de 2’ser puan almistir. Grup bir, bu sinifin kaginci siraya oturdugunu aritmetik ¢oziim
yaparak bulmustur. Grup dort, bir sirada bulunan koltuk sayisini veren Oriintiiniin
kuralin1 ve grup iki bir sirada bulunan bir koltugun {icretini veren Oriintiiniin kuralini
vermistir. Grup dort hem dogru hipotez sunarak puan kazanmis hem de sunulan iki
hipotezi ciiriiterek 2 puan kazanmistir. Grup bes, dogru hipotez sunmamasina ragmen
iki hipotezi ciirlitmiis ve iki puan kazanmistir. Grup li¢iin ise onaylanan hipotez, ya da

cliriitiilen hipotezi bulunmamaktadir.

| e —
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Resim 4. 15. “Sinema Koltuklar1” Probleminde Alinan Puanlar

Resim 4.15’te etkinligin sonunda puanlarin nasil alindigi sinif tahtasinin bir fotografiyla
gosterilmistir. Buna gore problem ¢dzme etkinligi sonunda G1, toplam 2 puan; G2,

toplam 2 puan; G3 toplam 0 puan; G4, toplam 4 puan; G5, toplam 2 puan kazanmuigtir.
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4.1.5.5. Kurumsallastirma Siireci

Bu asamada, 6grenci ¢oziimiiniin degerlendirilmesi ve problemin iki oriintii ile asamali
olarak ¢oziilmesi uygulama planinda yer almistir. Kurumsallagtirma siirecinde etkin

aktor 6gretmen iken etkilesim 6gretmen ile 6grenci arasinda gergeklesmistir.

Ogretmen ilk olarak grencilerin dogrulama siirecinde onayladigi hipotezlerden yola

¢ikarak problemin farkli ¢6ziim yollarini géstermistir.

O: Evet ¢ocuklar soruyu ¢ok giizel ¢dzdiiniiz. Simdi ben bu ¢dziimii toparlayacagim.
Cozliim igin size iki farkli yol gosterecegim. Problemde oturduklari sirada bulunan her
koltugun fiyatinin 20 TL oldugunu sdyleyip kag kisi olduklarini sormustu. Birinci sirada
71 TL olan iicretin her sirada 3 TL azaldigini soruda vermisti. Oyleyse bulmamiz
gereken ilk sey hangi sirada bulunduklari. Bunu bulmak i¢in once 71°den 20’yi

cikardik. Fark 51 oldu. Her sira i¢in kag TL azaliyordu?
G3: 3 TL azaliyordu 6gretmenim.

O: Evet, 51:3= 17 oldugundan 17 kere sira degismis Oyleyse l.sirada 71 TL ise
18.sirada 20 TL’dir. ilk adim olarak 18.sirada oturduklarini bulduk. Siranin tamamini
kaplayacaklari i¢in 18.sirada kag tane koltuk var onu bulmaliyiz. Koltuk sayisi i¢in nasil

bir oriintli vard1?
G4: 3’ten baslayip 5’er 5’er artiyordu.

PR

O: Cok giizel. 17 kere degistiginden ve her sirada 5 kisi arttigindan 17.5=85 kisi artar.
flk sirada 3 koltuk oldugundan 3+85=88 kisi olduklari bulunur.

Ogretmen bu ¢dziimiinii Resim 4.16°da goriildiigii gibi tahtada gdstermistir.

Resim 4. 16. “Sinema Koltuklar1” Probleminin Coziimiiniin Birinci Yontemi
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Ogretmen bu ¢dziimiiniin ardindan ikinci ydntem olarak gosterdigi ¢coziime gegmistir.
Birinci yolda aritmetik ¢oziim ile yapilan problem, ikinci yolda oriintii kuralinin

bulunmasiyla ¢oziilmiistiir.

O: TL miktar1 3’er 3’er azaliyor ve koltuk sayis1 5’er 5’er artiyordu. Bu yiizden ikisi
i¢in de &riintii yazabiliriz ikinci yolumuzu oriintiileri kullanarak yapacagiz. Oncelikle
sira numarast ile bir koltuk icin ddenecek bilet fiyati1 arasindaki iliskiden oriintiiniin
kuralint yazalim. Sira numarasi n ise bir koltuk i¢in 6denecek fiyat 74 - 3n’dir. 74 — 3n
= 20 oldugundan n = 18°dir. 18.sirada ka¢ kisinin oturacagim1 bulmak i¢in ise Sira
numarasi ile o sirada bulunan koltuk sayis1 arasinda bir iligki aranabilir. Bu sekilde
diisiiniilen oriintiide ise sira numarasi n ile belirtildiginde n. sirada yer alan koltuk sayisi
5n — 2 “dir. n bir 6nceki denklemde 18 bulundugundan 5.18 — 2 = 88’dir. Bu sekilde de

Deniz’in siifinin 88 kisi oldugunu bulabiliriz.

Resim 4. 17. “Sinema Koltuklar1” Probleminin Coziimiiniin ikinci Yontemi

Resim 4.17°de ikinci yontemin o&gretmen tarafindan tahtada nasil ¢ozildigi
gosterilmistir. Ogrenciler iki ¢dziim ydntemini de anladiklarmni belirtmistir. Ogretmen,
cozlimlerin anlasildigindan emin olmak igin soruyu biraz degistirerek Ogrencilere

sorular yoneltmistir.

O: Peki soruda bir kisinin 20 TL degil de 44 TL 6dedigi sdylenseydi sinifin kag kisilik
oldugunu bulurduk?
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Ogrencilere siire verilmistir. Bu asamada dgrenciler bireysel olarak soruyu ¢ézmeye

calismistir. Grup ikiden bir 6grenci s6z hakki istermistir.
G2: Ogretmenim 48 kisi mi?
O: Nasil ¢dzdiigiinii anlatir misin?

G2: 74-3n= 44 buradan 3n=30 iki tarafi da 3’e boldiigiimiizde 30:3= 10 bulunur. 10.
sirada kag tane koltuk oldugunu bulmak i¢in de 5n-2’de n yerine 10 koyariz 5.10-2=48

yani 48 kisi varmis deriz.

Diger 6grenciler de sorunun ¢dziimiinii onaylamistir. Ogretmen bu sefer sinifin kag kisi

oldugunu soylemis kisi basi kag TL vereceklerini bulmalarini istemistir.

O: Peki diyelim problemde 103 kisi olduklar1 soylendi kisi basi ddenecek miktar

soruluyor cevap ne olurdu?

Ogrencilerin bu soruda kisi sayisinin verilip TL miktarini soruldugunu hemen fark ettigi
goriilmiistiir. Ogretmen siralarin arasinda dolasarak 6grencilerin ¢dziimlerine bakmustir.
Ogrencilerin problemi dogru ¢ozdiikleri goriilmiistiir. S6z hakk: isteyen dgrencilerden

grup besteki bir 6grenciye soz hakki verilmistir.

G5: Ogretmenim bize tersten sormus. Kisi sayisindan sira numarasimi bulacagiz once.
Oriintii 5n-2 idi 5n-2=103 oldugundan 5n=105, 5’e béliinde 21 ¢ikiyor. Yani 21.
siradalarmis. Diger Oriintii 74-3n burada n yerine 21 yazacagiz. 74-63=11 olur. Yani bir
kisi 11 TL oder.

Diger Ogrenciler de soruyu boyle ¢ozdiiklerini sdylemistir. Problemin ¢dziimiiniin
Ogrenciler tarafindan anlasildigina karar verilmistir. Bu asama yaklasik 19 dakikada

tamamlanmistir.

4.1.5.6. Aragtirmacinin Sunulan Hipotezler ile Tlgili Gézlemleri

Ogrenciler dogru hipotezler sunabilmis ancak o&riintiilerin kuralini bulma sirasinda
zorlanmistir. Arastirmaci tarafindan uygulama dncesinde 6grencilerin yapabilecegi olasi
hatali ¢ozlimler olarak diisliniilen 18.sirada olacaklarini bulduktan sonra 18.5=90 TL
cevabr ve para miktarint bulmak i¢in 71-20 islemini yaparak buradan 51 sonucu
bulunmus ve 3’er 3’er azaldigindan 51:3=17 cevab1 6grenciler tarafindan hipotez olarak

sunulmus ve ¢iirlitiilmiistiir. Arastirmacinin uygulama oncesinde diistinmedigi TL
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miktarini, sira numarasit n olmak iizere n-3 ve 71-3n seklinde ifade edilmesi ciiriitiilen
hipotezler olarak sunulmustur. Arastirmacinin uygulama Oncesinde ogrencilerden
gelebilecek olast dogru ¢ozlimler olarak diisiindiigli ¢6ziimlere 6grenciler ulagsmistir ve

bunlarin disinda bir ¢éziim dgrenciler tarafindan 6ne siiriilmemistir.

Bu etkinlikte birinci ve iikinci problem ¢ézme etkinliginden farkli olarak ifade etme ve

dogrulama agsamalari birbirinden daha ayr1 olarak ilerlemistir.

4.15.7.  Ogrencilerin “Sinema Koltuklar1” Problemine Ait Ornek Etkinlik
Kagitlar:

Resim 4. 18. “Sinema Koltuklar1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi

Resim 4. 19. “Sinema Koltuklar1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi (2)
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Resim 4.18 ve Resim 4.19°da goriildiigii gibi baz1 gruplardaki 6grenciler 20 TL’nin
hangi sirada oldugunu bulmak i¢in sistematik olarak ilerlemis ancak ¢ozimii

kolaylastiran bir islem bulamamustir.

Resim 4. 20. “Sinema Koltuklar1” Problemine Ait Ornek Etkinlik Kagidi (3)

Resim 4.20°de gorildiigii gibi 6grenciler bir siradaki koltuk i¢in 6denen miktar1 bulmak
icin kural bulmaya g¢aligmis bu amagcla koltuk sayisina n diyerek formiil yazmaya

caligmustir.

4.1.6. Arastirmacimin DDT’ne Uygun Tasarlanan Bes Problem Cézme Etkinligi ile
Tigili Goézlemleri
Arastirmaci tarafindan, Ogrencilerin problem ¢6zme etkinligi basamaklarinda

yasadiklar1 degerlendirilmistir.

“Kim Once 20 Diyecek?” isimli bu problem ¢6zme etkinligi DDT ne uygun tasarlanan
problem ¢dzme etkinliklerinin ilki olarak sinifta 6grencilere sunulmustur. Ogrenciler, bu
problemi oyun oynamak gibi gérmiis ve kazandiran sayilari bulmak i¢in tiim 6grenciler
istekli hale gelmistir. Bu problem ¢6zme etkinliginde 6grenciler iki kisilik oyunlar
oynamis, kazandiran ve kaybettiren sayilara odaklanmistir. Problemin ¢6ziimiine dair
genel bir formiile ulagsmak icin hemen hemen tiim kazandiran sayilar1 bulmalar
gerekmistir. Sorumluluk aktarma siireci, problem tiim gruplar tarafindan anlasildigi
diisiiniildiikten sonra tamamlanmis olmasina ragmen grup {i¢, basta oyunu dogru
oynamasina ragmen daha sonra 2 artirmayi ihmal ederek 1’er 1’er artirmay1 se¢cmistir.
Bu sekilde oynanan oyunda oyunculardan biri 18 dedikten sonra, karsisindaki oyuncu

20 deyip kazanabilmesine ragmen 1’er 1’er artirmadan dolay1 19 deyip rakibinin oyunu
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kazanmasii saglamistir. Bu da oyunun 1 ya da 2 artirabilmesi ve her oyuncunun
kazanmak i¢in oynamasi mantigina uymayan bir hipotezdir. Burada problemin kuralinin
net bir sekilde anlasilmasinda sorun yasandigi sGylenebilir. Ancak daha sonra oyunun
tarafindan hipotez olarak sunulmustur. Kurumsallagtirma asamasinda kazandiran say1 ve
artirma kurali degistiginde Ogrencilerden kisa siire i¢inde dogru cevap Ogrenciler
tarafindan sunulmustur. Ogrenciler kazandiran sayilar1 bulabilmis ama siire¢ iginde en

fazla kazandiran sayilar1 diisiiniip belli bir kural elde etmede zorlanmiglardir.

“Sezar ve Esirler”isimli DDT’ne uygun tasarlanan ikinci problem etkinligi olarak
sunulan bu problem o&grencilere ilk problem etkinligine goére daha zor gelmistir.
Ogrenciler 6zellikle hipotezlerinden kural elde etmede, problemin sonucunu bulmada
zorlanmistir. Sorumluluk devretme asamasinda 6grenciler problemi anlamalart uzun
stirmemistir. Bu etkinlikte 0grenciler hiicrelerin agcik mi kapali mi kalacagini tespit
etmek icin tek tek bolenlerini diistinmis agik, kapali, agik... seklinde liste yaparak son
durumu tespit etmistir. Ogrencilerin bu tespitleri sirasinda kilidin tek sayida m1 yoksa
cift sayida mu1 cevirildigini diistinmedikleri goriilmiistiir. Kisacas1 Ogrenciler hiicre
numarasinin bolen say1 sayisint diisiinmeden genellemeye ulagmistir. Ancak bunu
diistinmedikeri i¢in 100 hiicrenin pek ¢ok hiicresine ait son durumunu tespit ederek
genellemeye ulasabildiklerinden etkinlik uzun siirmiis ve Ogrencilerin zorlandigi
gozlemlenmistir. Bu problem ¢6zme etkinliginde Ogrenciler agik olan hiicrelerin
bazilarii bulmus ancak kurumsallastirma asamasinda zorlanmis ve problemin ¢éziimii
i¢in kullanilabilecek formiile ulasmalar uzun siirmiistiir. Ogrenciler bu problem ¢6zme
etkinliginin ilk problem ¢6zme etkinligine gore daha zor oldugunu ve ilk problem

¢ozme etkinliginin daha eglenceli gectigini etkinlik sonrasinda belirtmislerdir.

“Bugday Satis1” isimli DDT’ ne uygun tasarlanan tgilincii problem ¢ézme etkinliginde
diger iki etkinlige gore daha kisa siirede sonuca ulasiimistir. Ogrenciler genel olarak bu
problem ¢dzme etkinliginde zorlanmamistir. Ogrenciler etkinlige ait olarak sunulan
problemi diger iki etkinlige gore daha kolay anlayip daha kolay ¢oziime ulagmistir.
Aragtirmaci tarafindan, 6grencilerin aligkin oldugu soru tarzlarina benzedigi igin bdyle
bir sonug¢ olabilecegi diisiiniilmiistiir. Bu etkinlikte bir grup tarafindan, dogrulama
asamasinda donlim ve ton kavramlarinin ayni olarak diisiiniilerek problemin ¢oziilmeye

calisilmasi en dikkat ¢ceken ¢ozliim olmustur. Boyle bir ¢6ziim arastirmaci tarafindan
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daha once diisiiniilmemis ve smif tartigmalar1 neticesinde diger gruplar tarafindan bu
¢Ozlim yaklasimi cliriitiilmiistiir. Diger iki problem ¢dzme etkinligine gore bu problem

¢ozme etkinliginde sonug¢ daha kisa siire i¢inde bulunmustur.

