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Erol Arslan

Erzincan Universitesi
Fen Bilimleri Enstitiisii
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Danisman: Yrd. Dog. Dr. Ibrahim Budak

Bu arastirmanin amaci; ortaokul 6grencilerinin kesirlerle ilgili matematik problemleri ¢ozerken Pirie ve
Kieren Modeli’ne gore matematiksel anlama seviyelerini belirlemektir. Ayrica ¢alismada Ogrencilerin
matematiksel anlama seviyelerindeki degisikligin nelere (cinsiyet, basar1 durumu, bulunduklari sinif) bagl
oldugu belirlenmeye calisilmistir. Katilimcilar, Artvin ilindeki iki devlet okulunun 6. ve 7. siiflarindan
secilen 55 ogrenciden olugsmaktadir. Amagsal drneklemenin kullanildig1 bu ¢alismada, 6grencilerin se¢iminde
matematik basar1 notlar1 ve dgretmen goriisleri etkili olmustur. Ogrenciler, égretmenleri tarafindan basari
durumlarina gore diisiik, orta ve yiiksek basarili olmak iizere ii¢ grup halinde segilmistir. Arastirmanin modeli,
nitel arastirma desenlerinden durum galismasidir. Arastirmaya katilan her bir 6grenci ayri bir “durum” olarak
incelenmistir. Veriler, gériismeler ve 6grencilerin yazili dokiimanlarindan elde edilmistir. Ogrencilere kesirler
konusu ile alakali iki a¢ik uglu problem yéneltilmistir. Ogrencilerin matematiksel anlama seviyelerini
belirlemek igin “Pirie ve Kieren Matematiksel Anlamanin Gelisimi Modeli” kullanilmistir. Elde edilen
verilerin analizinde SPSS 15.0 kullanilmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin matematiksel anlama
seviyeleri belirlenmis ve anlama seviyelerindeki degisikligin nedeni ile ilgili bilgiler verilmistir.

Aragtirmada ayrica bulgular c¢ercevesinde, bu konularda c¢alisma yapmak isteyen arastirmacilara ve
egitimcilere yonelik 6nerilerde bulunulmustur.
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The purpose of this study; to determine the problems of secondary school students' level of comprehension
solving math problems on fraction according to Pirie and Kieren Model. We also study changes and affects in
the levels of students' mathematical understanding like (gender, achievement level, in which class) .
Participants are selected among 55 students who are in two state schools' 6th and 7th classes- in the province
of Artvin-. Purposeful sampling used in this study, the opinions of students and teachers in the selection of
mathematics achievement scores have been effective. Students are selected by teachers according to their
success in low, medium and high-into three groups. The research design is a case study which is one of
gualitative research technics. Each student participating in the study is investigated as a separate "state" .Data
were obtained from interviews and documentation of students' writing. Students are asked two open-ended
problems on fractions. To determine the level of students' mathematical understanding "Pirie and Kieren
Development of Mathematical Model of Understanding” is used. The data was analyzed using SPSS 15.0.
Levels of students' mathematical understanding and comprehension levels are determined as a result of
research . And the cause of the change has been given.

Also within the framework of the research findings, recommendations for researchers and educators who want
to study such kinds of subjects .
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1. GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu ve alt problemler, aragtirmanin amaci ve 6nemi,
varsayimlari ve sinirliliklar ile ilgili bilgi verilecektir.

1.1. Problem Durumu

1.1.1. Matematik ve matematik egitimi

Bilim ve teknoloji alanindaki hizli gelismelerin yasandigi giiniimiizde bu gelismelere ayak
uydurabilecek bireylerin yetistirilmesi ¢ok biiylik dneme sahiptir. Bu yetistirme isinin de
egitimle olacagi agikga goriilmektedir. Dolayisiyla bilimsel ve teknolojik gelismelerin

yaninda egitim alaninda da gelismelerin olmasi kaginilmaz bir hal almistir.

Glnliik yagamda, matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi 6nem kazanmakta ve
stirekli artmaktadir. Degisen diinyamizda, matematigi anlayan ve matematik yapanlar,
gelecegini sekillendirmede daha fazla secenege sahip olmaktadir. Degisimlerle birlikte
matematigin ve matematik egitiminin belirlenen ihtiyaglar dogrultusunda yeniden
tanimlanmasi ve gozden gecirilmesi gerekmektedir (Milli Egitim Bakanlhigi (MEB), 2009).
Ulkemizde ve diinyadaki yeni egitim anlayisi icinde matematik egitimi ayricalikl1 bir yere ve
Ooneme sahip olmaya baslamistir. Bunu 2000 yilinin Birlesmis Milletler tarafindan

“Matematik Y1l1” ilan edilmesinden de anlayabiliriz (Aladag, 2009).

Antik Yunan’dan glinlimiize kadar birgok bilim adami tarafindan matematigin tanimi yapilmis

ve ne oldugu arastirilmistir (Halmos, 1994).

Tiirk Dil Kurumu sozliigiinde matematik “bigim say1 ve ¢okluklarin yapilarini, 6zelliklerini ve
aralarindaki iliskilerini us bilim yoluyla inceleyen ve say: bilgisi, cebir ve uzam bilgisi gibi

dallara ayrilan bilim” olarak tanimlanmaktadir.

Yildizlar (2001)’ e gore matematik genel olarak, insanin dogasinda olmayan, kendi kendine
gelistirdigi, zihinsel olarak olusturdugu dil, mantikli diisiinmeyi gelistiren ve c¢evresini

anlamasinda yardimci bir sistemdir.



Toluk (2003)’ e gore matematigin genel olarak sayr ve sekil bilgisi, islemler ve kurallar

toplulugu, desenler ve diizenler bilimi gibi degisik tanimlar1 mevcuttur.

Goriildiigi gibi matematikle ilgili ortak bir tanim yapilamamistir. Fakat matematigin ve onun

egitiminin dnemli oldugu herkesin ortak kabuliidiir.

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)’ in 2000 yilindaki agiklamasina gore
degisen diinyada matematigi anlayabilen ve kullanabilen insanlar énemli yerlere gelme ve
geleceklerini bi¢imlendirme imkanina sahip olabileceklerdir. Matematiksel yetenek, parlak ve

tiretici bir gelecegin kapilarini acarken bu yetenegin eksikligi ayn1 kapilar1 kapatacaktir.

Matematik, birgok bilim dalinin kullandigi bir arag olup, ayrica modern insanin objektif ve
Ozglir diislinmesine, Ozgliveninin artmasina, karsilastigi problemlerdeki sebep-sonug
iligkilerini aciklamasimma yardimci olacak yetenek ve becerilerinin gelismesine katki
saglamaktadir. Cagimizda bilim ve teknolojideki hizli ilerleme, her alanda yeni bilgi, beceri,
teknik ve teknolojik araglar1 giindeme getirmektedir. Bu nedenle matematigi bilen, anlayan ve

yorumlayan insanlara gereksinim duyulmaktadir (Alkan ve Altun, 1998).