“Bilye Paylagimi” isimli bu problem DDT’ye uygun tasarlanan dordiincii problem
olarak dgrencilere sunulmustur. Ogrencilerin sorumluluk devretme ve eylem siirecinde
sinif i¢inde olumlu tutum sergiledikleri ve problemi ¢6zmek icin istekli olduklari
goriilmiistiir. Ogrenciler bu problem ¢dzme etkinliginde sorumluluk devretme
asamasinda problemi ¢ok siire gegcmeden anlamis ve bilye paylasimi kuralinin nasil
olacagm ¢abuk belirlemislerdir. Ogrencilerin zorlandig1 kisim alman bilye sayisina ait
bir kural yazmak olmustur. Genel olarak 6grenciler kurali bulmak sadece sayilara
odaklanmis ya matematiksel modelleme yapmamis ya da yanlis modellerle ¢oziimii
bulma c¢abasinda bulunmustur. Ogrenciler Fatih ve Giilbahar’m aldig1 bilye sayilarini
diistintirken ilk basta sonunda ellerinde olan bilye sayilarinin farkinin sabit olacagini
diistinmiis, sonra her adimda aldiklari bilye sayilarini veren bir Oriintiiyii yazmaya
calismis ve toplami veren formiilii yazmaya caligmalar1 bunlardan sonra olmustur.
Ogrenciler genel bir formiil bulmak yerine liste yaparak Fatih 105 bilye aldiginda
Giilbahar’in kag bilye aldigini tespit etme egilimi gostermistir. Bu soruda 105 sayisi
yerine daha biiyiik bir say1 segilseydi 6grenciler bu yolun kullanisli olmadigini1 eylem
asamasinda hemen farkedecekti. Dogrulama asamasinda 6grenciler Fatih’in aldig: bilye
sayis1 toplamini veren genel ifadeyi (n?) daha kolay bir sekilde yazarken, Giilbahar’in
aldig1 bilye sayis1 toplamim veren genel ifadeyi (n*+n) yazmak igin daha ¢ok zamana
ihtiyag duymuslardir. Ogrenciler bu formiilleri bulurken matematiksel modelleme
yapmamis sayilara bakarak bir formiil bulmaya calismistir. Bu yiizden de bu asamada

zorlandiklar diisiiniilmiistiir.

“Sinema Koltuklar1” isimli besinci problem ¢6zme etkinligi DDT’ ne uygun tasarlanan
besinci problem ¢ozme etkinligi olarak arastirmanin son problem ¢6zme etkinligi
olmustur. Ogrenciler sorumluluk devretme asamasinda sorun yasamamis sunulan
problemi ¢ok zaman harcamadan anlayabilmislerdir. Ogrenciler iki farkli oriintii
kuralmi bularak sinemaya kag¢ kisinin gidecegini bulmustur. Ogrenciler &riintiiniin
kuralin1 bulmadan ¢6zmeye calistiklarinda 18.sirada oturduklarinda para miktarinin 18
kez degisecegini diislinmiis, birinci siradan on sekizinci siraya gecerken on yedi kez

aralik bir bagka deyimle on yedi degisim olacagini ilk basta diisiinmemistir. Bu da
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problemin ¢oziimiinde hata yapmalarina neden olmustur. Kisi sayisi her sirada arttigi
icin Oriintii kuralin1 daha kolay bir sekilde bulmus diger taraftan azalan para miktarinin
Oriintlistinii.  yazmak 1i¢in 3n’i hangi sayidan c¢ikaracaklarina hemen karar

verememislerdir. Ogrenciler etkinlik boyunca aktif ve istekli oldugu gdzlenmistir.

Bes problem etkinliginden anlagilacagi gibi 6grenciler soruyu ¢dzmeyi saglayan genel
bir formiil bulmaktansa deneme yanilma ydntemini denemistir. Ogrenciler, “Bilye
Paylasim1” ve “Sinema Koltuklar1” sorusu i¢in liste yapmis, “Sezar ve Esirler” sorusu
icin hiicreler icin acik, kapali, acik kapali seklinde tek tek yazmay: diisiinmiis ¢arpan
sayisim diisiinmemis, “Kim Once 20 Diyecek?” sorusu igin genel bir formiilden énce
kazandiran sayilarin hemen hemen hepsini bulmus, “Bugday Satis1” i¢in modelleme
yapmamis soruyu aritmetik ve cebir kullanarak ¢dzmiistiir. Ogrenciler genel olarak
problemi anlamakta sorun yasamamis, hipotezleri dogrularken ve cliriitiirken tiim sinif
aciklamada hemfikir olmustur. Kurumsallagtirma asamasinda da problemin sayilar1 ya

da kural1 biraz degistiginde 6grenciler cok zorlanmadan soruyu ¢dzebilmistir.
4.2. Ikinci Alt Problem Baglaminda Elde Edilen Bulgular

Arastirmaci tarafindan, ikinci alt problem kapsaminda a-didaktik ortamda yapilan
uygulamalar sirasinda 7. smif Ogrencilerinin; cebir basarilarina, cebirsel diisiinme
seviyelerine, problem ¢dzme basarilarina, matematik problemi ¢dzme tutumlarina ve
poblem ¢6zmeye yonelik yansitici disiinme diizeylerine etkisi istatistiksel paket
programinda yapilan analizler ile arastirmaci tarafindan incelenmistir. Matematik
problemi ¢6zme tutum 6lcegine ait hoslanma boyutuna ve 6gretim boyutuna ait verilerin
analizi de ayr1 ayr1 verilmistir. Bu bulgular yedi ayr1 baslikta sunulmus ve her baglikta
oncelikle deney grubuna ait dntest ve sontest puanlari ile kontrol grubuna ait ontest ve
sontest sonuglar1 i¢in normallik analizi yapma amaciyla Kolmogorov Smirnov testi
yapilmistir. Daha sonra deney grubu ve kontrol grubuna ait cebir basar1 testi, cebirsel
diisiinme seviyeleri belirleme testi, problem ¢d6zme testi, matematik problemi ¢dzme
tutum Olcegi ve problem ¢ozmeye yonelik yansitict diisiinme becerisi 6lgegi sonuglari

sirastyla asagida belirtilen dort soru gercevesinde incelenmistir:
* Deney grubu ve kontrol grubu Ontest sonuglari arasinda fark var midir?

* Deney grubu ve kontrol grubu sontest sonuglar arasinda fark var midir?
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* Deney grubuna ait Ontest ve sontest sonuglari arasinda fark var midir?
* Kontrol grubuna ait 6ntest ve sontest sonuglari arasinda fark var midir?

Bu sorulara cevap aramak igin istatistiksel paket programinda analiz edilmistir. Bu
analiz etme islemi normal dagilim gosteren veriler icin ANOVA testi ile yapilmis,

normal dagilim gostermeyen veriler i¢in Kruskal Wallis testi ile yapilmistir.

4.2.1. A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalarin 7. Smf Ogrencilerinin Cebir
Basarilarina Etkisi Uzerine Elde Edilen Bulgular

Cebir Basar1 Testi’nden alinan deney grubu oOntest, kontrol grubu ontest, deney grubu
sontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin normal dagilim sergileyip sergilemedigini
incelemek amaciyla istatistiksel paket programinda Kolmogorov Smirnov Testi
uygulanmistir. Tablo 4.42°de cebir basar1 testinden elde edilen deney grubu Ontest,
deney grubu sontest, kontrol grubu Ontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin

Kolmogorov Smirnov Test sonuglari verilmistir.

Tablo 4. 42. Deney ve Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Cebir Basar1 Puanlarina Ait
Kolmogorov Smirnov Testi Sonuclar:

Deney Deney Kontrol Kontrol
Grubu Grubu Grubu Grubu
Ontest Sontest Ontest Sontest
N 26 26 26 26
Normal Parametreler®®  Ortalama 48,46 55,38 35,00 35,57
Std. Sapma 21,43685 20,97251 16,06238 20,36305
Asir1 Farklar Mutlak ,100 ,126 ,156 ,185
Pozitif ,100 ,115 ,156 ,185
Negatif -,090 -,126 -,113 -,107
Kolmogorov-Smirnov Z 511 640 197 942
p 957 807 949 , 5337

Kolmogorov Smirnov testinde elde edilen sonuglarda p degerine bakilmis cebir basari
testine ait deney grubu Ontest puanlarinin, deney grubu sontest puanlarinin, kontrol
grubu Ontest puanlarinin ve sontest puanlarinin p degeri ,05 degerinden biiyiik oldugu
sonucuna ulasilmis ve dagilimlarin normal dagilimdan anlamli bir farklilik

sergilemedigine karar verilmistir. Bu yiizden cebir basar1 testi puan ortalamasi
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arasindaki farkin anlamlilii icin Anova testi kullamlmugstir. Iki puan anlaml

bulunmussa, ortalama degerlerin biiytikliiklerine bakilarak yorum yapilmistir.

4.2.1.1. Deney ve Kontrol Grubu Cebir Basar: Testi Ontest Karsilastirmasi

Deney ve kontrol grubuna karar verilirken cebir basari testi ontest puanlarinin 6nemli
farklilik icerip igermedigine bakilmistir. Ik olarak varyanslar1 arasinda fark var m1 yok

mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 43. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest Varyans Homojenligi Testi

Levene Tstatistigi dfl df2 P

2,789 1 50 ,101

Tablo 4.43’te gorildigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 44. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebir Basar1 Testi Ontest
Puanlarinin ANOVA Sonuglari

\Ig%ingsl Kareler Kareler

Toplama sd  Ortalamasi F p
Gruplar arasi 2355,769 1 2355,769 6,566 ,013
Gruplarigi 17938,462 50 358,769
Toplam 20294,231 51

Tablo 4.44’te goriildiigii gibi analiz sonuglari, gruplarin uygulama 6ncesinde anlamli bir
fark olmadigimi gostermektedir (F=6,57, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol grubu

uygulama 6ncesinde cebir basar1 testi puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.1.2. Deney ve Kontrol Grubu Cebir Basar: Testi Sontest Karsilastirmasi

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubu cebir basari testi sontest puanlar1 arasinda
onemli farklilik olup olmadigia bakilmustir. ilk olarak varyanslari arasinda fark var mi

yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.
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Tablo 4. 45. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene Istatistigi dfl df2 p

,548 1 50 ,463

Tablo 4.45’te gorildigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 46. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebir Basar1 Testi Sontest
Puanlarinin ANOVA Sonuclar

\Iéirya’ls Kareler Kareler

ynagt Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 5100,481 1 5100,481 11,938 ,0001
Gruplarici 21362,500 50 427,250
Toplam 26462,981 51

Tablo 4.46’da goriildiigii gibi analiz sonuglari, uygulama sonunda cebir basari
puanlarinin deney grubu ve kontrol grubu arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir (F=11,938, p<,01). Sontest puanlarinin aritmetik ortalamalarina
bakildiginda deney grubuna ait X = 55,38, kontrol grubuna ait X = 35,57 oldugundan
deney grubunun cebir basarisinin uygulama sonrasinda daha yiiksek oldugu

gorilmektedir.

4.2.1.3. Deney Grubu Cebir Basar1 Testi Ontest ve Sontest Sonuclari

Uygulama sonrasinda deney grubuna ait cebir basar1 testi ontest ve sontest puanlari
arasinda 6nemli bir farklilik olup olmadigina bakilmistir. ilk olarak varyanslar1 arasinda

fark var m1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 47. Deney Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene lstatistigi df1 df2 p

,041 1 50 ,840
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Tablo 4.47°de goruldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 48. Deney Grubu Ogrencilerinin Cebir Basar1 Testi Ontest ve Sontest
Puanlarinin ANOVA Sonuclar

\122;)1/1?;1 Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 623,077 1 623,077 1,386 ,245
Gruplarici 22484,615 50 449,692
Toplam 23107,692 51

Tablo 4.48’de goriildigii gibi analiz sonuglari, deney grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadiginm
gostermektedir (F=1,386, p>,01). Yani deney grubu dgrencilerinin uygulama oncesinde

ve uygulamadan sonra cebir basari testi puanlar1 birbirine denktir.

4.2.1.4. Kontrol Grubu Cebir Basar1 Testi Ontest ve Sontest Sonuclari

Uygulama sonrasinda kontrol grubuna ait cebir basar1 testi ontest ve sontest puanlari
arasinda onemli bir farklilk olup olmadigmma bakilmistir. Ik olarak varyanslari

arasinda fark var m1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 49. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
istatistigi df1 df2 p
1,165 1 50 286

Tablo 4.49’da goruldugi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.
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Tablo 4. 50. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebir Basar1 Testi Ontest ve Sontest
Puanlarinin ANOVA Sonuclar

Varyans Kaynagi Kareler Toplama sd Kareler Ort. F p
Gruplar arasi 4,327 1 4,327 ,013 ,910
Gruplarigi 16816,346 50 336,327
Toplam 16820,673 51

Tablo 4.50’de goriildiigii gibi analiz sonuglari, kontrol grubu 6grencilerinin uygulama
Oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigim
gostermektedir (F=,013, p>,01). Yani kontrol grubu 6grencilerinin uygulama dncesinde
ve uygulamadan sonra cebir basari testi puanlar1 birbirine denktir.

4.2.2. A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalarin 7. Simf Ogrencilerinin
Cebirsel Diisiinme Seviyelerine Etkisi Uzerine Elde Edilen Bulgular

Cebirsel Diistinme Seviyeleri Belirleme Testi’nden alinan deney grubu ontest, kontrol
grubu Ontest, deney grubu sontest ve kontrol grubu sontest puanlarmin normal dagilim
sergileyip sergilemedigini incelemek amaciyla istatistiksel paket programinda
Kolmogorov Smirnov Testi uygulanmistir. Tablo 4.51°de Cebirsel Diisiinme Seviyeleri
Belirleme Testi’nden elde edilen deney grubu ontest, deney grubu sontest, kontrol grubu
ontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin Kolmogorov Smirnov Test sonuglari

verilmistir.

Kolmogorov Smirnov testinde elde edilen sonuclarda p degerine bakilmis cebirsel
diistinme seviyeleri belirleme testine ait deney grubu Ontest puanlarinin, deney grubu
sontest puanlarinin, kontrol grubu ontest puanlarinin ve sontest puanlarinin deney grubu
sontest puanina ait p degeri harig, p degerleri ,05 degerinden kiiciik oldugu sonucuna
ulagilmis ve dagilimlarin normal dagilimdan anlamli bir farklilik sergiledigine karar
verilmistir. Bu ylizden cebirsel diisiinme seviyeleri belirleme testi puan ortalamasi
arasindaki farkin anlamlilig i¢in alternatif olarak nonparametrik testlerden olan Kruskal
Wallis testi kullanilmustir. Iki puan arasinda anlamli farklilik bulunmussa, ortalama

degerlerin biiyiikliiklerine bakilarak yorum yapilmistir.
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Tablo 4. 51. Deney ve Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Cebirsel Diisiinme Seviyeleri

Belirleme Testi Puanlarina Ait Kolmogorov Smirnov Testi Sonugclar:

Deney Deney Kontrol Kontrol
Grubu Grubu Grubu Grubu
Ontest Sontest Ontest Sontest
N 26 26 26 26
Normal Parametreler®®  Ortalama 1,38 2,26 1,42 1,53
Standart sapma  ,69725 1,11562 , 710274 ,90469
Asir1 Farklar Mutlak 440 ,219 419 ,378
Pozitif ,440 ,219 419 ,378
Negatif -,291 -,205 -,274 -,276
Kolmogorov-Smirnov Z 2,244 1,114 2,135 1,927
D ,000 167 ,000 ,001

4.2.2.1. Deney ve Kontrol Grubu Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi

Ontest Karsilastirmasi

Dagilimlar normal dagilim sergilemedigi i¢in alternatif olarak Kruskal Wallis testi

kullanilmastir.

A-didaktik ortamda yapilan uygulamalara katilacak 6grencilerin yer aldigi deney grubu

ve geleneksel problem ¢ozme etkinliklerinin gergeklesecegi kontrol grubunun cebirsel

diistinme seviyeleri belirleme testinden uygulama oncesi aldiklar1 puanlarin Kruskal

Wallis testi sonuglar1 Tablo 4.52°de verilmistir. Buna gore Ontest sonuglar1 arasinda

anlaml1 farklilik bulunmamustir (X?=,070, p>.05).

Tablo 4. 52. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme Seviyeleri

Belirleme Testi Ontest Puanlarimin Krulkal Wallis Sonuclar:

Grup n Sira ort. sd X2 p
Deney Ontest 26 26,06 1 ,070 791
Kontrol 26 26,94

Ontest
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4.2.2.2. Deney ve Kontrol Grubu Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi
Sontest Sonuclari

Dagilimlar normal dagilim sergilemedigi igin alternatif olarak Kruskal Wallis testi

kullanilmustir.

Tablo 4. 53. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme Seviyeleri
Belirleme Testi Sontest Puanlarinin Krulkal Wallis Sonuclari

Grup n Sira ort. sd X? p
Deney 26 31,37 1 6,239 ,013
Sontest

Kontrol 26 21,63

Sontest

A-didaktik ortamda yapilan uygulamalara katilacak 6grencilerin yer aldigi deney grubu
ve geleneksel problem ¢ozme etkinliklerinin gerceklesecegi kontrol grubunun cebirsel
diisiinme seviyeleri belirleme testinden uygulama sonrasi aldiklari puanlarin Kruskal
Wallis testi sonuglart Tablo 4.53’te verilmistir. Buna goére sontest sonuglar1 arasinda
anlamli bir fark oldugu bulunmustur (X?=6,239, p<.05). Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda uygulama sonunda deney grubunda yer alan dgrencilerin (sira ortalamasi=
31,37) cebirsel diisiinme seviyelerinin, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin (sira
ortalamasi= 21,63) cebirsel diisiinme seviyelerinden daha yiliksek oldugu
anlasilmaktadir. Bu bulgu, DDT baglaminda sunulan rutin olmayan problem ¢6zme
etkinliklerinin &grencilerin cebirsel diisiinme seviyelerini artirmada etkili oldugunu

gosterir.

4.2.2.3. Deney Grubu Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi Ontest ve
Sontest Sonuclari

DDT’ne gore problem ¢6zme etkinliklerine katilan deney grubunun Ontest ve sontest

puanlarinin Kruskall Wallis Testi sonuglar1 Tablo 4. 54’te verilmistir.
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Tablo 4. 54. Deney Grubu Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi
Ontest ve Sontest Puanlarimin Krulkal Wallis Sonuclar:

Grup n Sira ort. sd X? p
Deney 26 20,63 1 9,395 ,002
Ontest

Deney 26 32,37

Sontest

Analiz sonuglari, deney grubunun cebirsel diiginme seviyeleri belirleme testinden
aldiklart1  puanlarin, wuygulamadan sonra anlamli bir sekilde farklilastigini
gostermektedir. (X2=9,395, p<.05). Bu bulgu DDT nin &grencilerin cebirsel diisiinme
seviyelerini artirmada etkili oldugunu gostermektedir. Tablo 4.54 ‘de goriildigi gibi,
32,37>20,63 oldugundan uygulama sonunda cebir diisiinme seviyelerinin arttigi

sOylenebilir.

4.2.2.4. Kontrol Grubu Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi Ontest ve
Sontest Sonuclari

DDT’ne gore problem ¢dzme etkinliklerine katilan deney grubunun Ontest ve sontest

puanlarinin Kruskall Wallis Testi sonuglar1 Tablo 4.55°te verilmistir.

Tablo 4. 55. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi
Ontest ve Sontest Puanlarimin Krulkal Wallis Sonuclari

Grup n Sira ort. sd X? p
Kontrol 26 25,94 1 ,103 749
Ontest

Kontrol 26 27,06

Sontest

Analiz sonuglari, kontrol grubunun cebirsel diisiinme seviyeleri belirleme testinden
aldiklar1 puanlarin, uygulamadan sonra anlamli bir sekilde farklilagsmadigi

gostermektedir. (X?=,103, p>.05).
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4.2.3. A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalarin 7. Stmf Ogrencilerinin
Problem Cozme Basarilarina Etkisi Uzerine Elde Edilen Bulgular

Problem Coézme Testi’'nden alinan deney grubu Ontest, kontrol grubu Ontest, deney
grubu sontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin normal dagilim sergileyip
sergilemedigini incelemek amaciyla istatistiksel paket programinda Kolmogorov
Smirnov Testi uygulanmigtir. Tablo 4.56°da problem ¢6zme testinden elde edilen deney
grubu Ontest, deney grubu sontest, kontrol grubu ontest ve kontrol grubu sontest

puanlarinin Kolmogorov Smirnov Test sonuglari verilmistir.

Tablo 4. 56. Deney ve Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Problem Cézme Testi
Puanlarina Ait Kolmogorov Smirnov Testi Sonuclari

Deney Deney Kontrol Kontrol
Grubu Grubu Grubu Grubu
Ontest Sontest Ontest Sontest
N 26 26 26 26
Normal Parametreler®®  Ortalama 30,00 50,76 29,61 36,92
Standart sapma  16,97056 18,09377  20,09592 18,05973
Asir1 Farklar Mutlak ,145 ,186 ,185 ,202
Pozitif ,145 ,186 ,185 ,202
Negatif -111 -,122 -,126 -,197
Kolmogorov-Smirnov Z 741 947 942 1,028
D 643 331 338 241

Kolmogorov Smirnov testinde elde edilen sonuglarda p degerine bakilmis problem
¢ozme testine ait deney grubu Ontest puanlarinin, deney grubu sontest puanlarinin,
kontrol grubu Ontest puanlarin ve sontest puanlarinin p degeri ,05 degerinden biiyiik
oldugu sonucuna ulasilmis ve dagilimlarin normal dagilimdan anlamli bir farklilik
sergilemedigine karar verilmistir. Bu ylizden cebir basar1 testi puan ortalamasi
arasndaki farkin anlamlihig1i igin Anova testi kullamlmistir. Iki puan anlamh

bulunmussa, ortalama degerlerin biiyiikliiklerine bakilarak yorum yapilmistir.
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4.2.3.1. Deney ve Kontrol Grubu Problem C6zme Testi Ontest Karsilastirmasi

Deney ve kontrol grubuna karar verilirken problem ¢6zme testi Ontest puanlarmin
onemli farklilik igerip icermedigine bakilmstir. Ik olarak varyanslari arasinda fark var

mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 57. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest Varyans Homojenligi Testi

Levene istatistigi dfl df2 p

1,41 1 50 ,708

Tablo 4.57°de goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 58. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cebir Basar1 Testi Ontest
Puanlarinin ANOVA Sonuclar

\Iéirya’ls Kareler Kareler

ynagt Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 1,923 1 1,923 ,006 ,941
Gruplarici 17296,154 50 345,923
Toplam 17298,077 51

Tablo 4.58°de goriildiigii gibi analiz sonuglari, gruplarin uygulama 6ncesinde anlamli
bir fark olmadigini gostermektedir (F=,006, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol grubu

uygulama oncesinde problem ¢6zme testi puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.3.2. Deney ve Kontrol Grubu Problem Cozme Testi Sontest Karsilastirmasi

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubu problem ¢6zme testi sontest puanlari
arasinda dnemli farklilk olup olmadigina bakilmustir. ilk olarak varyanslari arasinda

fark var m1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.
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Tablo 4. 59. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene istatistigi dfl df2 p

,098 1 50 ,7156

Tablo 4.59’da goruldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 60. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Cozme Testi Sontest
Puanlarinin ANOVA Sonuclar

Kareler
Varyans Kaynagi Kareler Toplama sd F p
Ortalamasi
Gruplar arasi 2492,308 1 2492,308 7,627 ,008
Gruplarici 16338,462 50 326,769

Toplam 18830,769 51

Tablo 4.60’ta gortldigi gibi analiz sonuglari, uygulama sonunda problem ¢ézme testi
puanlarinin deney grubu ve kontrol grubu arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir (F=7,627, p<,01). Sontest puanlarmin aritmetik ortalamalarina
bakildiginda deney grubuna ait X = 50,76, kontrol grubuna ait X = 36,92 oldugundan
deney grubunun problem ¢dzme testi sonucunun uygulama sonrasinda daha yiiksek

oldugu goriilmektedir.

4.2.3.3. Deney Grubu Problem C6zme Testi Ontest ve Sontest Sonugclari

Uygulama sonrasinda deney grubuna ait problem ¢6zme testi ontest ve sontest puanlari
arasinda 6nemli bir farklilik olup olmadigina bakilmistir. ilk olarak varyanslar1 arasinda

fark var m1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 61. Deney Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene lstatistigi df1 df2 p

,007 1 50 ,934
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Tablo 4.61’de gortldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 62. Deney Grubu Ogrencilerinin Problem Cézme Testi Ontest ve Sontest
Puanlarinin ANOVA Sonuclar

Varyans Kareler Kareler

Kaynagi Toplama s Ortalamasi F P
Gruplar arasi 5607,692 1 5607,692 18,225 ,000
Gruplarici 15384,615 50 307,692

Toplam 20992,308 51

Tablo 4.62°de goriildiigi gibi analiz sonuglari, uygulama sonunda problem ¢dzme testi
puanlarinin deney grubuna ait Ontest ve sontest puanlari arasinda anlamli bir fark
oldugunu gostermektedir (F=18,225, p<,01). Deney grubuna ait puanlarin aritmetik
ortalamasina bakildiginda dntest puanlarinin ortalamas1 X = 30,00, sontest puanlarmnin
ortalamast X = 50,76 oldugundan deney grubunun problem ¢ézme testi ortalamasinin

uygulama sonrasinda yiikseldigi gortilmektedir.

4.2.3.4. Kontrol Grubu Problem Cézme Testi Ontest ve Sontest Sonuclar

Uygulama sonrasinda kontrol grubuna ait problem ¢ézme testi ontest ve sontest puanlari
arasinda onemli bir farklilik olup olmadigma bakilmistir. Ilk olarak varyanslari

arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 63. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene istatistigi dfl df2 p

,313 1 50 ,579

Tablo 4.63’te goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.
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Tablo 4. 64. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Cézme Testi Ontest ve Sontest
Puanlarinin ANOVA Sonuclar

Varyans Kareler Kareler

Kaynagi Toplama * Ortalamasi F P
Gruplar arasi 694,231 1 694,231 1,902 174
Gruplarici 18250,000 50 365,000

Toplam 18944,231 51

Tablo 4.64’te gortldigi gibi analiz sonuglari, kontrol grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigim
gostermektedir (F=1,902, p>,01). Yani kontrol grubu &grencilerinin uygulama
oncesinde ve uygulamadan sonra problem ¢dzme testi puanlart birbirine denktir.

4.2.4. A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalarin 7. Stmf Ogrencilerinin
Matematik Problemi C6zme Tutumlarina Etkisi Uzerine Elde Edilen Bulgular

Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi’nden alinan deney grubu ontest, kontrol
grubu Ontest, deney grubu sontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin normal dagilim
sergileyip sergilemedigini incelemek amaciyla istatistiksel paket programinda
Kolmogorov Smirnov Testi uygulanmistir. Tablo 4.65’te matematik problemi ¢dzme
tutum OSlgeginden elde edilen deney grubu ontest, deney grubu sontest, kontrol grubu
ontest ve kontrol grubu sontest puanlarmin Kolmogorov Smirnov Test sonuglar

verilmistir.

Kolmogorov Smirnov testinde elde edilen sonuglarda p degerine bakilmis matematik
problemi ¢ézme tutum Slgegine ait deney grubu Ontest puanlarinin, deney grubu sontest
puanlarinin, kontrol grubu ontest puanlarmin ve sontest puanlarinin p degeri ,05
degerinden biiyilk oldugu sonucuna ulasilmis ve dagilimlarin normal dagilimdan
anlamli bir farklilik sergilemedigine karar verilmistir. Bu yiizden matematik problemi
¢ozme tutum Olgegine ait puan ortalamasi arasindaki farkin anlamlilig1 i¢in Anova testi
kullanilmistir. Iki puan anlamli bulunmussa, ortalama degerlerin biiyiikliiklerine

bakilarak yorum yapilmistir.
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Tablo 4. 65. Deney ve Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Matematik Problemi Cézme
Tutum Olcegi Puanlarina Ait Kolmogorov Smirnov Testi Sonuclari

Deney Deney Kontrol Kontrol
Grubu Grubu Grubu Grubu
Ontest Sontest Ontest Sontest
N 26 26 26 26
Normal Parametreler®®  Ortalama 67,57 72,34 71,92 73,30
Standart sapma  11,66250 10,67312 12,60134 13,16592
Asir1 Farklar Mutlak ,094 ,104 ,108 ,129
Pozitif ,094 ,101 ,065 ,088
Negatif -,094 -,104 -,108 -,129
Kolmogorov-Smirnov Z ,480 529 952 ,657
D 975 943 921 782

4.2.4.1. Deney ve Kontrol Grubu Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi
Ontest Karsilastirmasi

Deney ve kontrol grubuna karar verilirken matematik problemi ¢dzme tutum o&lgegi
sonuglar1 dntest puanlarini énemli farklilik icerip igermedigine bakilmustir. ilk olarak

varyanslar1 arasinda fark var m1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 66. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 p
362 1 50 550

Tablo 4.66’da goruldugi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4.67°de gorildiigii gibi analiz sonuglari, gruplarin uygulama oncesinde anlamli
bir fark olmadigin1 gostermektedir (F=1,666, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol
grubu uygulama Oncesinde matematik problemi ¢dozme tutum o6lgegi puanlarina gore

birbirine denktir.
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Tablo 4. 67. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cé6zme Tutum
Olcegi Ontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

\Iézryarls Kareler Kareler

ynagt Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 245,558 1 245,558 1,666 ,203
Gruplarici 7370,192 50 147,404
Toplam 7615,750 51

4.2.4.2. Deney ve Kontrol Grubu Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi
Sontest Karsilastirmasi

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubu matematik problemi ¢6zme tutum 6lcegi
sontest puanlari arasinda &nemli farkliik olup olmadigma bakilmistir. ilk olarak

varyanslar1 arasinda fark var m1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 68. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 P
835 1 50 365

Tablo 4.68’de goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 69. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi C6zme Tutum
Olcegi Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

\Ig;)l’li”gsl Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar aras: 12,019 1 12,019 ,084 74
Gruplarigi 7181,423 50 143,628
Toplam 7193,442 51

197



Tablo 4.69’da goriildiigii gibi analiz sonuglari, uygulama sonunda cebir basari
puanlarinin deney grubu ve kontrol grubu arasinda anlamli bir fark olmadigini
gostermektedir (F=,084 p>,01). Tutum o6lgeginin ilk on sorusu hoslanma boyutu ile
ilgili, son 9 sorusu dgretim boyutu ile ilgiliydi. Bu ylizden hoslanma boyutu ve 6gretim
boyutu ile ilgili fark olup olmadigina ayrica bakilip “Problem Coézmeye Yonelik
Yansitict Diisinme Beceri Olgegi” ile ilgili sonuglarinin analizine ge¢meden 6nce

calismada sunulmustur.
4.2.4.3. Deney Grubu Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi Ontest ve Sontest
Sonuglari

Uygulama sonrasinda deney grubuna ait matematik problemi ¢6zme tutum 6lgegi Ontest
ve sontest puanlar1 arasinda énemli bir farklilik olup olmadigma bakilmstir. Ilk olarak

varyanslari arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 70. Deney Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 p
,143 1 50 , 707

Tablo 4.70’te goriildigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 71. Deney Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi
Ontest ve Sontest Puanlarinin ANOVA Sonugclari

\Ig;}g]gsl Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 295,692 1 295,692 2,366 ,130
Gruplarici 6248,231 50 124,965
Toplam 6543,923 51

Tablo 4.71°de goriildiigii gibi analiz sonuglari, deney grubu 6grencilerinin uygulama

oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigini
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gostermektedir (F=2,366, p>,01). Yani deney grubu dgrencilerinin uygulama dncesinde
ve uygulamadan sonra matematik problemi ¢6zme tutum Olgegi puanlar1 birbirine

denktir.
4.2.4.4. Kontrol Grubu Matematik Problemi C6zme Tutum Olcegi Ontest ve
Sontest Sonuclari

Uygulama sonrasinda kontrol grubuna ait matematik problemi ¢ézme tutum oOlcegi
ontest ve sontest puanlari arasinda énemli bir farklilik olup olmadigina bakilmistir. ik

olarak varyanslari arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 72. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 p
,000 1 50 ,986

Tablo 4.72°de goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 73. Kontrol Grubu (")grencilerinin Matematik Problemi C6zme Tutum (")l(;egi
Ontest ve Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari

\Ig;}g]gsl Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 24,923 1 24,923 ,150 ,700
Gruplarici 8303,385 50 166,068
Toplam 8328,308 51

Tablo 4.73’te goriildiigii gibi analiz sonuglari, kontrol grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigim
gostermektedir (F=,150, p>,01). Yani kontrol grubu 6grencilerinin uygulama dncesinde
ve uygulamadan sonra matematik problemi ¢6zme tutum Olgegi puanlari birbirine

denktir.
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4.2.5. A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalarin 7. Simf Ogre.pcilerinin
Matematik Problemi C6zme Tutum Testinin Hoslanma Boyutu Uzerine Etkisi ile
Tlgili Elde Edilen Bulgular

Matematik Problemi Cézme Tutum Olgeginin Hoslanma Boyutu’ndan alman deney
grubu Ontest, kontrol grubu Ontest, deney grubu sontest ve kontrol grubu sontest
puanlarinin normal dagilim sergileyip sergilemedigini incelemek amaciyla istatistiksel
paket programinda Kolmogorov Smirnov Testi uygulanmistir. Tablo 4.74’te matematik
problemi ¢dzme tutum 6l¢eginin hoslanma boyutundan elde edilen deney grubu Ontest,
deney grubu sontest, kontrol grubu Ontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin

Kolmogorov Smirnov Test sonuglar1 verilmistir.