Ersoy ve Erbas (2005)’ e gore ise matematik, yalniz bilim insanlarinin veya miihendislerin
gereksinim duydugu ortak iletisim dili ve etkin bir ara¢ degildir. Matematik, pek ¢ok yetiskin
ve is goren i¢in edinilmesi gereken temel ve zorunlu bilgiler, bir takim beceriler igerir; ayrica,
bireylerin giinliik yasamlarim siirdiirmede ¢ok onemli islevleri vardir. Ozellikle zorunlu
egitimin ilk basamagi olan ilkogretim okullarindaki matematik derslerinde yer alan
kavramlar, kurallar ve islem bilgileri, demokratik iilkelerde her yurttas i¢in gerekli

oldugundan bu konularda herkesin okuryazar olmasi; matematikte giiglenmesi gerekmektedir.

Yukaridaki tanim ve agiklamalardan da anlagilacagi lizere matematik egitimi bireylerin ve
uluslarin kalkinmasi agisindan ¢ok biiylik bir 6neme sahiptir ve iilkemizde de matematigi
anlayan ve kullanabilen 6grencilerin egitimi ile 6zel olarak ilgilenilmelidir. Tiirkiye’nin de
icinde bulundugu TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study
(Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi)) ve PISA (Programme For
International Student Assessment (Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi)) gibi
arastirma raporlarinda, matematik alaninda O6grencilerimizin basart diizeylerinin istenilen

seviyede olmadig1 goriilmektedir (Toptas ve digerleri, 2012).



Matematik bu kadar onemli bir bilim dali olmasina ragmen G6grencilerimizin uluslararasi
yarigmalarda basar1 diizeylerindeki diistikliik {iziintli vericidir. Matematik egitimine farkli bir
bakis agis1 sunabilmek ve 6grencilerin matematiksel anlamalarini daha iyi kavrayabilmek icin

caligmanin matematik egitimi alaninda yapilmasi uygun gorilmiistiir.

1.1.2. Matematik ve anlama

“Yasamda korkulacak bir sey yoktur: Yeter ki anlasilsin.”
Madame CURIE

Bir¢ok insana gore matematik, hayatin1 zehir eden derslerden, i¢ine korku salan sinavlardan
ve okulu bitirir bitirmez kurtulacag: bir kabustur. Bazilar1 i¢cinse matematik, hayati anlamanin
ve sevmenin bir yolu olabilmistir. Cilinkii sevmenin yolu, her seyde oldugu gibi burada da
anlamaktan gecer. Ancak anlayabildigimiz seyleri severiz. Anlamadiklarimiza karsi ise
olumsuz bir tutum sergileriz. Insanlar matematigi tam olarak anlayamadiklarindan dolay1 bu

alana kars1 olumsuz tutum sergilemektedirler (Soylu ve Soylu, 2006).
Goglis (1978)’ e gore anlama yazinin ya da konusmanin ne demek istedigini algilamaktir.

Gilines (2000)’ e gore anlama; inceleme ve secim yapma, bir karara varma, cevirme,
yorumlama, Oteleme, analiz-sentez yapma ve degerlendirme gibi zihin faaliyetlerini

icermektedir.

1.1.3. Problem ¢ézme

Olkun ve Toluk (2003)’ e goére problem, kiside ¢6zme arzusu uyandiran, ¢oziim prosediirii

hazirda olmayan fakat kisinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak ¢dzebilecegi durumlardir.

Umay’a (2007) gore ise problem, ¢6ziimiin agikga goriilmedigi, ¢6zenin zihnini yoklamasini,

kendinden bir seyler katarak bir ¢6ziim diisiinmesini gerektiren bir durumdur.

John Dewey problemi, insan zihnini karistiran, ona meydan okuyan ve inanci belirsizlestiren

her sey olarak tanimlamaktadir (Baykul, 2006).

Problem i¢in verilen tanimlar analiz edildiginde bir durumun problem olabilmesi i¢in insan

zithnini karistirmas1 gerektigi sonucuna varilabilir. O nedenle karsilasilan durumun yeni



olmasi ve bireyin durumla daha 6nce hi¢ karsilasmamis olmasi1 gerekmektedir. Bu nedenle bir
birey i¢in problem olan bir durum baska bir birey i¢in problem olmayabilir (Giir ve Korkmaz,

2003).

Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan yayinlanan [lkdgretim Matematik Dersi 6-8. Siniflar
Ogretim Programi ve Kilavuzu (2009) da problem ¢ézme yaklasimu ile ilgili su ifadeler yer

almaktadir:

Problem ¢6zme matematik dersinin ayrilmaz bir pargasidir. Problem, ¢dziim yolu dnceden
bilinen alistirma ve soru olarak algilanmamalidir. Bir matematiksel durumun problem
olabilmesi ic¢in farkli birkag bilgi becerilerin birlikte kullanilmasina ihtiya¢ duyulmali ve
alisagelmis ¢oziim yolu olmamalidir. Problem, 6grenci yasantisiyla ilgili olmali, ilgi cekmeli
ve ihtiya¢ hissettirmelidir. Bu durumda Ogrencilerin, kazandiklar1 matematiksel bilgi ve
beceriler daha anlamli olacak ve bu bilgiyi farkli durumlara uygulamalar1 kolaylasacaktir.
Matematik dersinde acik uclu problemlere de yer verilmelidir. Bu problemler birden fazla

strateji kullanarak ¢oziilebilen veya farkli sonuclar elde edilen tiirde problemlerdir.

Problem ¢6zme yaklagiminda 6grencilere problem iizerinde ugrasmalari icin firsat taninmal
ve yaratici olmalari i¢in ortam diizenlenmelidir. Problem ¢dzme, basl basina konu degil bir
siirectir. Bu sliregte, problem ¢6zme becerilerinin kazandirilmas: ve kullanilmasi
hedeflenmistir ve biiylikk 6nem tasimaktadir. Problem c¢ozme kapsamli bir sekilde ele
alinmalidir. Ogrencilerin problemleri farkli yollardan ¢dzebilecegi ve problem ¢dzme ile ilgili
diisiincelerini akran ve Ogretmenleriyle rahatlikla paylasabilecegi smmif ortamlar
olusturulmalidir. Ayrica 6grenciler, problem ¢6zme siirecinde farkli ¢6ziim yollarina deger
vermeyi dgrenmelidir. Ogrencinin problemi nasil ¢6zdiigii, problemdeki hangi bilgilerin bu
¢oziime katkida bulundugu, problemi nasil temsil ettigi (tablo, sekil vb.), sectigi stratejinin ve

temsil bi¢iminin ¢6ziimii nasil kolaylastirdig: tizerinde durulmalidir.