Tablo 4. 74. Deney ve Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Matematik Problemi Cézme
Tutum Olcegi Hoslanma Boyutu Puanlarina Ait Kolmogorov Smirnov Testi Sonug¢lari

Deney Deney Kontrol  Kontrol

Grubu Grubu Grubu Grubu

Ontest Sontest Ontest Sontest
N 26 26 26 26
Normal Parametreler®®  Ortalama 35,19 37,80 37,50 38,65
Standart Sapma 6,98581  6,16454  6,99285 6,69891
Asir1 Farklar Mutlak ,118 115 ,130 , 136
Pozitif ,075 ,072 ,087 ,086
Negatif -,118 -,115 -,130 -,136
Kolmogorov-Smirnov Z ,600 ,587 ,665 ,693
p ,864 ,881 ,769 722

Kolmogorov Smirnov testinde elde edilen sonuglarda p degerine bakilmig Matematik
Problemi C6zme Tutum Olgegi Hoslanma Boyutuna ait deney grubu dntest puanlarinim,
deney grubu sontest puanlarinin, kontrol grubu dntest puanlarinin ve sontest puanlarinin
p degeri ,05 degerinden biiyiik oldugu sonucuna ulasilmis ve dagilimlarin normal
dagilimdan anlaml bir farklilik sergilemedigine karar verilmistir. Bu ylizden matematik
problemi ¢6zme tutum Olcegi hoslanma boyutu ortalamasi arasindaki farkin anlamlilig
icin Anova testi kullanilmustir. iki puan anlamli bulunmussa, ortalama degerlerin

biiyiikliiklerine bakilarak yorum yapilmistir.
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4.2.5.1. Deney ve Kontrol Grubu Matematik Problemi C6zme Tutum Olcegi
Hoslanma Boyutu Ontest Karsilastirmasi

Deney ve kontrol grubuna karar verilirken matematik problemi ¢ézme tutum o&lgegi
hoslanma boyutu &ntest puanlarmin énemli farklilik igerip icermedigine bakilmustir. ilk

olarak varyanslar1 arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 75. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 p
,000 1 50 ,983

Tablo 4.75’te goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 76. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cézme Tutum
Olcegi Hoslanma Boyutu Ontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

\Ig;)llli%sl Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 69,231 1 69,231 1,417 239
Gruplarigi 2442538 50 48,851
Toplam 18944,231 51

Tablo 4.76°da goriildiigi gibi analiz sonuglari, gruplarin uygulama 6ncesinde anlaml
bir fark olmadigini gostermektedir (F=1,417, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol
grubu uygulama 6ncesinde matematik problemi ¢ozme tutum 6lgegi hoslanma boyutu

puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.5.2. Deney ve Kontrol Grubu Matematik Problemi Cézme Tutum Olcegi
Hoslanma Boyutu Sontest Karsilagtirmasi

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubu matematik problemi ¢ézme tutum 6lgegi

hoslanma boyutu sontest puanlari arasinda 6nemli farklilik olup olmadigia bakilmistir.
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Ilk olarak varyanslari arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam

edilmistir.

Tablo 4. 77. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene Istatistigi dfl df2 p

,157 1 50 ,693

Tablo 4.77°de goruldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 78. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cézme Tutum
Olcegi Hoslanma Boyutu Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

\Iéaryarls Kareler Kareler

aynagt Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 9,308 1 9,308 225 ,638
Gruplarigci 2071,923 50 41,438
Toplam 2081,231 51

Tablo 4.78’de goriildiigii gibi analiz sonuglari, deney grubu ve kontrol grubu
ogrencilerinin uygulama sonrasinda aldig1 puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigini
gostermektedir (F=,225, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol grubu Ogrencileri
uygulamadan sonra matematik problemi ¢ozme tutum Olgegi hoslanma boyutu

puanlarina gore birbirine denktir.
4.2.5.3. Deney Grubu Matematik Problemi C6zme Tutum Olcegi Hoslanma
Boyutu Ontest ve Sontest Sonuclari

Uygulama sonrasinda deney grubuna ait matematik problemi ¢dzme tutum Olcegi
hoslanma boyutu puanlar1 arasinda 6nemli bir farklilik olup olmadigina bakilmstir. ilk

olarak varyanslar1 arasinda fark var m1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 79. Deney Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene lstatistigi df1 df2 p

,538 1 50 467
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Tablo 4.79’da gortldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 80: Deney Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cézme Tutum Olcegi
Hoslanma Boyutu Ontest ve Sontest Puanlariniin ANOVA Sonuglari

\122;)1/1?;1 Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 88,923 1 88,923 2,049 ,159
Gruplarici 2170,077 50 43,402
Toplam 2259,000 51

Tablo 4.80°de goriildiigii gibi analiz sonuglari, deney grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadiginm
gostermektedir (F=2,049, p>,01). Yani deney grubu dgrencilerinin uygulama dncesinde
ve uygulamadan sonra matematik problemi ¢ézme tutum Olgegi hoslanma boyutu

puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.5.4. Kontrol Grubu Matematik Problemi C6zme Tutum Olcegi Hoslanma
Boyutu Ontest ve Sontest Sonuglari

Uygulama sonrasinda kontrol grubuna ait matematik problemi ¢ézme tutum Olcegi
hoslanma boyutu Ontest ve sontest puanlar1 arasinda Onemli bir farklilik olup
olmadigina bakilmistir. Ilk olarak varyanslari arasinda fark var mi1 yok mu diye karar

verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 81. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 P
,091 1 50 765

Tablo 4.81’de goruldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.
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Tablo 4. 82. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi
Hoslanma Boyutu Ontest ve Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari

\122;3:1&:‘%31 Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 17,308 1 17,308 ,369 ,546
Gruplarici 2344,385 50 46,888
Toplam 2361,692 51

Tablo 4.82°de goriildiigii gibi analiz sonuglari, kontrol grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigim
gostermektedir (F=,369, p>,01). Yani kontrol grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesinde
ve uygulamadan sonra matematik problemi ¢6zme tutum Olgegi hoslanma boyutu
puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.6. A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalarin 7. Simif Ogrencilerinin

Matematik Problemi C6zme Tutum Testinin Ogretim Boyutu Uzerine Etkisi ile
Ilgili Elde Edilen Bulgular

Matematik Problemi C6zme Tutum Olgeginin Ogretim Boyutu’ndan alman deney grubu
ontest, kontrol grubu Ontest, deney grubu sontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin
normal dagilim sergileyip sergilemedigini incelemek amaciyla istatistiksel paket
programinda Kolmogorov Smirnov Testi uygulanmistir. Tablo 4.83’te matematik
problemi ¢6zme tutum Ol¢eginin 6gretim boyutundan elde edilen deney grubu Ontest,
deney grubu sontest, kontrol grubu ontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin

Kolmogorov Smirnov Test sonuglari verilmistir.

Kolmogorov Smirnov testinde elde edilen sonuglarda p degerine bakilmig Matematik
Problemi Cézme Tutum Olgegi Ogretim Boyutuna ait deney grubu 6ntest puanlarmin,
deney grubu sontest puanlarinin, kontrol grubu 6ntest puanlarinin ve sontest puanlarinin
p degeri ,05 degerinden bliyiik oldugu sonucuna ulasilmis ve dagilimlarin normal
dagilimdan anlamli bir farklilik sergilemedigine karar verilmistir. Bu yiizden matematik
problemi ¢ézme tutum Olgegi 0gretim boyutu ortalamasi arasindaki farkin anlamlilig
icin Anova testi kullanilmustir. iki puan anlamli bulunmussa, ortalama degerlerin

biiyiikliiklerine bakilarak yorum yapilmistir.
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Tablo 4. 83. Deney ve Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Matematik Problemi Cézme

Tutum Ol¢egi Ogretim Boyutu Puanlarina Ait Kolmogorov Smirnov Testi Sonuclar

Deney Deney Kontrol  Kontrol

Grubu Grubu Grubu Grubu

Ontest Sontest Ontest Sontest
N 26 26 26 26
Normal Parametreler®®  Ortalama 32,00 34,53 34,03 34,53
Standart Sapma 6,42495 5,66555 6,97126 6,97556
Asir1 Farklar Mutlak ,092 ,096 ,132 ,142
Pozitif ,090 ,096 ,113 ,091
Negatif -,092 -,086 -,132 -,142
Kolmogorov-Smirnov Z ,469 490 ,672 723
p ,980 970 757 673

4.2.6.1. Deney ve Kontrol Grubu Matematik Problemi Cézme Tutum Olcegi
Ogretim Boyutu Ontest Karsilastirmasi

Deney ve kontrol grubuna karar verilirken matematik problemi ¢ézme tutum Olgegi
ogretim boyutu dntest puanlarinin énemli farklilik icerip icermedigine bakilmistir. ilk

olarak varyanslari arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 84. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest Varyans Homojenligi Testi

Levene Istatistigi df1 df2 p

,459 1 50 ,501

Tablo 4.84’te goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4.85’te goriildiigii gibi analiz sonuglari, gruplarin uygulama 6ncesinde anlamli bir
fark olmadigin1 gostermektedir (F=1,202, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol grubu
uygulama Oncesinde matematik problemi ¢6zme tutum Olgegi O6gretim  boyutu

puanlaria gore birbirine denktir.
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Tablo 4. 85. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cé6zme Tutum
Olgegi Ogretim Boyutu Ontest Puanlarinin ANOVA Sonuclar

\Iézryarls Kareler Kareler

ynagt Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 54,019 1 54,019 1,202 278
Gruplarici 2246,962 50 44,939
Toplam 2300,981 51

4.2.6.2. Deney ve Kontrol Grubu Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi
Ogretim Boyutu Sontest Karsilastirmasi

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubu matematik problemi ¢zme tutum olgegi
Ogretim boyutu sontest puanlari arasinda 6nemli farklilik olup olmadigina bakilmustir.
Ilk olarak varyanslari arasinda fark var mi yok mu diye karar verilerek devam

edilmistir.

Tablo 4. 86. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene Istatistigi dfl df2 p

1,017 1 50 ,318

Tablo 4.86°da goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 87. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cé6zme Tutum
Olcegi Ogretim Boyutu Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglar:

\Iéz"yarls Kareler Kareler

ynagt Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar aras ,000 1 ,000 ,000 1,000
Gruplarici 2018,923 50 40,373
Toplam 2018,923 51
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Tablo 4.87’de goriildiigii gibi analiz sonuglari, deney grubu ve kontrol grubu
Ogrencilerinin uygulama sonrasinda aldig1 puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigini
gostermektedir (F=,000, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol grubu ogrencileri
uygulamadan sonra matematik problemi ¢6zme tutum &lgegi 6gretim boyutu puanlarina

gore birbirine denktir.
4.2.6.3. Deney Grubu Matematik Problemi Cézme Tutum Olcegi Ogretim Boyutu
Ontest ve Sontest Sonuclari

Uygulama sonrasinda deney grubuna ait matematik problemi ¢6zme tutum oOlcegi
ogretim boyutu puanlari arasinda énemli bir farklilik olup olmadigina bakilmistir. ilk

olarak varyanslari arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 88. Deney Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 P
213 1 50 646

Tablo 4.88’de goruldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 89. Deney Grubu Ogrencilerinin Matematik Problemi Cézme Tutum Olgegi
Ogretim Boyutu Ontest ve Sontest Puanlarinin ANOVA Sonugclar:

\122;3]’11%51 Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 83,769 1 83,769 2,283 ,137
Gruplarigi 1834,462 50 36,689
Toplam 1918,231 51

Tablo 4.89°da goriildiigii gibi analiz sonuglari, deney grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigimi

gostermektedir (F=2,283, p>,01). Yani deney grubu dgrencilerinin uygulama oncesinde
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ve uygulamadan sonra matematik problemi ¢6zme tutum Olgegi Ogretim boyutu

puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.6.4. Kontrol Grubu Matematik Problemi Cézme Tutum Ol¢egi Ogretim
Boyutu Ontest ve Sontest Sonuc¢lari

Uygulama sonrasinda kontrol grubuna ait matematik problemi ¢ézme tutum Olgegi
Ogretim boyutu ontest ve sontest puanlart arasinda 6énemli bir farklilik olup olmadigina
bakilmustir. ilk olarak varyanslar1 arasinda fark var m1 yok mu diye karar verilerek

devam edilmistir.

Tablo 4. 90. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 p
,021 1 50 ,886

Tablo 4.90’da goriildiigii gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 91. Kont.r.'ol Grubu (")grencilerinin Matematik Problemi C6zme Tutum (")l(;egi
Ogretim Boyutu Ontest ve Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

\Ig;}g]gsl Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 3,250 1 3,250 ,067 197
Gruplarici 2431,423 50 48,638
Toplam 2434,673 51

Tablo 4.91°de goriildiigii gibi analiz sonuglari, kontrol grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigini
gostermektedir (F=,067, p>,01). Yani kontrol grubu 6grencilerinin uygulama dncesinde
ve uygulamadan sonra matematik problemi ¢6zme tutum Olgegi Ogretim boyutu

puanlaria gore birbirine denktir.
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4.2.7. A-Didaktik Ortamda Yapilan Uygulamalarin 7. Simf Ogrenc“ilerinin
Problem Cozmeye Yonelik Yansitic1 Diisiinme Becerilerine Etkisi Uzerine Elde
Edilen Bulgular

Problem C6zmeye Yonelik Yansitici Diisinme Becerisi Olgegi’nden alinan deney
grubu Ontest, kontrol grubu Ontest, deney grubu sontest ve kontrol grubu sontest
puanlarinin normal dagilim sergileyip sergilemedigini incelemek amaciyla istatistiksel
programinda Kolmogorov Smirnov Testi uygulanmistir. Tablo 4.92’de Problem
Cozmeye Yénelik Yansitici Diisiinme Beceri Olgegi'nden elde edilen deney grubu
Ontest, deney grubu sontest, kontrol grubu Ontest ve kontrol grubu sontest puanlarinin

Kolmogorov Smirnov Test sonuglari verilmistir.

Kolmogorov Smirnov testinde elde edilen sonuglarda p degerine bakilmig problem
¢ozmeye yonelik yansitict diisiinme beceri 6l¢egine ait deney grubu Ontest puanlarinin,
deney grubu sontest puanlarinin, kontrol grubu dntest puanlarinin ve sontest puanlarinin
p degeri ,05 degerinden biiyiikk oldugu sonucuna ulasilmis ve dagilimlarin normal
dagilimdan anlamli bir farklilik sergilemedigine karar verilmistir. Bu yiizden problem
¢ozmeye yonelik yansitict diisiinme beceri 6lgegi puan ortalamasi arasindaki farkin
anlamlilig i¢in Anova testi kullanilmistir. Iki puan anlamli bulunmussa, ortalama

degerlerin biiyiikliiklerine bakilarak yorum yapilmaistir.

Tablo 4. 92. Deney ve Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Problem Cézmeye Yonelik
Yansitic1 Diisiinme Beceri Ol¢egi Puanlarina Ait Kolmogorov Smirnov Testi Sonuglari

Deney Deney Kontrol Kontrol
Grubu Grubu Grubu Grubu
Ontest Sontest Ontest Sontest
N 26 26 26 26
Normal parametreler®®  Ortalama 48,42 48,38 53,80 54,03
Standart sapma  10,90751 9,91999 8,04994 8,56262
Asir1 Farklar Mutlak ,138 ,140 122 , 106
Pozitif ,138 ,102 ,072 ,106
Negatif -,093 -,140 -,122 -,097
Kolmogorov-Smirnov Z 704 714 622 540
P 705 687 834 933
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4.2.7.1. Deney ve Kontrol Grubu Problem Cézmeye Yonelik Yansitic: Diisiinme
Beceri Olcegi Ontest Karsilastirmasi

Deney ve kontrol grubuna karar verilirken problem ¢dzmeye yonelik yansitici diisiinme
beceri dlcegi ontest puanlarinm &nemli farklilik igerip icermedigine bakilmustir. ilk

olarak varyanslar1 arasinda fark var mi1 yok mu diye karar verilerek devam edilmistir.

Tablo 4. 93. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 p
3,823 1 50 ,056

Tablo 4.93’te goriildiigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 94. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Cozmeye Yénelik Yansitici
Diisiinme Beceri Ol¢egi Ontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari

\Ig;)llli%sl Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 376,923 1 376,923 4,102 ,048
Gruplarigi 4594,385 50 91,888
Toplam 4917,308 51

Tablo 4.94’te goriildiigii gibi analiz sonuglari, gruplarin uygulama oncesinde anlamli bir
fark olmadigin1 gostermektedir (F=4,102, p>,01). Yani deney grubu ve kontrol grubu

uygulama 6ncesinde cebir basari testi puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.7.2. Deney ve Kontrol Grubu Problem Coézmeye Yonelik Yansitic1 Diisiinme
Beceri Olcegi Sontest Karsilastirmasi

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubu problem ¢ozmeye yoOnelik yansitici
diistinme beceri Olgegi sontest puanlari arasinda 6nemli farklilik olup olmadigima
bakilmugtir. Ik olarak varyanslari arasinda fark var mi yok mu diye karar verilerek

devam edilmistir.
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Tablo 4. 95. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene Istatistigi dfl df2 p

,560 1 50 ,458

Tablo 4.95’te gorildigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 96. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Cézmeye Yénelik Yansitici
Diisiinme Beceri Olcegi Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

\Ig;)l’li”gsl Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi 415,558 1 415,558 4,840 ,032
Gruplarici 4293,115 50 85,862
Toplam 4708,673 51

Tablo 4.96’da goriildigii gibi analiz sonuglari, deney grubu ve kontrol grubu
ogrencilerinin uygulama sonrasinda aldig1 puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigini
gostermektedir (F=4,840, p>,01). Yani deney grubu ogrencilerinin sonra problem

¢ozmeye yonelik yansitici diistinme beceri 6lgegi puanlari birbirine denktir.

4.2.7.3. Deney Grubu Problem Cézmeye Yénelik Yansitici Diisiinme Beceri Olcegi
Ontest ve Sontest Sonuclari

Uygulama sonrasinda deney grubuna ait Problem C6zmeye Yonelik Yansitici Diisiinme
Beceri Olgegi ontest ve sontest puanlar1 arasinda dnemli bir farklilik olup olmadigina
bakilmugtir. Ik olarak varyanslari arasinda fark var mi yok mu diye karar verilerek

devam edilmistir.

Tablo 4. 97. Deney Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene istatistigi dfl df2 p

478 1 50 ,493
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Tablo 4.97°de gortldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.

Tablo 4. 98. Deney Grubu Ogrencilerinin Problem Cozmeye Yonelik Yansitic1 Diigiinme
Beceri Olcegi Ontest ve Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari

\122;)1/1?;1 Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi ,109 1 ,109 ,000 ,989
Gruplarici 5434,500 50 108,690
Toplam 5434,519 51

Tablo 4.98’de goriildiigii gibi analiz sonuglari, deney grubu 6grencilerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigmi
gostermektedir (F=,000, p>,01). Yani deney grubu Ogrencilerinin uygulama Oncesinde
ve uygulamadan sonra Problem Cozmeye Yonelik Yansitici Diisiinme Beceri Olgegi

puanlarina gore birbirine denktir.

4.2.7.4. Kontrol Grubu Problem Cozmeye Yonelik Yansitic1 Diisiinme Beceri
Olcegi Ontest ve Sontest Sonuclari

Uygulama sonrasinda kontrol grubuna ait problem ¢ézmeye yonelik yansitici diisiinme
beceri 6lgegi ontest ve sontest puanlart arasinda 6nemli bir farklilik olup olmadigina
bakilmugtir. 1lk olarak varyanslari arasinda fark var mi yok mu diye karar verilerek

devam edilmistir.

Tablo 4. 99. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest ve Sontest Varyans Homojenligi Testi

Levene
Istatistigi dfl df2 P
292 1 50 591

Tablo 4.99’da goruldigi gibi, p> 0,01 oldugundan varyanslar arasinda fark yoktur,
varyanslar homojendir. Varyanslar homojen kabul edildiginden varyans analizi tablosu

olan ANOVA tablosu okunmaya devam edilir.
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Tablo 4. 100. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Coézmeye Yonelik Yansitici
Diisiinme Beceri Olgegi Ontest ve Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari

\122;3:1&:‘%31 Kareler Kareler

Toplama sd Ortalamasi F p
Gruplar arasi ,692 1 ,692 ,010 ,921
Gruplarici 3453,000 50 69,060
Toplam 3453,692 51

Tablo 4.100°de goriildiigii gibi analiz sonuglari, kontrol grubu 6grencilerinin uygulama

oncesinde ve sonrasinda aldigi puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigim

gostermektedir (F=,010, p>,01). Yani kontrol grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesinde

ve uygulamadan sonra problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme beceri Olgegi

puanlarina gore birbirine denktir.
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BOLUM V: SONUC

5.1. Yargi

Bu boliimde yapilan analizler sonucunda elde edilen arastirma sonuglarina yonelik

yargilara yer verilmistir.

Arastirmanin birinci alt problemi olan “a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar
sirasinda 7. smif ogrencileri problem ¢dzme basamaklarinda (sorumlulugu devretme,
eylem, ifade etme, dogrulama, kurumsallastirma) ne yasamaktadirlar?” ile ilgili
analizlerin sonucuna gore, 6grenciler sorumluluk aktarma siirecinde, problem ile ilgili
anlamadiklar1 yer oldugunda diisinmekten ziyade hemen Ogretmene sorma egilimi
gostermekte fakat 0gretmen, dgrencinin sordugu sorular1 yine kendi cevaplamasi igin
yonlendirmektedir. Sorumluluk aktarma siirecinde Ogrencilerin problemi anlamakta
biiyiik sikint1 yasamadig1 goriilmektedir. Eylem siirecinde, 6grenciler problemi ¢ozmek
icin bazen grup seklinde calismakta bazen ise bireysel olarak problemin ¢éziimi i¢in
stratejiler gelistirmeye calismaktadir. ifade etme siirecinde, &grenciler hipotezlerini
sunmakta ve dogrulama siirecinde sunulan hipotezler hipotezi sunan grup tarafindan
dogrulanmakta ya da diger gruplar tarafindan ciiriitilmektedir. Kutumsallastirma
asamasinda oOgrenciler tarafindan sunulan dogru hipotezler 1s18inda problem
coziilmekte, ek olarak 6gretmen farkli ¢6ziim yollarmi 6grencilere sunmaktadir. Bes
problem ¢ozme etkinliginde bu asamada problem yasanmamis, dgrenciler ¢oziimleri
anlayip benzer sorulari dogru sekilde yamtlamaktadir. Ogrenciler problem ¢dzme
sireglerinde deneme yanilma yontemini kullanmaya egilim gostermektedir. Bu
durumun ve etkinliklerde yasanan sorunlarin nedeni arastirmaci tarafindan, 6grencilerin
problem ¢6zme stratejilerini yeterinde bilmemesi, derslerde bu tarz problemlerin
coziilmemesi, O6gretmenin a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar ile ders siirecini

yonetmeye aliskin olmamasi olarak diistiniilmektedir.

Aragtirmanin ikinci alt probleminde DDT’ne uygun tasarlanan problem ¢6zme
etkinliklerinin yedinci siif &grencilerinin; cebir basarilarina, cebirsel diisiinme
seviyelerine, problem ¢dzme basarilarina, matematik problemi ¢dzme tutumlarina ve
problem ¢ozmeye yonelik yansitict diisiinme diizeylerine etkisinin olup olmadigina

bakilmistir.
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Arastirmanin ikinci alt problemi ile ilgili analizlerin sonucuna gore, ortaokul yedinci
sinif 6grencilerinin  cebir basarilar1  a-didaktik ortamda yapilan uygulamalara
katilmamaya gore anlamli bir farklilik géstermektedir. Buna gore, deney grubunda yer
alan Ogrencilerin cebir basarilari, kontrol grubunda yer alan Ogrencilere gére daha

olumludur.

Aragtirmanin ikinci alt problemi ile ilgili analizlerin sonucuna gore, ortaokul yedinci
simif Ogrencilerinin  cebirsel diisiinme seviyeleri a-didaktik ortamda yapilan
uygulamalara katilip katilmamaya gore anlamli bir farklilik géstermektedir. Buna gore,
deney grubunda yer alan 6grencilerin cebirsel diisiinme seviyeleri, kontrol grubunda yer

alan 6grencilere gore daha olumludur.

Arastirmanin ikinci alt problemi ile ilgili analizlerin sonucuna gore, ortaokul yedinci
siif ogrencilerinin problem ¢dzme basarilar1 a-didaktik ortamda yapilan uygulamalara
katilip katilmamaya gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Buna gore, deney
grubunda yer alan Ogrencilerin problem ¢dzme basarilari, kontrol grubunda yer alan

Ogrencilere gore daha olumludur.

Arastirmanin ikinci alt problemi ile ilgili analizlerin sonucuna gore, ortaokul yedinci
smif dgrencilerinin matematik problemi ¢ézme tutumlart a-didaktik ortamda yapilan

uygulamalara katilip katilmamaya gore anlamli bir farklilik géstermemektedir.

Arastirmanin ikinci alt problemi ile ilgili analizlerin sonucuna gore, ortaokul yedinci
sinif dgrencilerinin problem ¢ézmeye yonelik yansitict diisiinme diizeyleri a-didaktik
ortamda yapilan uygulamalara katilip katilmamaya gore anlamli bir farklilik

gostermemektedir.

5.2. Tartisma

Bu boliimde elde edilen bulgulardan yararlanilarak yapilan degerlendirmelere yer

verilmistir.

Aragtirmanin birinci alt probleminde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda
7. simf ogrencilerinin neler yasadiklarinin betimlenmesi amaglanmistir. Birinci alt
problem baglaminda, calismada ele alinan problemler &grenciler igin saskinlik

uyandiran ve ¢6ziimii hemen kestirilemeyecek nitelikte se¢ilmis ve a-didaktik ortamda
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yapilan uygulamalar sirasinda 6grenciler; sorumluluk devretme, eylem, ifade etme,
dogrulama ve kurumsallastirma asamalarin1 yasamistir. Ancak bazen bahsi gecen bu
asamalar birbirinden ayrik ve bagimsiz sekilde karsimiza ¢ikmamistir. Bu durum
didaktik durumlar teorisi baglaminda yapilan uygulamalar1 inceleyen Erdogan ve
Ozdemir Erdogan’in (2013) calismasinda da dikkat ¢eken bir o6zellik olarak
gerceklesmistir. Erdogan ve Ozdemir Erdogan’in ¢alismasinda eylem ve ifade etme
asamalarinin i¢ ige ilerledigi goriilmektedir. Bu ¢alismada ise bazen eylem ve ifade
etme asamalar1 bazen de ifade etme ve dogrulama asamalar1 i¢ ige ge¢mistir. Bu
calismada 6grencilerin yasadiklari, Erdogan ve Ozdemir Erdogan’m (2013) belirttigi
matematiksel siiregler ile benzerlik gostermekte ve 6grenciler karsilagtiklar1 problemleri
¢ozmek i¢in strateji bulmak adina fikirler 6ne stirmiisler, bazi yontemler ile bu fikirleri
denemiglerdir. Birinci problem ¢ozme etkinliginde 20 sayisini ilk sdyleyen oyunu
kazantyordu ve 6grenciler bu oyunu kazandiran stratejiyi bulmak igin 6nce fikir sunuyor
sonra bunu smif tartismasiyla degerlendiriyorlardi. Bu asamada fikirlerini grup
arkadasiyla veya simifla paylasmalari 6grencilerin problem ¢ézme, akil yiiriitme ve
ispat, iletisim gibi matematiksel siiregleri yasadiklarini gostermektedir. Matematiksel
stiregler icerisinde bulunan iliskilendirme, kurumsallagtirma agamasi sirasinda goriilen

bir siirectir (Erdogan, Ozdemir Erdogan, 2013)

DDT’nde “ifade etme” adiyla yer alan ve Onceki asamalarda dgrencinin problemin
coziimiine iliskin kesfettigi deneyimlerinden yola ¢ikarak, problemin ¢oziimiine yonelik
hipotezin sunulmasi olarak ifade edilen agsama problemin ¢éziimiinde anahtar bir géreve
sahiptir. Brousseau’nun (1997) belirttigi gibi bu asama Ogrencilerin problemin
¢ozlimiine 1iliskin deneyimlerini smifla paylasilarak tartisilmasimi  saglamada
kolaylastirict bir rol tistlenmektedir. Calismada gergeklesen problem ¢ozme etkinlikleri
de diisiiniildiigiinde 6grenciler ifade etme asamasinda yanlis hipotez sunma kaygisina

kapilmadan rahatlikla hipotezlerini sunmus ve sinifta bu hipotezler tartisilmistir.

Ifade etme asamas: ile dogrulama asamasinda &grenciler tarafindan sunulan hipotezler
degerlendirilerek sinif tartigmalart sonucu problemin ¢oziimii gergeklesmektedir.
Verschaffel ve digerlerine (1999) gore, problem ¢6zme stratejilerinin 6gretiminde
O0grenme ortaminin Ogrencilerin rutin olmayan problemlerinde aktif ve motive olmus
sekilde calismalarin1 saglamak o©nemlidir. Gruplarin dogrulama siirecinde kendi

fikirlerini dogrulayarak ya da diger gruplarin fikirlerini ¢iiriiterek puan kazanmalar
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onlar1 motive etmistir. Ogrenci sorumluluk aktarma siirecinden etkinligin sonuna kadar
aktif durumda olarak problemi ¢o6zme adina faaliyette bulunmustur. Bu duruma
bakildiginda problem c¢ozme stratejilerinin O6gretiminde DDT’ne uygun tasarlanan
problem ¢dzme etkinliklerinden faydalanabilecegimiz sdylenebilir. Kurumsallagtirma
asamast sadece ¢oziimiin degerlendirilmesininin gergeklestigi bir asama degildir. Bu
asama ile 0grenciler tarafindan onceki asamalarda bulunan bilgilere 6gretmen tarafindan

matematiksel bir boyut kazandirilir.