Mestre (1991)° e gore problem ¢6zme yaklasiminin egitimindeki temel amaci “ileri diizeyde

diistinmeyi gelistirmek” tir.

Ogrenciler, problem ¢dzme siirecinde basar1 kazandikga, kendi ¢oziim yollarina deger
verildigini hissettik¢e, kendilerinin de matematigi yapabileceklerine iligskin giivenleri artar.

Boylece Ogrenciler problem c¢ozerken daha sabirli ve yaratici bir tutum igine girerler.



Matematigi kullanarak iletisim kurmayi Ogrenirler ve iist diizey diisiinme becerilerini

gelistirirler (MEB, 2009).

Problem ¢6zmede basari, okul matematiginin amaglar1 arasinda 6nemli bir yer isgal
etmektedir. Bu nedenle problem ve problem ¢6zmenin yapisi ile problem ¢dzmede bagarinin
artirtlmasi, pek ¢ok egitimci ve psikolog tarafindan {izerinde ¢alisilan bir konudur (Soylu ve

Soylu, 2006).

1.2. Arastirma Problemi

Aragtirmanin ana problemi “Ortaokul 6grencileri matematik problemleri ¢ézerken Pirie ve
Kieren Matematiksel ~Anlamamin  Gelisimi Modeli’ nde hangi seviyelere kadar

cikabilmektedir?”’ sorusunun arastirilmasidir.

1.3. Alt Problemler

Arastirmanin alt problemleri olarak asagidaki problemler secilmistir.
Ortaokul 6. ve 7. sinif 6grencilerinin Kesirler konusunda;

1. Bulunduklar: sinifa gore matematiksel anlamalar1 ve anlama haritalar1 nasildir?

2. Suuflarindaki bagart durumlarina gore matematiksel anlamalari ve anlama
haritalar1 nasildir?

3. Bulunduklar: simifa gére matematiksel anlama diizeyleri arasinda bir fark var
midir?

4. Swmiflarindaki basarit durumlarina gére matematiksel anlama diizeyleri
arasinda bir fark var midir?

5. Cinsiyete gore matematiksel anlama diizeyleri arasinda bir fark var midir?

1.4. Arastirmanin Amaci

Calismanin amaci ortaokul 6grencilerinin kesirlerle ilgili matematik problemleri ¢ozerken

Pirie ve Kieren Modeli’ne gére matematiksel anlama seviyelerini belirlemektir.



1.5. Arastirmanin Onemi

Pirie ve Kieren (1994)’ te Ogrencilerin matematiksel anlama seviyelerindeki degisikligin
nelere ( kisi, konu, sinif vb. ) bagli oldugunun heniiz tespit edilemedigini belirtilmektedir. Bu
calisma degisikligin nelere bagli oldugu hakkinda bilgi verebilecek bir calisma olmasi

bakimindan dnemlidir.

Ulkemizde yapilan calismalar igerisinde okudugunu anlama ile ilgili calismalarin bulundugu
(Ocak, 2004; Sallabas, 2008 vb.) fakat 6grencilerin matematiksel anlamalari ile ilgili yeterli
sayida calismanin bulunmadigi goriilmiistiir. Bu calisma matematiksel anlama ile ilgili
yapilan az sayidaki ¢alismadan biri olmasi ve ileride bu alanda yapilacak ¢alismalara 6nciiliik

edebilmesi agisindan 6nemlidir.
1.6. Varsayimlar

1. Goriisme yapilan Ogrencilerin sorulan sorulart igtenlikle yanitladiklari; problemleri
samimiyetle ve ciddiyetle ¢ozdiikleri varsayilmistir.
2. Aragtirmada kullanilan 6lgme araglarinin 6lcililmek istenen davranislart dogru olarak

Olctiigii varsayilmistir.
1.7. Smirhhiklar

1. Bu arasgtirma bagar1 seviyesi bakimidan orta seviyede bulunan iki devlet okulundan
secilen 6. ve 7. siif 6grencileri ile sinirhdir.
2. Bu arastirma da elde edilen veriler goriisme, yazili dokiiman ve kamera kayitlari ile

sinirhidir.
1.8. Tanimlar

Problem: Kiside ¢ozme arzusu uyandiran, insan zihnini karistiran her seydir.

Problem Cozme: Ne yapilacaginin bilinemedigi durumlarda yapilacak olani bilebilme

becerisidir.

Matematiksel Anlama (Mathematical Understanding): Bireyin beyninde ya da hafizasinda

organize edilmis bilgidir. Bu bilgi diger bilgiler ile iliskilendirildiginde ya da bag

kuruldugunda matematiksel anlamadan s6z edilebilir.



2. KAYNAK OZETLERI

2.1. Matematik Ogretimi ve Problem Cozme

2.1.1. Matematik 68retimi

Matematigin insan hayatindaki 6nemi ve bilimsel hayatin gelismesine olan katkisindan 6tiirti,
matematik 0gretimi onem kazanmaktadir. Matematik 6gretimine okul dncesinden bagslayarak,
ilkdgretim ve sonrasinda genis bir zaman ayrilmaktadir. Matematik 6gretiminin amaci genel
olarak su sekilde ifade edilebilir. Kisiye giinlik hayatin gerektirdigi matematik bilgi ve
becerileri kazandirmak, ona problem ¢ézmeyi 6gretmek ve olaylar1 problem ¢6zme atmosferi

icinde ele alan bir diistinme bigimi kazandirmaktir (Alkan ve Altun, 1998).

2009 yilinda yayinlanan ilkogretim matematik dersi Ogretim programinda ise ilkdgretim

matematiginin genel amaclar1 su sekilde ifade edilmistir:

1. Matematiksel kavramlar1 ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasinda iligkiler kurabilecek,

bu kavram ve sistemleri giinliik hayatta ve diger 6grenme alanlarinda kullanabileceklerdir.

2. Matematikte veya diger alanlarda ileri bir egitim alabilmek i¢in gerekli matematiksel bilgi

ve becerileri kazanabilecektir.
3. Mantiksal tiime varim ve tiimden gelimle ilgili ¢ikarimlar yapabilecektir.

4. Matematiksel problemleri ¢ézme siireci i¢inde kendi matematiksel diisiince ve akil

yiirtitmelerini ifade edebilecektir.

5. Matematiksel diistincelerini mantikli bir sekilde agiklamak ve paylasmak i¢in matematiksel

terminoloji ve dili dogru kullanabilecektir.
6. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir.

7. Problem ¢Ozme stratejileri gelistirebilecek ve bunlar1 giinliilk hayattaki problemlerin

¢Oziimiinde kullanabilecektir.

8. Model kurabilecek, modelleri sdzel ve matematiksel ifadelerle iliskilendirebilecektir.



9. Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 6z gliven duyabilecektir.
10. Matematigin giiciinii ve iligkiler ag1 iceren yapisini takdir edebilecektir.
11. Entelektiiel meraki ilerletecek ve gelistirebilecektir.

12. Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan diisiincesinin gelismesindeki

roliinii ve degerini, diger alanlardaki kullaniminin 6nemini kavrayabilecektir.
13. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilecektir.
14. Aragtirma yapma, bilgi iiretme ve kullanma giiciinii gelistirebilecektir.

15. Matematik ve sanat iliskisini kurabilecek, estetik duygular gelistirebilecektir (MEB,
2009).

Bu amaglarin basarili bir sekilde hayata gecirilmesi birtakim 6gretim stratejilerinin dikkate
alinmasina baghidir. Bunlar su sekilde 6zetlenebilir: Ogrenci, dgrenme siirecinde etkin
katilime1 olmalidir. Ogrencinin sahip oldugu bilgi, beceri ve diisiinceler, yeni deneyim ve
durumlara anlam yiiklemek icin kullanilmalidir. Ogrencilerin kazandiklar1 yeni bilgileri, eski
bilgilerle iliskilendirerek yorumlamasi esas alinmalidir. Bir baska ifadeyle, Ogrencilerin
bireysel anlamalarin1 saglayabilecek ortamlar olusturulmalidir. Siif i¢i tartismalar, ortak
matematiksel dogrular1 ve anlamlar1 olusturmak i¢in kullanilmalidir. Bu nedenle 6gretmen,

sinifa 1y1 yapilandirilmis etkinlikler planlayarak gelmelidir (MEB, 2009).

Matematik 6gretimini etkileyen bazi 6grenme kuramlar1 vardir. Bu kuramlara kuramcilar esas
aliarak yer verilecektir. Bu 6grenme kuramcilarinin basinda Piaget, Bruner, Vygotsky, Van

Hiele ve Freudenthal gelmektedir (Alkan ve Altun, 1998).

Piaget cocuk =zihin gelisimini incelemis, zihinsel gelisimi belli sathalara ayirmis ve
ogrenmenin, zihinsel gelisme diizeyi ile ¢ok yakindan ilgili oldugunu ortaya koymustur.
Ogrenmede gevre ve cevre ile etkilesimin énemine de deginmis ve dgrenmeyi cevre ile uyum

icinde olma olay1 olarak agiklamistir.

Bruner, 6grenmede bulus yolunun iizerinde durmus ve Ogrencilerin kavram ve bilgileri

kendilerinin bulmasi halinde daha kolay transfer edebildigini ortaya koymustur.



Vygotsky, cocugun 6grenmesinde c¢evre ile olan iletisimin dnemine deginmis ve bu iletisim
kurma isteginin ¢ocuktan gelmesi halinde 6grenmenin ¢ok ¢abuk ve tam oldugunu ileri

stirmiustir.

Van Hiele, ¢ocukta geometrik diistinmenin nasil gelistigi tlizerinde c¢alismis ve geometrik
diisiinmenin gelisiminin bes ana basamaga ayrilabilecegini ortaya koymustur. Ilkdgretim
cagindaki cocuklarin geometri etkinliklerinde, sekilleri ve cisimleri tanmiyip bunlarin
Ozelliklerini kavrayabileceklerini, bunlar1 O6zelliklerine gore simiflayabileceklerini, ancak

aksiyomatik yapiy1 kullanamayacaklarini ileri stirmiistiir.

Freudenthal, matematigin bir insan aktivitesi oldugunu ve matematik 6grenmenin problem

¢ozme yaklasimi ile matematik yapmak seklinde olmas1 gerektigini ortaya koymustur.

Bloom bilgileri bir siniflamaya tabi tutmus ve bilissel alanla ilgili bilgilerin kazanilmasinda
asamali alti ana basamak Onermistir. Bu basamaklardan ii¢ tanesi olan bilgi, kavrama,

uygulama ilkégretim ¢agi i¢in uygundur (Alkan ve Altun, 1998).
2.1.2. Problem ¢6zme

Giris kisminda problemin genel tanimi tizerinde durulmustu. Bu kisimda ise problemlerin
smiflandirilmasi, problem ¢6zmenin 6gretiminin amaglari ve problem ¢ézmenin basamaklari

uzerinde durulacaktir.

Problemlerin siniflandirilmasi

Problemler 6gretimdeki siniflamalar esas alinarak “Siradan (Rutin) Problemler” ve “Sira Dis1

(Rutin Olmayan) Problemler” olmak iizere 2 kisma ayrilabilir.

Stradan (rutin) problemler

Bu problemler matematik ders kitaplarinda sikga karsilasilan ve dort islem problemleri olarak
da isimlendirilen problemlerdir. Siradan problemlerin 6gretimi giinliikk hayatta ¢ok gerekli
olan islem becerilerini gelistirmesi, g¢ocuklarin problem hikayesinde gecen bilgileri
matematiksel esitliklere aktarmayi ogrenmeleri, diisiincelerini sekillerle anlatmalari ve
problem ¢6zmenin gerektirdigi diger becerileri kazanmalari bakimindan  6nemli
goriilmektedir. Bu tip problemler bir ya da daha ¢ok islemli olabilirler ve dort islem becerileri
ile ¢oziilebilirler (Altun, 2005).
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Stra dis1 (rutin olmayan) problemler

Souviney (1989), sira disi1 problemlerin bir veya birkag islemin dogru se¢ilmesiyle hemen
¢ozillememeleri bakimindan siradan problemlerden farkli oldugunu belirtmistir. Coéziimleri
islem becerilerinin Gtesinde verileri organize etme, siniflandirma, iliskileri gérme gibi
becerilere sahip olmay: ve bir takim aktiviteleri arka arkaya yapmay: gerektirir (Akt: Altun,
2005).

Artut ve Tarim (2009) sira dig1 problemleri, bilinen bir yontem veya formiil ile ¢oziilemeyen,
¢Oziimii Ogrencinin verileri dikkatli bir sekilde analiz etmesini ve yaratict bir girisimde
bulunmasini, bir veya daha fazla strateji kullanmasimi gerektiren problemler olarak ifade

etmektedirler.

Polya (1985), problem ¢6zme yeteneginin gelistirilmesi i¢in rutin problemlerin ¢dzliimiiniin
Ogretiminin 6nemli oldugunu, fakat bunlarla yetinilmemesi gerektigini, kritik diisiinme ve
yaraticiligin gelistirilmesi i¢in dgretimde rutin olmayan problemlere mutlaka yer verilmesi

gerektigini belirtmistir (Akt: Artut ve Tarim, 2009).