Problemi ¢bzerken her 6grenci farkli yaklasimlar gostermekte, 6zellikle dogrulama
siirecinde Ogrencilerin diistinme yapilar1 net bir sekilde gozlenmektedir. Bu sayede
ogretmenler bu tiir etkinlikler sonucunda 6grencilerin bu diisiinme yapilari hakkinda
bilgi sahibi olarak 6grencilerin basarisina katkida bulunacak bir sinif ortami yaratmak
icin kendilerini gelistirmekte, 6gretim yaklagimlarini 6grendiklerine goére revize etme
sans1 yakalamaktadir. Baki (2006)’ye gore, sinif ortaminda yapilan grup g¢alismalari
sosyal bir destek mekanizmasi saglar. a-didaktik ortamda yapilan uygulamalara bu
acidan bakildiginda 6grencilerin birlikte calismasi etkinlikler boyunca 6nemli goriilmiis
ve grup calismalari 6nemli bir unsur olarak karsimiza ¢ikmistir. Bu sekilde dgrencilere
etkinlikler boyunca sosyal destek mekanizmasi saglanmustir. Ogrenciler “Sezar ve
Esirleri” ile “Bilye Paylasimi” problemlerinde genelleme yapmakta zorlanmigtir. Clinki
Ogrenciler bu tarz problemlerle ilk defa kargilagsmis ve bu yiizden problem ¢oziimlerinde
liste yapma stratejisini kullanmaya yatkin davranmistir. Bu sonu¢ De Bock, Verschaffel
¢Oziimiinde biiyiik giicliikler yasadigi ve problem ¢6zme stratejilerini dogru ve etkili bir
sekilde kullanamadiklar1 sonucuyla paralellik gostermistir. Ayrica Erdogan (2015)’nin
caligmasinda elde ettigin altinct simif Ogrencilerinin rutin olmayan problemleri
¢dzebilmek icin gerekli stratejilere sahip olmamasi sonucunu desteklemistir. Ogrenciler,
“Bugday Satis1” problemi ise hem yapilan dort tane a-didaktik ortamda yapilan
uygulamanin etkisi hem de agina olduklar1 problemlere goriiniis olarak benzedigi i¢in
problemin ¢oziimiine hizli ulagmis ve genelleme yapmakta zorlanmamislardir. Bu sonug
Stanic ve Kilpatrick (1989)’in sadece yapilandirilmis rutin olmayan problemler
vasitastyla ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelistirilebilecegi sonucunu

desteklemistir.
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Kas (2010) calismasinda, cebir dgretiminin bir amacinin cebirsel problemleri ¢dzmeyi
o0grenmede Ogrencilere yardim etmek oldugunu belirtmis ve bu konuda Ogrencilere
yardim edecek en 6nemli kisinin 6gretmen oldugunu belirtmistir. Bu calismaya da
paralel olarak a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarda 6gretmen davranislarinin ¢ok
onemli oldugu ve ogretmenlerin bu etkinlikleri uygulamadan once tiim asamalar
ayrintilariyla diisiinmesi ve hazirlikli olmasi gerektigi sdylenebilir ve bu yiizden sadece
ogrencilerin gegirecegi siirece degil bu siiregte 6gretmenin roliine 6nem verilmistir.
Celik (2007) calismasinda 6gretmenin roliiniin ne denli 6nemli oldugunu belirtmistir.
Bas ve dig. (2011) ozellikle cebir gibi &grencilerin anlamakta zorlandig1r konularda,
ogretmenlerin 6grencilerin diigiinme yapilar1 hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve kendi
ogretim yaklagimlarini bu bilgiler dogrultusunda sekillendirmelerinin 6nemli oldugunu
belirtmis ve bu etkinlikler de dgretmenlere bu firsatt sunmaktadir. DDT bu baglamda
bakildiginda 6gretmenlere 6grencilerin diisiinme yapilarint gérme konusunda yardimci
olmakta ve oOgretmene smif yonetimi ve tasarlamasi gereken ortam igin tecriibe
kazandirmaktadir. Ogrenciler problemin ¢dziimiine ulasmak icin stratejiler gelistirirken
ayni zamanda kavram yanilgilart da ortaya ¢ikmaktadir. Kieran (2007) ve Sowder
(2007) da ogretmen egitimi ve Ogretmenlerin mesleki gelisimine dair yapilan
calismalarda en ¢ok Onem verilen konulardan birinin &gretmenlerin, 6grencilerin
diisiinme yapilarina dair bilgi sahibi olmalar1 gerektigini vurgulamaktadir. MEB (2018),
ogrencilerin 6gretim programi siirecinde kavramlar1 nasil yapilandiklarini sergilerken,
bireysel ve bireylerarasi iletisime de tesvik edilmesi gerektigini belirtmistir. DDT’ ne
uygun tasarlanan problem c¢ozme etkinliklerinde Ogretmen Ogrencilerin diisiinme
bicimlerini gorebilmekte ve tim bu etkinlikler ayn1 zamanda 6gretmenin mesleki
gelisimine katkida bulunmaktadir. MEB (2018), 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde
kendi diisinme ve akil ylriitmelerini rahatlikla ifade edebilme, bagskalarinin
matematiksel akil yiiriitmelerindeki eksiklerini veya bosluklarimi gorebilmesini
Matematik Dersi Ogretim Programi’nin ulasmaya calistigi 6zel amaglar olarak
belirtmistir. Bu bakimdan a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin bu 6zel amaci
gerceklestirmede kullanilabilecegini sdylemek miimkiindiir. Ayrica MEB (2018)’in
programin uygulanmasinda dikkat edilecek hususlar olarak belirttigi 6grencilerin
diistincelerini sozlii olarak ifade etmeleri, matematiksel kavramlarin i¢sellestirilmesi,

anlasilmas1 ve yapilandirilmasinda onemli olarak goriilmekte ve problem c¢ozme
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etkinliklerinde bu unsurlar her asamada olduk¢a miihimdir. Ogretmenlerin problem
¢ozme etkinlikleri sirasinda neler yapacagina dair yol gosteren DDT’ndeki agamalarin
takip edilmesi ve bu asamalarin birbirinin devami seklinde ilerlemesi &gretmenlere
derslerini planlama konusunda 1s1k olmaktadir. Boylece MEB tarafindan 6gretmenlere
onerilen 6grencilerin bilgiyi kesfedecekleri sekilde 6gretim yapmalarinin saglanmasi

icin ders planlama sirasinda DDT 6gretmenlere yardime1 olmaktadir.

A-didaktik ortamda 6grencilerin bireysel ve grup olarak calismalar1 arasindaki farklari
inceleyen Arslan, Taskin ve Kirman Bilgin (2015), grup olarak calisanlarda baskin
ogrencilerin 6n plana c¢ikmasi ile birlikte geri planda kalan 6grencilerin oldugunu
belirtmislerdir. Bu acidan bakildiginda 6grenciler eylem asamasinda ikili gruplar
seklinde calisirken her 6grenci aktif olmustur. Ancak 6zellikle dogrulama asamasinda
belli 6grenciler 6n plana ¢ikmistir. Bu sonu¢ arastirmanin sonuglari ile benzerlik

gostermektedir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda
7. siif 6grencilerinin cebir basarisina, cebirsel diisiinme seviyesine, problem ¢dézme
basarisina, matematiksel problem ¢ézmeye karsi tutumlarina ve yansitict diisiinme

becerisine etkisinin incelenmesi amaglanmustir.

Ikinci alt problemde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. simif
ogrencilerinin cebir basarilarina etkisinin olup olmadigi incelenmistir. Elde edilen
bulgular 1s18inda deney ve kontrol grubu arasinda Ontest sonuglar1 bakimindan fark
olmamasina ragmen etkinlikler sonrasinda deney ve kontrol grubu arasinda sontest
puanlari bakimidan anlamli farklilik olustugu bulunmus, deney grubu 6grencilerinin
sontest puanlar1 ortalamasi, kontrol grubu sontest puanlari ortalamasina gore yiiksek
cikmigtir. Caligmayla birlikte a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar ile grencilerin
cebir basarisinin artirilabilecegi goriilmiistiir. Ogretmenlerin de a-didaktik ortamda
yapilan uygulamalar sayesinde ogrencilerin basarisini artirmak igin kullanabilecegi
sonucuna ulagilabilir. Kitt ve Leitze (1992) yaptiklar1 calismada &gretmenlerin,
ogrencilerine cebiri anlama ve hatirda tutma diizeylerini artiracak sekilde 6gretme
metotlart kullanmasmin 6nemini vurgulamigtir. Bu yonden bakildiginda a-didaktik
ortamda yapilan uygulamalarin cebir basarisini artirdig i¢in bu 6gretme metotlarindan

biri olarak disiiniilebilir. Clinkii DDT’de 6grenci siiregte aktif olmakta, hipotezler
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iistiinde diisiinmeye ve yeni fikirler bulmaya yonlendirilmekte, bu sayede 6grencilerin
aktif oldugu bir siire¢ s6z konusudur. Ersoy ve Erbas (1998) calismalarinda, cebir
ogretimin llkemizde sikintili olarak goriilmekte ve arastirmalarinda sosyoekonomik
diizeyi diisiik olan bir bolgede yedinci siif 6grencileriyle yapilan ¢alisma sonucunda
cebir testi sonuglart diisiik ¢cikmistir. Bu ¢alismada da sosyoekonomik diizeyi diisiik
olan bolgede yedinci siif Ogrencilerinin cebir basar1 testinden elde ettigi Ontest ve
sontest sonuglart Ersoy ve Erbas’in (1998) calismasiyla paralellik gostermektedir.
Deney grubunun sontest puanlari artmasina ragmen ortalamaya bakildiginda sonuglarin
disik oldugu soylenebilir. Mathews (1997) c¢alismasinda cebirsel yetenekleri
gelistirmek i¢in bir yolun problem ¢6zme deneyimlerinin artiritlmasi olarak ifade
etmistir. Arastirma sonucunda ulasilan bulgular bu ¢alismalarin  sonuglariyla
ortiismektedir. Ciinkii ¢alismada problem ¢6zme deneyimleriyle Ogrencilerin cebir
basarisinin arttig1 gortilmistiir. Stanic ve Kilpatrick (1989) yaptiklar1 ¢aligmada sadece
yapilandirilmis rutin olmayan problemler yoluyla 6grencilerin sahip oldugu problem
cozme becerileri gelistirilebilecegini ve problem ¢dzmenin matematik dersi 0gretim
programlarinin hedefledigi kazanimlarin gerceklestirilmesinde bir ara¢ olarak hizmet
edebilecegini belirtmistir. Bu ¢alismada da DDT’ne uygun tasarlanan rutin olmayan
problem etkinlikleri ile cebir basarisinin artirilabilecegi sonucuna ulagilmis ve problem
etkinliklerinin hedeflenen kazanimlara ulasilmasi i¢in ara¢ olarak kullanilabilecegi

gorilmiistiir.

Ikinci alt problemde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. simf
Ogrencilerinin cebirsel diisiinme seviyelerine etkisinin olup olmadigi incelenmistir. Elde
edilen bulgular 15181inda deney ve kontrol grubu arasinda ontest sonuglari bakimindan
fark olmamasina ragmen arastirmaci tarafindan yapilan analizler sonucunda deney ve
kontrol grubu arasinda sontest puanlart bakimindan anlamli farklilik olustugu
bulunmus, deney grubu 6grencilerinin sontest puanlari ortalamasi, kontrol grubu sontest
puanlar ortalamasina gore yiiksek ¢ikmigtir. DDT’ne uygun tasarlanan problem ¢6zme
etkinliklerinde 6grencinin problemi ¢ézerken sorumluluk devretme, eylem, ifade etme,
dogrulama, kurumsallastirma asamalarinda diisiinmesi gerekmekte ve &grenciler hem
timdengelim hem tiimevarim akil yiiriitmelerini kullanarak akil yiiritme becerilerini
gelistirebilir. Ogrenciler problemi ¢dzerken temsiller kullanmaya ihtiyag¢ duyabilir ve bu

yoniiyle cebirsel diisiinme ile ortak yanlari olan bir kavram olarak karsimiza ¢ikar. Celik
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(2007) galismasinda cebirsel diisiinme matematiksel diisiinmenin 6zel bir hali olup
problem ¢6zme, temsilleri kullanma, tiimdengelim ve tiimevarim gibi akil yiiriitmeleri
iginde bulunduran bir diistinme bi¢imi oldugunu belirtmistir. DDT’ne uygun tasarlanan
problem ¢ozme etkinlikleriyle de bu tanim iginde yer alan temsilleri kullanma,
timdengelim ve tiimevarim gibi akil yiiriitmeler 6grenciler tarafindan problem ¢6zme
asamalarinda kullanilmaktadir. Cebirsel diistinmenin gelisimi bireylerin cebir alt
O0grenme alaninda edinecekleri etkin deneyimlerle saglandigindan ¢alismada tasarlanan
problem ¢6zme etkinlikleri 6grencilerin cebirsel diisiinme seviyelerine olumlu katkida
bulunmustur. Didaktik Durumlar Teorisi’ne uygun tasarlanan problem c¢ozme
etkinlikleri 6grencilerin her asamada aktif olmasini, 6grencileri ezbere 6grenmeye degil
diisiinmeyi yonlendirdiginden ¢alisma sonucunda cebirsel diisiinme becerisinin artmasi

sasirtict olmamustir.

Ikinci alt problemde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. smf
Ogrencilerinin problem ¢d6zme basarilarina etkisinin olup olmadigi incelenmistir. Elde
edilen bulgular 15181inda deney ve kontrol grubu arasinda ontest sonuglari bakimindan
fark olmamasina ragmen arastirmaci tarafindan yapilan analizler sonucunda deney ve
kontrol grubu arasinda sontest puanlari bakimindan anlamli farklilik olustugu
bulunmus, deney grubu grencilerinin sontest puanlar1 ortalamasi, kontrol grubu sontest
puanlar1 ortalamasina gore yiiksek c¢ikmistir. Mayer (1992) calismasinda problem
¢ozmede yasanan zorluklarin problemlerde verilen ifadelerin veya kavramlarin tam
anlasilmamasi olarak diistinmekte olup DDT’ne bu yonden baktigimizda sorumluluk
devretme asamasinda 6grencilerin problemi anlamasi saglandigi i¢in bahsedilen eksiklik
DDT’ne uygun tasarlanan problem ¢6zme etkinliklerinde ¢6ziilebilmektedir. Calismada
problem ¢dzme basarilar1 artmis olsa da genel olarak diisiik oldugu goriilmiistiir. Bu
sonug, OECD’nin yayimladigi PISA 2015 raporunda Tiirk 6grencilerin problem ¢ézme
becerisinin zayif oldugu bilgisine paralellik gostermistir. Ogrenciler problem ¢dzme
asamalarinda sik sik deneme yanilma yontemini kullanmistir. Bu bulgu da Erdogan’in
(2015) altinct smif Ogrencileriyle yaptigt caligmasinda, rutin olmayan problemleri
cozebilmek i¢in gerekli stratejilere sahip olmayip kullandiklar: birkag stratejinin oldugu
sonucunu desteklemistir. Lester ve Mau (1993)’a gore, 6grencilerin ¢oziimiinde birlikte
calisabilecegi zengin problemler gelistirilmeli ve bu problemler sinif ortaminda kiigiik

gruplarin birlikte c¢alistigit bir ortamda problemin ¢6ziimii gerceklesmelidir. Bu
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calismada da kiiglik gruplarin birlikte ¢alistigi sinif tartismalari ile zenginlestirilmis bir

ortam tasarlanmuistir.