Problem ¢6zme O8retiminin amaclari

Problem ¢dzme dgretiminin amaglari “Ozel Amaglar” ve “Genel Amagclar” olmak iizere iki alt

ana baslik halinde toplanabilir:
Ozel amaglar

Problem ¢6zmede 6zel amaglar; islem becerisini gelistirme, say1 ve sekillerle ugrasmaya
alisma, veri toplama ve tasnif etme, problem metnine uygun sekil ve sema ¢izme, diisiinceleri
matematik diliyle anlatma, yazili ve gorsel yayinlarda kullanilan matematik ifadelerini anlama
gibi becerileri kapsar. Ozellikle sézel problemlerin nasil ¢oziildiigiiniin 6grenilmesi 6zel

amaglara hizmet eder (Aladag, 2009).
Genel amaclar

Problem c¢ozme ogretiminin genel amaci, problem ¢ozme yetenegini gelistirmektedir.
Problem ¢ozme yetenegi, bir problemle karsilasildiginda onu kavrama ve problemi anlama,

¢Ozimil i¢in uygun stratejiyi se¢me, bu stratejiyi kullanma ve sonuglar1 yorumlama
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yeteneklerini kapsar. Problem ¢6zme yetenegi gelisen insan ¢evresindeki olaylar1 agiklamak
i¢in problem ¢6zme yaklasimi ile davranmay: aliskanlik haline getirir (Aladag, 2009).

Problem ¢6zme basamaklari

Problem ¢ozme ile ilgili olarak kullanilan modeller, John Dewey’in 1910’dan beri kullanilan
modelinin az ¢ok degistirilmis bigimleridir. Ancak problem ¢6zmenin oldukg¢a karmasik bir
siire¢ olmasindan dolay1 arastirmacilar problem ¢d6zme adimlari ve bu adimlarin 6nem sirasi

hakkinda ortak bir fikre sahip degildirler (Tore, 2007).

Tim problemlerin ¢oziimiinde kullanilan belirli bir yol ya da yontem yoktur. Problem
¢dzmenin siireci ile ilgili en ¢ok kabul goren siire¢ George Polya tarafindan verilen problemin
anlasilmasi, problemin ¢6ziimii i¢in bir plan yapilmasi, ¢6ziim planinin uygulanmas: ve

sonucun dogrulugunun kontrol edilmesi basamaklarini igeren siiregtir. Bu basamaklar:

1) Problemin anlasilmasi: Bu siire¢ problemde nelerin var oldugunun, nelerin istendiginin
acik bir sekilde goriilmesi, eksik ya da fazla bilgi varsa bunlarin tayin edilmesini
kapsamaktadir. Ayrica problemden ne tir bilgilerin elde edileceginin saptanmast,
problemdeki olaylar ve iligkilere ait uygun sekil ya da diyagram ¢izip ¢izemeyecegi, problemi

parcalarina (alt problemlerine) ayirip ayiramayacag: gibi bir siireci de kapsamaktadir.

2) Coziim i¢in bir plan ya da yaklasim belirlenmesi: Bu asamada problemin ¢6ziimiinde
kullanilacak plan segilir. Bu segimde ge¢mis deneyimler, 6nceden edinilmis bilgiler, nceden
¢cozlilmis benzer problemler etkili olur. Bazen de problemin yeniden yazilmasi veya
problemde bazi sartlarin degistirilmesi ¢oziime iliskin plan yapilmasinda yardimci olabilir.
Problem anlagildiktan sonra sira ¢6ziimde kullanilacak yontemin segilmesine gelir, 6gretmen

ogrencilere bazi sorular yonelterek uygun stratejinin segilmesine yardim edebilir.

Bu asamadaki stratejilerden bazilari; sistematik liste yapma, geriye dogru ¢alisma, diyagram

¢izme, tahmin etme, baginti kurma, eleme, tablo yapma, esitlik yazmadir.

3) Planin gergeklestirilmesi: Coziim igin gergeklestirilen planin eksiksiz ve hatasiz olarak
uygulanmasidir. Eger problem ¢oziilemiyor ise problemin birinci veya ikinci adiminda ya da
anlamada bir eksiklik olup olmadigina bakilir. Yine ¢oziilemiyor ise strateji degistirilir.

Gerekli aritmetik igslemlerin yapilmas: da bu safhada yer alir.
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4) Sonucun dogrulugunun kontrol edilmesi: C6ziim bittikten sonra ¢6ziim seklinin ve sonucun
kontrol edilmesi ve problemin bize kattiklart bu asamada goézden gegirilir. Elde edilen sonug
tahmin edilenle Kkarsilastirilir veya islemlerin saglamalar:1 yapilir. Sonuglarin anlamli olup
olmadigi ise ¢ikan cevabin gergek hayata uygunlugunun kontrol edilmesiyle anlasilir. Benzer
bir problemle karsilasirsa onun nasil ¢oziilecegi tartisilir. Bagka bir ¢éziim yolunun olup
olmadig1 arastirilir. Kullanilan stratejinin neden se¢ildigi agiklanir. Problemin ¢6ziimiine
uygun bir baska strateji var ise, bu stratejilerinden hangisinin daha iyi oldugu tartisilir
(Aladag, 2009).

2.2. Matematiksel Anlama

Matematiksel anlama ile alakali gesitli teoriler vardir. Son yillarda matematiksel anlama ile
ilgili dort temel teori Onerilmistir. Teorilerin her biri farkli bir bakis agis1 gelistirmis ve
anlamay1 farkli bir sekilde tanimlamistir. Fakat bu teorilerde anlayisi tanimlamak igin

kullanilan ortak unsurlarda vardir (Kastberg, 2002).
Bun teoriler:

e Hiebert ve Carpenter (1992) 1n teorisi
e Pirie ve Kieren (1992) 1n teorisi

e Sierpinska (1994) nin teorisi

e Skemp (1987) in teorisi

Sierpinska (1994) ve Skemp (1987) anlamanin bireysel oldugunu ve bireyin kendi anlayisin
kontrol edebilecegini belirtistir. Hiebert ve Carpenter (1992) a gore anlama baglantilarin

sayis1 ve giicliyle belirlenir.

Bu teorilerin anlastif1 ortak nokta anlayisin bireyin zihninde oldugudur. Bir &grencinin
matematiksel kavrami anlamasi demek, kavram hakkinda 6zel olarak diizenlemis oldugu

inanglarin koleksiyonu demektir (Kastberg, 2002).

2.2.1. Pirie ve Kieren matematiksel anlamanin gelisimi dinamik modeli

Matematiksel anlamanin 6ziinii kavramak icin ¢ok ¢esitli yaklasimlar ortaya konulmustur. Bu
yaklasimlar; iligkisel yada enstrumental; somut ve sembolik; ve sezgisel ve formal olarak

gruplara ayrilmistir (Skemp, 1976; Hercovics ve Bergeron, 1988; Shoreder, 1987).
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Ancak Pirie; anlamanin gelisimini karakterize etmede bu tiirden kategoriler sergilemeye karsi
cikmistir (Pirie, 1988). Pirie, siniflardaki cocuklar1 gozlemlediginde, dgrencilerin bir tiir
matematiksel anlama sergilediklerini fark etmistir. Anlamanin gelisimini karakterize etmede,
bir gézlemcinin de gorebilecegi kategoriler kullanabilir miyiz? Pirie 1988°de bu soruyu ortaya
atmigtir. Pirie ve Kieren’ in teorisinin; biitlinciil, dinamik, seviyelerden olusan ama lineer

olmayan ve kendi kendini tekrarlayan bir siireci vardir (Prie ve Kieren, 1991).

Pirie ve Kieren (1994b) teorisine gére “matematiksel anlayis; belirli bir ortamda, bir konu ile
ilgili insanin i¢indeki bir siirectir”. Pirie (1988) matematiksel kavramlar1 anlamada Skemp’ in
teorisini yetersiz gordiigli i¢in bir yanit olarak bu teoriyi ortaya koymustur. Pirie ve Kieren
1989’ da “A Recursive Theory of Mathematical Understanding” baslikli ¢alismalarini
yayindilar. Bu makale ile anlayis teorilerini acikladi ve bir 0grencinin matematiksel bir
kavrami anlayisinin nasil agiklandigini ve teorinin nasil kullanilacagimi gosterdiler. Pirie

(1988) teorisi kendi kendini yineleyen bir teoridir (Kastberg, 2002).

Pirie ve Kieren teorisinde bir seviyedeki anlayis yapisi baska bir seviyedekine benzer, bir
onceki seviyedeki bir anlayis ¢agirilabilir, kendi kendini yineleyebilir. Matematiksel anlay1s

lineer olmayan bir sekilde karakterize edilebilir (Kastberg, 2002).

Von Glaserfeld (1987)’in tanimina gore anlama; bilgi dagarcigini, siirekli bir sekilde organize
etme stirecidir. Pirie ve Kieren teorisi bu siireci, tiim ayrintilart ile insa eden bir tanimlama

yapmay1 amaglamaktadir.

Pirie ve Kieren teorisinin bir modeli ve olusum stireci
Ilkel Bilgi (Primitive Knowing)

Imaj Olusturma (Image Making)

Imaj1 Igsellestirme (fmage Having)

Ozellik Farketme (Property Noticing)

Bi¢im Verme (Formalising)

Gozlem Yapma (Observing)
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Yapilandirma (Structuring)
Kesfetme (Inventising)

Sekil 2.1. Pirie ve Kieren’ in matematiksel anlamanin gelisimi modeli

Structuring

Formalising
(Bigim

Propertly
Noticing

(Ozellik
Farketme)

Primitive ).

(ilkel Bilgi)

Teorinin ilk tanimlanmasi 1989 da yayimnlanmistir. O zamandan beri teorinin temel yapisi

degismemekle birlikte katmanlari etiketlemede (isimlendirme) bazi degisiklikler yapilmistir.

“Yeni kavramlan etiketlendirmede su ikilemle karsilasildigir goriilmektedir: Ya halihazirda
bulunan kelimelerin kastedilen manay1 icermesi umulur ya da yeni bir terminoloji olusturulur
ve bunlarin yepyeni ¢agrisimlarla okuyucuyu yepyeni fikirlere tagimasi amaglanir” (Kieren ve

Pirie, 1994).

Ornegin iki tabakay: etiketlemek icin “imaj” kelimesi secilmistir. Ciinkii bu tabakalardaki
katmanlar genellikle resimli tasvirlere dayanmaktadir. Pirie ve Kieren (1994)’ te 6grencilerin
diger tabakalarda da “kesfetme” yaptiklar1 sdylenmekte fakat kesfetme soziiyle yeni ve 6zel
bir aktiviteye dikkat cekilmek istendigi i¢in son tabakanin bu sekilde etiketlendirildigi

belirtmektedir.
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Pirie ve Kieren (1994)’ te anlatilan bir 6rnek olay ile modelin basamaklarini inceleyecegiz.
Ornek olayimizda kesirlerin toplanabilir nicelikler oldugunu 6grenen Teresa’nin bilgi insasi
ve anlama aktiviteleri anlatilmaktadir. Bu Ornek olayda Teresa’nin kesirleri G6grenme

siirecinin, nasil gozlem yapma ve yapilandirma seviyelerine ilerledigi goriilmektedir.

Teresa Onceki yillarinda kesirlerin esitligi ve kesirleri toplama kavramlariyla tanismisti. Ona
esdeger kesirler iiretmesi ve bunlari toplayabilmesi i¢in kurallar verilmis ve bunlari
uygulamisti. Teresa, sinifin ¢ogu gibi, 2/3’e esdeger kesirler iiretebilmis ama bunlar1 dogru
olarak toplayamamisti. “Galiba sadece altlarla iistleri topluyoruz” diyen Teresa ikiden fazla

kesir toplamasi istendiginde “Nasil yapilacagini bilmiyorum” dedi.

Test edildiginde, Teresa herhangi bir paydasi olan biitiin kesirleri taniyabildigini ve bunlarin
modellerini yapabildigini gosterdi{l}. Kagitlar1 katlayarak yaptigi bu modellerden sonra
Teresa’ya, dikddrtgenlerden olusan, bir kit verildi. I¢inde tam, yarim, 1/3, 1/4, 1/6, 1/8, 1/12,

1/24’ liik pargalar vardi. Teresa’ya su 6dev verildi;

“Kitinize baktiginizda goreceksiniz ki 1 adet 1/4’liikk, 3 adet 1/8’lik ve 2 adet 1/16’Iik
parganin kapladigi toplam alan1 3 adet 1/4°liikk tek basina kapliyor. Bunu 1/4 +3/8+2/16=3/4
seklinde yazabiliriz. Kitinizi kullanarak, 3 tane 1/4 “lin kapladig: alan1 baska hangi parcalarla
doldurabilecegini bulun. Sonuglarinizin diyagramini ¢izin ve bunu bizim yaptigimiz gibi

rakamsal olarak ifade edin.”

Teresa arkadasiyla kiti iizerinde calismaya basladi1{2}. Kisa siirede olay1 i¢sellestiren Teresa,
artik kesirleri rakamlar olarak diislinliyordu{3}. Gordii ki, degisik bir siirii kesirler ya da
kombinasyonlar1 ayn1 miktara esit. Bir gozlemci; Teresa’nin, kesirlerden ve toplamlari
konusundan anladigini “Toplanani, bilinen niteliklere uydurma” olarak tanimlayabilirdi.
Boylece Teresa artitk 1/3 + 1/6 + 6/12’yi toplayabiliyordu. Teresa kesirsel miktarlari,
parcalarin uydugu miktarlar1 ve uymayanlari da uydurmayr oOgrendi. Daha sonra
gozlemlendiginde{4}, Teresa karmasik toplama ya da ¢ikarma durumlariyla karsilastiginda

bile kullanabildigi tutarli ve gii¢lii bir strateji olugturmustu.