Ikinci alt problem baglaminda a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. siif
Ogrencilerinin matematik problemi ¢6zme tutumlarina etkisinin olup olmadig:
incelenmistir. Elde edilen bulgular 1s1ginda deney ve kontrol grubu arasinda Ontest ve
sontest puanlari1 arasinda anlamli bir farkliligin olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bunun
tizerine ¢aligmada kullanilan matematik problemi ¢6zme tutum 6lgeginin iki alt boyutu
olan hoslanma boyutu ve 6gretim boyutuna ait sonuglar ayr1 ayri incelenmistir. Bu iki
boyuta ait Ontest ve sontest puanlari arasinda da anlamli farklilik goériilmemistir.
McMullen (2005)’e gore olumlu tutuma sahip olmak, basarmnin yiikksek olmasina
katkida bulunmaktadir ancak g¢alismamizda hem cebir basarisi hem problem ¢ozme
basarist artmasina ragmen 6grencilerin matematik problemi ¢6zme tutumlarinda anlaml
bir degisiklik olmamistir. Yiicel ve Kog (2011) yaptiklari arastirmada matematik dersine
kars1 tutum ile matematik dersindeki basari1 arasinda pozitif yonde bir iliski oldugunu
saptamigtir. Bu sonu¢ da bu c¢alismada ortaya c¢ikan bulgular ile paralellik
gdstermemektedir. Ogrenci tutumunun pozitif yonde degismesi igin smif i¢i dgrenme
etkinlikleri konuya karsi ilgi ve hayranlik uyandirmali ve buna ek olarak 6grencinin
giivenini olusturmalidir (Ministry Of Education, 2006). A-didaktik ortamda yapilan
uygulamalarin tutumun pozitif yonde degismesi adina konuya karsi ilgi uyandirilmaya
calistlmustir. Ogrencilerin sinif i¢i davranislarina bakildiginda arastirmaci 6grencilerin
problem ¢6zmeye karst istekli oldugunu, siire¢ iginde ilgilerini kaybetmediklerini
gozlemlemistir. Ancak sonug¢ arastirmacinin ongdrdiigii gibi olmamistir. Ayni sekilde
Aytagli (2018) yaptig1 calismada ortaokul 6. sinif Matematik Uygulamalar1 Dersi’nde
degerler egitimi ile desteklenmis etkinliklerin Ogrencilerin matematige yonelik
tutumlarina etkisinin olmadigi sonucuna ulagmistir. Karadag (2019) yaptig
calismasinda teknoloji ile iliskilendirilmis etkinlik ve problemlerle islenen matematik
dersinin ilkokul doérdiincii sinif 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarina
etkisinin olmadigi sonucu ortaya ¢ikmistir. Calismada, DDT ne uygun tasarlanan rutin
olmayan problem etkinliklerinin 6grencilerin sahip oldugu matematik problemi ¢6zme
tutumlarina etkisinin olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu sebepten dolayr bu
etkinliklerin Ogrenci tutumlarimi olumlu ydnde degistirecek sekilde tasarlanmasi

saglanabilir.
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Ikinci alt problemde a-didaktik ortamda yapilan uygulamalar sirasinda 7. smmf
Ogrencilerinin problem ¢ozmeye yonelik yansitict diisiinme diizeylerine etkisinin olup
olmadigi incelenmistir. Elde edilen bulgular 1s1ginda deney grubu ve kontrol grubu
arasinda Ontest ve sontest puanlari arasinda anlamli farklilik olmadigi bulunmustur.
Ogrenciler, 6grenme siireglerinde durup diisiinmeli, ne yaptiklarmi bilmeli, yaptiklari
etkinlikleri neden ve nasil gergeklestirdiklerini sorgulamali ve gegirdikleri siirecin
farkinda olmalidir. Ciinkii bu sayede 6grenme becerilerini gelistirme sansina sahip
olmaktadirlar. Bu yalnizca 6grenme stratejileri olusturmak i¢in degil aynm1 zamanda
probleme alternatif ¢oziimler iretmek, uygulamak ve sonucu degerlendirme
basamaklarinda problem ¢ozme becerisine etki edebilmektedir. Mason (2009) da
calismasinda yansitict diisiinme sirasinda yapilan yansitmalarin problem ¢dzme
slirecinin 6nemli bir 6gesi oldugunu ve yansitma yapan 6grencinin problemi ¢6zme
sirasinda yaptigi hatalarini anlayabilme firsatin1 yakaladigi belirtmistir. Ancak bu
calismanin aksine, problem ¢dzme basarilar1 artan deney grubunun yansitici diisiinme
diizeylerinde onemli bir degisiklik olmamigstir. Schon (1987) yansitma sayesinde,
ogrenciler bilinenden bilinmeyene dogru gidebilmekte, ezber yapmak yerine 6grenme
deneyimlerini artirabilmekte ve Ogrendiklerini gilinlik hayata aktarabilecegini
aktarmigtir. DDT’ne uygun tasarlanan problem etkinlikleri de O6grencilerin ezber
yapmaktan ziyade 0grenme deneyimlerinin artirilarak giinliik hayata aktarabilmelerine
doniik olarak tasarlanmistir. Buna bagl olarak yansitici diisiinme becerilerinin artacagi
diisiiniilmesine ragmen durum bdyle olmamustir. Ogrencilerin cebir basarisi, problem
¢ozme basarisi, cebirsel diisiinme becerisi artmasina ragmen problem ¢6zmeye yonelik
yansitict diisiinme becerilerinde 6nemli bir degisiklik olmamasinin nedeni arastirilmasi
gereken bir konudur. Wetzstein ve Hacker (2004) yaptiklari ¢alismalarinda soru temelli
yansitict s0zlii diyaloglarin problem c¢ozme siireci iizerindeki etkisini arastirmayi
amaglamis ve Ozellikle deney grubunda yer alan cogu katilimcmin yeni ilkeler
gelistirebildigi ve yaptiklar1 iglemleri daha zengin agiklamalarla ifade edebildikleri
tespit edilmistir. Etkinlikler sirasinda Ogrenci davraniglarma bakildiginda da bu
caligmanin sonucuna paralel olarak deney grubundaki Ogrenciler yeni hipotezler
gelistirmis ve bu hipotezlerini ifade etme konusunda gelisim gostermislerdir. Demirel,
Derman ve Karagedik (2015) yaptiklar1 caligmalarinda 7. ve 8. simif 6grencilerinin

problem ¢ozmeye yonelik diisinme becerileri ile matematige yonelik tutumlari
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arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaglamis ve dgrencilerin matematige yonelik tutumlari
ile problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme becerileri arasinda orta derecede
anlamli bir fark oldugunu belirtmistir. Arastirma sonucunda ulasilan bulgular
diistintildiiglinde hem matematik problemi ¢dzme tutumlari hem problem ¢ézmeye
yonelik yansitici diisiinme becerilerinde anlamli bir fark olugsmamistir. Tavsan (2016)
calismasinda, matematik problemlerini ¢6zmede basarili 6grencilerin problem ¢dzmeye
yonelik yansitici diistinme becerilerinin incelenmesi amaglanmis ve yansitma yapmakta
zorlandiklari, eksik yansitma yapabildikleri veya herhangi bir yansitma yapamadiklari
durumlarin da oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirma sonucunda ulasilan bulgular bu
calismanin sonucuyla ortiismekte problem ¢ézme basarisinin artmasi problem ¢ozmeye

yonelik yansitici diisiinme becerisini etkilememistir.

5.3.  Oneriler

Arastirma sonuglarina dayali olarak gelistirilen Oneriler ‘‘Uygulayicilara Yonelik
Oneriler”” ve ‘‘Arastirmacilara Yonelik Oneriler” seklinde iki baslik altinda

toplanmustir.

5.3.1.Uygulayicilara Yonelik Oneriler

Ogrencilerin oyunlar1 oynama siirecinde hem bireysel hem de grup olarak
diisiinmelerine firsat vermesi acisindan iki kisilik gruplar olusturulmasinin daha etkili
olacag diisiiniilmektedir. Belli 6grencilerin 6n plana ¢ikmasinin dnlenmesi igin de her
ogrencinin sirayla fikrini sdylemesi saglanabilir. Boylece 6grenciler bireysel olarak bir

strateji gelistirme ihtiyact hissedecektir.

Didaktik bir ortam tasarimini uygulamak isteyen birinin 6zellikle sorumluluk devretme
asamasinda titiz davranmasi, dgrencilere gerektiginden fazla miidahalede bulunmamasi

ve bilgi vermemesi ¢ok onemlidir.

A-didaktik ortamda yapilan uygulamalar 6ncesinde Ogrencilerin sunabilecegi olasi

hatalar iyi diisliniilmeli ve bunlara uygun 6nlemler alinmalidir.

A-didaktik ortamda yapilan uygulamalarda kullanilan problemlerde, dgrencilerin liste

yaparak ¢oziime kolay ulasabildigi sayilari segmemeye 6zen gosterilmelidir.
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5.3.1. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

[Ikdgretim matematik ogretimi baglaminda ele alinan didaktik durumlar teorisi
matematik egitiminde gerek literatiirde gerekse uygulamada ¢ok fazla vurgulanan bir
teorik ¢erceve olmamasina ragmen, 6zellikle yapilandirmaci yaklagimi benimsemis olan
Ogretim programimizla paralellik gostermesi bakimindan O6nemsenmektedir (MEB,
2018). Bu yiizden daha fazla konuda didaktik durumlar teorisi kullanilarak 6gretimde

ortaya ¢ikan sonuglar karsilastirilarak, teoriye katki olabilecek durumlar belirlenebilir.

A-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin problem ¢ézmeye yonelik yansitici diigiinme
becerilerine ve matematik problemi ¢ézme tutumlarina etkisini inceleyecek yeni

arastirmalar yapilabilir.

Didaktik ortamda oyunlarin materyalli ve materyalsiz (sozlii) veya kagit-kalem ortami
gibi farkli ortamlarda sunulmasinin ogrencilerin oyunlari oynama sekillerinde ve

stratejiler gelistirme durumlarinda nasil bir farklilik yarattigi arastirilabilir.

Daha uzun siireli calismalar yapilarak, Ogrencilerin bu siire¢ igindeki oynama

sekillerinde nasil bir degisimin ve gelisimin oldugu incelenebilir.

Arastirmada, a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin matematiksel problem ¢6zme
tutumuna ve problem c¢Ozmeye yonelik yansitict diisgiinme becerilerine etkisinin
olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Bu nedenle a-didaktik ortamda yapilan uygulamalarin
matematik problem ¢ézme tutumuna ve problem ¢ozmeye yonelik yansitici diisiinme

becerilerine etkisini inceleyecek yeni arastirmalar yapilabilir.
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EKLER

Ek1. Problem Cozme Testi

1) Ozlem toplam 120 TL’ye, 8 esit taksitle bir gdmlek ve bir pantolon aliyor. Ozlem
sadece gomlegi alsaydi, 6deyecegi taksitler 4 TL daha az olacakti. Buna gore, gdmlegin

fiyat1 ka¢ TL’dir?

A) 15
B) 32
C) 56

D) 88

1. Sekil

\QO:!‘ SDD"I

2. Sekll

0,
\w

3. Sekil

2) 1.sekil ve 2.sekilde dengede olan iki terazi goriilmektedir. Buna gore, 3.sekildeki

terazinin dengede olmasi i¢in bos kefeye ka¢ tane @ konulmalidir?

A)3
B) 4
C)5

D) 6
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3) Beril 6 puan daha fazla, Nese 4 puan daha az alsaydi, Beril’in puan1 Nese nin
puanindan 2 puan fazla olacakti. Buna gore Beril ve Nese’nin aldig1 puanlar

asagidakilerden hangisinde verilmistir?

Beril  Nese
A) 75 67
B) 74 66
C) 64 74
D) 67 75

4)

Bir toren i¢in dorderli siraya gegen okuldaki
Ogrenciler 1’den baslanarak sekildeki gibi
numaralandiriliyor. En 6n siradaki 6grencilerin
isimleri sira ile Yusuf, Ali, Selen ve Elif olduguna
gore, 59 numarali 6grenci agagidaki dgrencilerden

hangisinin hizasindadir?

A) Yusuf B) Ali

C)Selen D) Elif
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5) Omer, almis oldugu buzdolabina ait borcunun yarisin1 10 esit taksitte, kalan borcunu
ise her bir onceki taksitine 20 TL ekleyerek, 5 taksitte 6deyecektir. Buna gore,

asagidakilerden hangisi yanlistir?

A) 12. Taksitinde 120 TL 6deyecektir.

B) ilk taksitinde 60 TL 6deyecektir.

C) En son taksitinde 160 TL 6deyecektir.
D) Omer, buzdolabin1 1200 TL’ye almistir.

6) Murat toplami1 81 olan {i¢ ardigik tamsay1 bulmak istiyor ve soyle bir esitlik yaziyor.
(@-1)+a+(@+1)=81

Buna gore “a” i¢in ne sdylenebilir?

A) Ug tam saymin en kiigligiidiir.

B) Ug tam saymin en biiyiigiidiir.

C) Ortadaki tam sayidir.

D) Ug tam saymin en kiiciigii ile en biiyiigii arasindaki farktir.

7) 1x1=1

11x11=121
111x 111 =12321
1111 x 1111 = 1234321

Yukaridaki oriintliye gore, 11111111x11111111 isleminin sonucu ka¢ basamakli bir sayidir?

A) 8
B) 15
C) 16
D) 22
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8)

{ Bag| Govde | Kuyruk |

I o

‘d,fM,;‘ _ﬂ_q‘%
w""

Sekildeki baligin bas kisminin uzunlugu 8 cm’dir. Bu baligin goévdesinin uzunlugu,
kuyruk ile bas kismimin uzunluklari toplamina esittir. Bas kismi ile gdvdesinin
uzunluklar1 toplami, kuyrugunun uzunlugunun 3 kati olduguna gore, bu balik kag

santimetre uzunluktadir?

A) 16
B) 24
C) 32

D) 36

9) Ersin’in parasimnin 4 katinin 12 fazlasinin yarist 64 TL’dir. Buna gore Ersin’in

parasmin 3 katinin 2 eksiginin ka¢ TL oldugunu bulunuz.

A) 13
B) 37
C) 85

D) 89

10) Buse 18, annesi 42 yasindadir. Kag yil 6nce annesinin yasi Buse’nin yasmin 3

katidir?
A) 2 B) 3 C)5 D)6
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Ek 2. Cebir Basar Testi

Ad Soyad:
Siif:

Degerli 6grenciler; Biitiin sorular1 dikkatlice okuyup samimiyetinizle cevaplaymiz.

Stireniz 30 dakikadir. Katiliminizdan ve ilginizden dolayi tesekkiir ederim.
Matematik 6gretmeni
flkas AKTAS

1) Ebru’nun ceketlerinin sayist Serpil’in ceketlerinin sayisindan 3 fazladir. Ebru’nun

€C_.9%

ceketlerinin sayis1 “n” ise, n sayisina gore Serpil’in kag tane ceketi vardir?

A)3-n B)n+3 C)n-3 D)3n

2) Lale’nin bir haftada okudugu dergi sayisi B sekliyle gosterilmektedir. Buna gore

Lale’nin 6 haftada okudugu dergi sayisi asagidakilerden hangisi ile gdsterilebilir?

A6+ B) 6 x| O +6 D)(Hl + ) x6

3) Nil’in kumbarasinda pazartesi giinii 12 TL’si vardir. Nil sonraki her sali giinii
kumbarasina 8 TL koymaktadir. Buna gore besinci sali giiniinde kumbarasinda kag

TL’si olur?

A) 20 B) 52 C) 68 D) 100

4)  3.(x +5)=30ise x’in degeri kagtir?

A)5 B)15 ()22 D)85

5) 8+ 5=10+ aifadesinde a’nin yerine hangi say1 gelmelidir?

A)3 B)5 C)8 D) 13
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6) m; pozitif bir say1 olduguna gére m + m + m + m ifadesinin degeri nedir?

A)m+4 B)4m C)m* D)%

7)

o & &

1 zekil 2 zelal 3 zelkal

Yukarida verilen oOriintii devam ettirildiginde Oriintiiniin 7. seklinde kag¢ c¢ember

bulunur?

A)18 B)24 C)28 D)36

8)
SN —1
—1+—>—=x [}—1
vz (1]
s e
— ——
ez

Yukarida verilere gore modellenen iglemin sonucu asagidakilerden hangisidir?

A)x+3 B)4x — 5 C)—-3x+2 D) —x+3

9) 4 kat1 48 olan saymin 1/3” i kagtir?

A)4  B)S C)12 D)6
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10) 4x —x + 7y — 2y ifadesi hangisine esittir?

A)9 B)9xy C)4+5y  D)3x+by

11) Asagidakilerden hangisi 2(x+y) - (2x-y) ifadesine esittir?

A3y B)y C) 4x+3y D) 4x+2y

12) a, b, ¢ birbirinden farkli rasyonel sayilar olduguna goére, hangisi dogrudur?

A)a-b=b-a B)a(b-c)=b(c-a) C)b-c=c-b D) ab = ba

13) P =LV esitligine gore, P =12 ve L =3 ise ‘V’ kagtir?

A) 4 B)5 C) 15 D) 100

14)  8x— 12 = 4x + 16 ifadesine gore denklemi saglayan deger kagtir?

A5 B)1 C4 D)7

15) iki kutuda toplam 54 kg elma vardir. Ikinci kutu, birinci kutudan 12 kg daha agir ise

birinci kutunun agirlig: kag kg’dir?

A)21 B)24 C)33 D)42

16) 103 sayisi, kurali verilen asagidaki say1 Oriintiilerinden hangisinin herhangi bir

adiminda yer almaz?

A)2n+l B)2n+2 C)n+2 D)n+1
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17) 2,6, 22, 86, ... oriintiisiinde 5. say1 agagidakilerden hangisidir?

A) 42 B) 68 C) 162 D) 342

18) Bir smifin mevcudu 36’dir. Bu smiftaki kizlarin sayisi, erkeklerin sayisinin 3 kati

olduguna gore bu sinifta ka¢ kiz 6grenci vardir?

A)9 B) 12 C) 18 D) 27

19) 3m -4 =m + 16 esitliginde m yerine hangi say1 gelmelidir?

A)3 B) 5 C)6 D) 10

20) Merve’nin cebindeki para miktarini 78’den ¢ikardigimizda cevap 45 ¢ikmaktadir.
Merve’nin  cebindeki para miktarim1  bulmamiz i¢in kullanacagimiz  esitlik

asagidakilerden hangisidir?

A)x—78 =45 B)x=45-78 C)78—-x=145 D) 78 + x =45
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Ek3. Cebirsel Diisiinme Seviyeleri Belirleme Testi Ornek Test Maddeleri

Sorular... | ...Cevaplar

1 . .

2n veya n+2 : hangisi daha biiyiiktiir.?
2 3n’i3 ile bilip sonmcu ifade ediniz.
3 . . . .

3n’e 4 ekleyip sonucu ifade ediniz.
4 n+ 5 ‘1 4 1le ¢arpm ve sonucu ifade edimz.
5 atb =43, atb+2=7
6

Bir besgenin ka¢ tane kisegend vardixr?
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Ek 4. Matematik Problemi C6zme Tutum Ol¢egi (MPCTO) Ornek
Maddeleri

Admiz-Soyadmiz:

Sinifiniz:

Liitfen, matematik problemleri ve problem ¢6zme siireci ile ilgili tutumunuzu, her
maddeyi okuduktan sonra sag tarafta yer alan bes cevap segeneginden size en uygun

olanini (@ ) seklinde kodlayarak belirtiniz.

Kesinlikle Hig
Katiliyorum Kararsizim Katilmiyorum

katiliyorum katilmiyorum
A B C D E

4 Problem ¢6zmekten ¢cok hoglanirim. AB|C DE
Ogretmen bir problemin degisik ¢éziim yollarmi

o L A B|C D|E
gostermelidir.

Ogrenciye kendi ¢6ziim yolunu bulup kullanmasi hususunda

firsat verilmelidir.

7  Ozellikle zor problemler ile ugrasmayi sevmem. A B|C D E

Islem(toplama, ¢ikarma...) yapabilmek, cogu problemin
goziilebilmes: 1¢in gereklidar.

Okul disinda matematik problemlerini diistinmekten
12 A B|C DIE

dzellikle hoslanmam.

13 Problem ¢ézmevi sikic: bulurum. A B|C DE
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Ek 5. Problem Cézmeye Yénelik Yansitic1 Diisiinme Becerisi Olgegi

(PCYYDBT) Ornek Maddeleri

Adimiz-Soyadiniz:
Sinifiniz:

1.dénem matematik karne notunuz:

En son aldiginiz matematik yazili sinav notunuz (100 iizerinden):

Cinsiyetiniz:

Kiz

()

Erkek ()

Bu olgekte dogru ya da yanlis cevap s6z konusu degildir. Her soru i¢in size uygun olan

secenegi isaretleyiniz.

Her

Zaman

Cogu
zaman

Bazen

Nadiren

Higbir

Zzaman

4.Coziim yollarim tekrar tekrar degerlendirip bir

sonraki problemi daha iyi ¢6zmeye calisirim.

5.Problem ¢ozerken, hangi islemi neden yaptigimi

diisiinerek yaparim.

6.Bir problemi ¢ozdiigiimde, yaptigim islemleri

tekrar inceler, degerlendiririm.

7.Problem c¢ozerken, farkli ¢oziim yollart bulmak

i¢in kendime sorular sorarim.
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Ek 6. Uygulama izin Yazisi

T.C.
GAZIANTEP VALILIGI
1 Ml Egisim Mocariign

Sayr 1 34659092-605.01-E. 9758057 17.08.2019
Konu : Aragtirmma lzin Talebi
( llkay AKTAS)

SEHITKAMIL KAYMAKAMLIGINA
(Hige Mitli Egitim Mdirliigo) -

Marmmars Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisgs Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
Ansbilim  Dali Hkdgretim Matensatik  Ogretmenlafi Yiksek  Lisans  Ogrencisi [kay
AKTAS W™ Didakuik Durwmlor Teoristoe Uypun Problem Cozme Ekinlikiknam Orackul
Ogrencilerinin Problem Coemesine Etkisinin Inceleamesi komuslu arastimma galisma siepl
kepsaminda, [limiz  Sehitkamil [kesinde bulunan  Nezihe Osman  Awy  Ortaokuly
Oprencilering yonelik aragtirma galisma istegi. ekli ynzuda belinilmektedis.

- Bu kapsanxda Marmary Oniversitesi Egitim Bilimlen Enstitost Masematik ve Fen
Bilimkert  Egitimi  Ansbilim Duls Ikdfretim Matematik  Opretmentigi Yoksek Lisans
Oprencisi llkay AKTAS ™ anker ¢aligma ssteiyle ilghll Valdlik Makaminen 09.05.2019 tarihsi
ve 9218753 sayib valilik  olare yazimez  ekinde gondenilmis odup koosmun [gentade ad
gegen okul mildaritgioe duyurubmas: bususinds;

Bilgilerinizi ve geregini arnnca ederim.
Cengiz METE
Valia
I Ml Egitem Modurt
EK: BILGLE: -
Yaz ve eklen Marmura Universitesi
DAGITIM:
Sehlekamil lige MEM
b’
- L — Al
TC, \- DJ 0‘9
MARMARA UNIVERSITESI P b LSS
FEKTORLUGD R B
oy W o

! %Ef

! TBIU
‘\bu M -“l'l s :Ilm Makrbgs Senay. g wwe Meommr Saddbih AVVILDIZ @vd oo 44%
thkbnmid Q Mm'o- . B a2y 2 (v e
COWE IR PRETL Ea® gy e i

[ —— [T S W‘Om
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Ek 7. Deney Grubu Aile izin Belgesi

Sayin Veli,

Bu mektubun amaci sizi arastirmamizla ilgili haberdar etmek ve buna bagli olarak velisi
oldugunuz 6grencinin arastirmaya katilmasiyla ilgili sizden izin almaktir. Bu arastirma
kapsaminda matematik dersinde a-didaktik ortamda problem ¢ozme etkinlikleri
uygulanacak olup, bu etkinlikler siiresince derslerin fotograf kaydi alinacaktir.
Uygulama oOncesinde ve sonrasinda Ogrencilere cebir basari testi, cebirsel diisiinme
diizeyleri belirleme testi, problem ¢ozme testi, problem c¢dzmeye yonelik yansitict
diisiinme becerisi 6lgegi, matematik problemi ¢ozme tutum Olgegi olmak iizere testler
uygulanacaktir. Ayrica dersteki etkinlikler hakkinda soru-cevap seklindeki goriismeler
ile 6grenci fikirlerine basvurulacaktir. Bu fotograf ve elde edilen veriler arastirmada

kullanilacaktir.

Toplanan tiim veriler arastirma ve egitim disinda baska amacla kullanilmayacaktir.
Ayrica, arastirmanin raporlastirilmasi siirecinde elde edilen bilgiler yazilirken, 6grenci
kimligi ile ilgili 6zel bilgilere kesinlikle yer verilmeyecektir. Ayrica aragtirmaya istirak
etmeyi kabul etmis olsa dahi, 6grencimiz arastirmanin herhangi bir safthasinda ayrilma

hakkina sahiptir.

Sonug olarak bu mektubu okudugunuz ve velisi oldugunuz 6grencinin arastirmaya

katilip katilmama konusunu diistinmek i¢in zaman ayirdiginiz i¢in tesekkiir ederiz.

Asagida imzasi olan ben, ... yukaridaki
aciklamalart anlamis ve wvelisi  oldugum ..o n

arastirmaya katilmasina izin vermis bulunmaktayim.
Isim :
Imza :

Tarih:

Aragtirmact: Ogrt. ilkay AKTAS Tarih:
Is Adresi: Nezihe Osman Atay Ortaokulu Sehitkamil/GAZIANTEP

TEL NO: 03423241036
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Sevgili Ogrencimiz,

Bu mektubun amaci sizi aragtirmamizla ilgili haberdar etmek ve arastirmaya katilimci
olarak istirakiniz noktasinda sizden izin almaktir. Bu arastirma kapsaminda matematik
dersinde a-didaktik ortamda problem ¢6zme etkinlikleri uygulanacak olup, bu
etkinlikler siiresince derslerin fotograf kaydi alinacaktir. Uygulama oncesinde ve
sonrasinda 6grencilere cebir bagar1 testi, cebirsel diisiinme diizeyleri belirleme testi,
problem ¢6zme testi, problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme becerisi 6lgegi,
matematik problemi ¢dzme tutum Olcegi olmak iizere testler uygulanacaktir. Ayrica
dersteki etkinlikler hakkinda soru-cevap seklindeki goriismeler ile 6grenci fikirlerine

basvurulacaktir. Bu fotograf ve elde edilen veriler aragtirmada kullanilacaktir.

Toplanan tiim veriler arastirma ve egitim disinda baska amacla kullanilmayacaktir.
Ayrica, arastirmanin raporlastirilmasi siirecinde elde edilen bilgiler yazilirken, her
ogrenci icin farkli bir kod atanacak ve 6grenci kimligi ile ilgili 6zel bilgilere kesinlikle
yer verilmeyecektir. Bu mektubu dikkatlice okuyunuz. Arastirmada sizden talep
edilecek seyler yukarida belirtilmistir. Ayrica arastirmaya katilimci olarak istirak etmeyi
kabul etmis olsaniz dahi arastirmanin herhangi bir safhasinda ayrilma hakkina
sahipsiniz. Katilime1 olarak arastirmaya katilip katilmama konusunu diistinmek igin

zaman ayirdiginiz i¢in tesekkiir ederiz.

Asagida imzasi olan ben, ... yukaridaki

aciklamalar1 anlamig aragtirmaya goniillii olarak katildigimi bildirmis bulunmaktayim.
Isim :
Imza :

Tarih:

Aragtirmaci: Ogrt. llkay AKTAS Tarih:
Is Adresi: Nezihe Osman Atay Ortaokulu Sehitkamil/GAZIANTEP

TEL NO: 03423241036
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Ek 8. Kontrol Grubu Aile izin Belgesi

Sayin Veli,

Bu mektubun amaci sizi arastirmamizla ilgili haberdar etmek ve buna bagli olarak velisi
oldugunuz 6grencinin arastirmaya katilmasiyla ilgili sizden izin almaktir. Bu arastirma
kapsaminda matematik dersinde problem ¢6zme etkinlikleri uygulanacak olup, bu
etkinlikler siiresince derslerde Ogrencilerin fotograflar1 ¢ekilecektir. Uygulama
oncesinde ve sonrasinda Ogrencilere cebir basari testi, cebirsel diisiinme seviyeleri
belirleme testi, problem ¢dzme testi, problem c¢ozmeye yonelik yansitict diisiinme
becerisi 06l¢egi, matematik problemi ¢6zme tutum Olgegi olmak tlizere testler
uygulanacaktir. Ayrica dersteki etkinlikler hakkinda soru-cevap seklindeki goriismeler
ile 6grenci fikirlerine basvurulacaktir. Bu fotograf ve elde edilen veriler aragtirmada

kullanilacaktir.

Toplanan tiim veriler arastirma ve egitim disinda baska amacla kullanilmayacaktir.
Ayrica, arastirmanin raporlastirilmasi siirecinde elde edilen bilgiler yazilirken, 6grenci
kimligi ile ilgili 6zel bilgilere kesinlikle yer verilmeyecektir. Ayrica aragtirmaya istirak
etmeyi kabul etmis olsa dahi, 6grencimiz arastirmanin herhangi bir safthasinda ayrilma

hakkina sahiptir.

Sonug olarak bu mektubu okudugunuz ve velisi oldugunuz 6grencinin arastirmaya

katilip katilmama konusunu diistinmek i¢in zaman ayirdiginiz i¢in tesekkiir ederiz.

Asagida imzasi olan ben, ... yukaridaki
aciklamalart anlamis ve wvelisi  oldugum ..o, mn

arastirmaya katilmasina izin vermis bulunmaktayim.
Isim :
Imza :

Tarih:

Aragtirmact: Ogrt. ilkay AKTAS Tarih:
Is Adresi: Nezihe Osman Atay Ortaokulu Sehitkamil/GAZIANTEP

TEL NO: 03423241036
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Sevgili Ogrencimiz,

Bu mektubun amaci sizi aragtirmamizla ilgili haberdar etmek ve arastirmaya katilimci
olarak istirakiniz noktasinda sizden izin almaktir. Bu arastirma kapsaminda matematik
dersinde problem ¢6zme etkinlikleri uygulanacak olup, bu etkinlikler siiresince derslerin
fotograf kaydr alinacaktir. Uygulama Oncesinde ve sonrasinda dgrencilere cebir basari
testi, cebirsel diisiinme seviyeleri belirleme testi, problem ¢6zme testi, problem
¢ozmeye yonelik yansitici diigiinme becerisi 6lgegi, matematik problemi ¢ozme tutum
Olcegi olmak {lizere testler uygulanacaktir. Ayrica dersteki etkinlikler hakkinda soru-
cevap seklindeki goriismeler ile 6grenci fikirlerine bagvurulacaktir. Bu fotograf ve elde

edilen veriler arastirmada kullanilacaktir.

Toplanan tiim veriler arastirma ve egitim disinda baska amacla kullanilmayacaktir.
Ayrica, arastirmanin raporlastirilmasi siirecinde elde edilen bilgiler yazilirken, her
ogrenci icin farkl bir kod atanacak ve 6grenci kimligi ile ilgili 6zel bilgilere kesinlikle
yer verilmeyecektir. Bu mektubu dikkatlice okuyunuz. Arastirmada sizden talep
edilecek seyler yukarida belirtilmistir. Ayrica arastirmaya katilimci olarak istirak etmeyi
kabul etmis olsaniz dahi arastirmanin herhangi bir safhasinda ayrilma hakkina
sahipsiniz. Katilime1 olarak arastirmaya katilip katilmama konusunu diisiinmek i¢in

zaman ayirdiginiz i¢in tesekkiir ederiz.

Asagida imzasi olan ben, ... yukaridaki

aciklamalar1 anlamig aragtirmaya goniillii olarak katildigimi bildirmis bulunmaktayim.
Isim :
Imza :

Tarih:

Aragtirmaci: Ogrt. llkay AKTAS Tarih:
Is Adresi: Nezihe Osman Atay Ortaokulu Sehitkamil/GAZIANTEP

TEL NO: 03423241036
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Ek 9. Gézlemci Ogretmen Tarafindan Tutulan Gézlem Raporu Ornekleri
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Ek 10. Problem Cozme Etkinlikleri Simif Tahtas1 Fotograflar:

Kim Once 20 Diyecek?

Sezar ve Esirleri
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Bugday Satis1
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Bilye paylasimi

Koltuk sayisi
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Ek 11. Problem Cozme Etkinlikleri Sinif Fotograflar:
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