Teresa’nin toplamadan anladigi, tabii ki her duruma uymuyordu. 1/2 + 1/3 + 1/4’lin 1°den
fazla oldugunu bildigi halde bunu kitine ‘uyduramadr’. Ogretmeni, 2 veya 3 kesir pargasinin
kapladig1 alan1 baska hangi kesir parcasinin tek basina kapladigini bulmasini istedi. Teresa ilk

basta bu pargay1 tahmin edemese de kisa zamanda bu konuda ustalasti. Bu onun toplamadan
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anladigini doniistiirmesine yol agti. Artik Teresa “2/3 +5/6° y1 toplayabilirim, ¢iinkii 1/12’ler
ikisine de uyuyor” diyordu. Cok cabuk bir sekilde, kesirlerin esitligi konusundaki eski

bilgilerini kullanarak bunlar1 yeni toplama anlayisiyla birlestirdi {5}.

“Eger elinizde hayali bir kesir kiti olsa ve i¢inde 1/2, 1/4, 1/5, 1/10, 1/20° ler olsa;
1/2+3/4+2/5+7/10=?" sorusuyla karsilagsan Teresa “1/20’ler hepsine uyuyor” diyerek
problemi ¢6zdii. Bir kere nasil yapilacaginin 6grenen sinifin biiytik bir cogunlugu, artik, kesir
setlerini toplayabiliyordu. Teresa bu anlayisin da otesine gegerek “Toplama cok kolay.
Paydalar1 ¢arparak dogru tiirde kesirler olusturursun ve dogru miktarlarla da paylari ¢arparsin.
Mesela 1/6, 1/3, 1/7’lerin varsa; 1/6 ve 1/3’ler zaten uyumlular, 1/42’de hepsine uyar ¢iinkii 6
kere 7= 42 eder. Bu da payda olur {6}.

Sekil 2.2. Terasa’ nin ddevini yaparken kullandig1 sema
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Cikarma ile ilgili bir problemle karsilastiginda Teresa toplama stratejisini kolayca

doniistiirerek ¢ikarma igin bir metot olusturdu {7}.

Daha sonra Teresa simif arkadaslariyla su 6dev iizerinde galisti; “1/2, 1/3, 1/6, 1/12 ve
1/24°1eri kullanarak, yapabildiginiz kadar, 2/30’lar retin. Yukaridaki semayr (Sekil 2.2)
kullanabilirsiniz”. ilk basta Teresa kesir setiyle calismaya basladiysa da daha sonra seti bir
tarafa birakt1 ve semayi sistematik olarak doldurmaya basladi {8}. Bu noktada Teresa 2/30’lar
ya da herhangi bir baska kesir i¢in kesin ve tahmin edilebilir kombinasyonlar olmasi

gerektigini bildirdi {9}. 1/6 ve 1/3’leri denedi ve olasiliklarin sayisin1 tahmin etmek igin bir
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formiil olusturdu. Bunu 4/3, 5/6 ve 5/3’liik semalar yaparak test etti. Sonra Teresa ve iki
arkadagi istenen miktar1 bulmak i¢in verilen kesirleri ve kombinasyonlarini kullanarak nasil
¢oziim yollar tiretebilecekleri ve bunlari gesitlendirebilecekleri tizerine galistilar {10}. Artik

sirada boliinme teorisi lizerine ¢alismak vardi.

Simdi bu hikaye tizerinde teoriyi olusturan elementleri ve bunlarin 6zelliklerini tarif edecegiz.
Herhangi biri ya da konu i¢in, anlamanin gelisiminde, sekiz olas1 asama vardir. Teresa’nin

kesirleri toplama anlayisinin gelisimine gondermeler yaparak bu agsamalar1 tasvir edecegiz.

Anlamaya baslama siireci ilkel bilme denilen seviyede baslar. Buradaki ‘ilkel’, diisiik bir
diizeyde matematik bilgisini ifade etmekten c¢ok matematiksel anlamanin gelismesinin
baslamasi i¢in bir baslangi¢ noktasmi ifade eder. Ilkel bilginin diizeyini, bir dgretmen,
arastirmact ya da gozlemci kolayca tahmin edebilir. Kesirleri toplama konusundaki temel
bilgi diizeyinin gelismesi i¢in dgretmen, kesirlerin ne oldugunu ve kesir olusturabilmeyi,
Ogrencilerin bildiklerini ummustur. Hikayede {1},0gretmen bu beklentilerini, Teresa’nin

temel kesir bilgi ve becerilerinde test etmis ve incelemistir.

Ikinci seviyede, &grenciden, eski bilgisinden bir fark yaratmasi ve bunu yeni yollarda
kullanmas1 istenmistir. Teresa {2} Onceden bildigi adim-adim biitiine ulasma mantigiyla
kesirsel nicelikleri diger niceliklerle biitiinlestirmistir. Bu aktivitenin amaci kesirleri toplamak
i¢cin kullanmasi, bunu kaydetmesi ve yorumlamasidir. Anlamanin bu diizeyine imaj olusturma

denilmistir.

{3}’de Teresa’nin objelerini kullanmadan kesirleri toplayabildigi goriilmektedir. Buna imaj
igsellestirme denilmistir. Suna dikkat etmek gerekir ki 6gretmenin ilk incelemesi Teresa’nin
temel bilgi diizeyinde, kesirleri toplama hususunda, yanlista olsa, zaten bir imaj1 oldugunu
ortaya koymustu. Ogretmenin 6nerdigi imaj olusturma aktiviteleri sonucunda bu yanls bilgi
yeni bir imajla asilmistir. imaji i¢sellestirme asamasinda, kisi ona yardimci olan enstriimanlari
kullanmadan, konu hakkinda zihinsel bir yapilandirma yapabilmektedir. Teresa artik kitini
kullanmadan kesir problemlerini ¢6zebilmektedir. Teresa kesirleri toplama becerisini

i¢sellestirmis, gelistirmistir.

Anlamanin dordiincii  diizeyinde kisi icsellestirdigi imajlari, amaglart dogrultusunda
kullanarak ve birlestirerek, karsilastigi 6zel durumla tutarli kavramlar iretebilmektedir.

{5} ’de Teresa’nin uyumlu kii¢iik pargalar1 bularak kullandig1 toplama imaj1 ve esit kesirler
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hakkindaki bilgilerini kullanarak irettigi toplama anlayisi tasvir edilmisti. Teresa toplama
imajinin nasil ¢alistigini fark etmis, onun farkli yonlerini nasil birlestirebilecegini anlamis,
onu yapilandirmis ve bu yapiy1 agiklayabilmistir. Boyle bir 6zellik fark etme, ayn1 zamanda
Teresa’nin ‘uyan kesirler’ imajina dayanan, kullanilabilir bir toplama yontemi gelistirdigini

kanutlar.

Siradaki diizey bigim vermedir. Kisi dnceki imajina bagimli olarak, pratik yaparak fark ettigi
ve kisisellestirdigi ‘Ozellikleri’ bir metot olarak soyutlar. {6} ’da Teresa’nin toplamay1, sadece
kesirlerle alakali say1 ve semboller kullanarak yapilabilen bir sey oldugunu gordigi
gozlemlenir. Bu noktada Teresa, ya da bigim verme yapan herhangi biri, matematiksel bir
tanim ya da algoritma yapmaya (6rnekte bu toplama oluyor) hazirdir. Bu tiir bir anlayis

{7} de ¢ikarma yaparken ve {8} de Teresa semay1 doldururken goriiliir.

Bi¢im verme yapan biri aynt zamanda bu aktiviteyi yansitma ve koordine etme
pozisyonundadir ve bu koordinasyonlar1 teoremler olarak disa vurur. Bu anlama aktivitesine
gbzlem yapma denilmistir. {9}’da Teresa semalarinda paternler ya da birlesen kesirlere bi¢cim

vermeler ararken gézlem yapiyordu.

Yapilandirma, parcalar hakkinda bir yorumda bulunmak fiziksel ya da hatta algoritmasal

aksiyonlardan bagimsiz bir matematiksel yapidan bahsetmek demektir.

Daha oncede belirtildigi {izere sekiz parcadan olusan modelin en dis tabakasina kesfetme
denilmistir. Bu seviyede bir insan tamamen yapilandirilmis bir anlayisa sahiptir. Boylece
onceden edinmis oldugu izlenimlerin otesine gegebilir ve tamamiyla yeni bir anlayisa
ulasabilecek yepyeni sorular tiretebilir. Yapilandirmada kisi kesirleri a/b formunda rakamlar
seti olarak gorebilir. Kisi kesfetme yaparken “rakamlarin formu a/b degil de a/b/c/d olsayd
nasil olurdu?” diye sorabilir. Bu soru quarternions (dortlii) u bulan Hamilton un aklina gelen
soruydu. Bu kompleks sayilar hakkinda yapilandirilmis bir anlayisi olan birinin sorabilecegi

bir sorudur.

Daha once belirtildigi iizere ilkel bilgi belli bir kavram hakkinda anlayis gelistirebilmek i¢in
gerekli olan bir alt yapidir. Bu demektir ki tam ya da kismen bir konu hakkindaki anlama yeni

bir matematiksel anlama i¢in ilkel bilgi haline doniisebilir (Sekil 2.3).
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Sekil 2.3. Yeni bir anlamanin baslangici

Fractions Decimals

Teorinin ozellikleri

Folding back ( geri donme)

Teorinin ¢ok dnemli bir pargasi geri donmedir. Bu aktivite, anlamanin gelisimi i¢in olmazsa

olmazdir ve matematiksel anlayisin tek yonlii olmayan dogasini agiga ¢ikarir.

Herhangi bir diizeyde bir soru veya problemle karsilagildiginda ve bu problem
coziilemediginde kisi daha i¢ diizeylere geri donmek zorundadir ki halihazirdaki yetersiz

anlayisini gelistirebilsin.

Bu geri donme aktivitesi geri doniilen diizeyin orijinal aktivitesiyle ayni degildir. Diyebiliriz
ki geri dondiiglinde oradaki ilk seviyesinden ¢ok daha gelismis bir diizeyde anlayisa sahiptir.
Bu i¢ seviyelere geri donme aktivitesi bilginin siirekli kendini yenileyen yeniden insasidir ve
daha dis diizeylerde bir bilgi insas1 i¢in gereklidir. Degisik 6grenciler degisik sekillerde ve

degisik hizlarda seviye kazanir (Pirie ve Kieren, 1994).

Martin (2008), geri donmeye sebep olacak miidahaleler iizerinde durmakta ve bunlari

‘kaynak’ olarak isimlendirmektedir. Bu miidahaleler:

e Ogretmen miidahalesi,
e Baska bir 6grenci miidahalesi,
e Miifredat malzemeleri miidahalesi,

e Ogrencinin kendine miidahalesi, seklinde dorde ayrilmistir.
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Bu 6zelligin daha iyi anlagilmasi igin Pirie ve Kieren’ in 1994 yilinda yayinlanan galismadaki

Katia isimli bir 6grencinin 6rnek olayindan bahsedilecektir.

Katia dikdortgen seklindeki kagit pargalarini katliyor ve pizza dilimlerine benzer resimlerini
ciziyordu (imaj olusturma). Sonra kesirler i¢in bir imaj1 gelisti (imaj1 i¢sellestirme). Sonra
esitlik Ozelligini fark etti ve 1/2=2/4=4/8=8/16...gibi oncekini ikiye katlayan kesir zinciri
olusturdu (6zellik farketme). Ayni zamanda kesirlerin birlestirilebilecegini de fark etti.

Renklendirme aktiviteleri sonrasinda 3/8 ve 2/8 lerle 5/8 1 olusturma gibi.
Tartisilan soru ise  1/2 ve 1/3 ler gibi birbirine es olmayan kesirler nasil eslestirilir?” oldu.

Coziime ulagsmak i¢in 6gretmen bir kural 6nerebilirdi. “ Ortak bir payda bulun ve paylar icler
dislar ¢arpimi yapin sonra paylari ekleyin”. Bu Katia ya yardimeci olabilirdi ama yeni bir
anlayis vermezdi. Aslinda 6gretmen “Bu kesir dedigimiz seyler nedir?” diye sordu. Katia ise
“Pizza gibi seyleri kestigimizde olan seyden tiiretiriz” dedi ve daha sonra Sekil 2.4 te
goriildiigh lizere pizzalar ¢izmeye geri dondii (imaj olusturma). 1/2 ve 1/3 ler i¢in imajini
yeniledi, artik esdeger kesirler liretebilecek ozellikleri kesfetmisti. Burada toplama problemini

kesin bir sekilde aydinliga kavusturdu.

Sekil 2.4. Katia’ nin pizza ¢izimleri

Ise koyulma ve disa vurma tamamlayicilart

Bu teorinin ikinci ozelligi seviyelerin kendi iglerindeki yapiyla alakalidir. Ilkel bilmeden
sonraki tiim seviyeler ‘ise koyulma’ ve ‘diga vurma’ tamamlayicilari ile olusmaktadir. Pirie ve
Kieren teorisine gore bu tamamlayicilar (ise koyulma ve disa vurma) olmasaydi anlayisin
gelisiminde bir sonraki seviyeye gegmek miimkiin olmazdi. Dahasi gelisme icin Once ‘ise

koyulma’ sonra da ‘disa vurma’ yapmak gerekir.

‘Ise koyulma’ zihinsel ve fiziksel aktiviteleri igerir. ‘Disa vurma’ ise bu aktivitelerin dogasini

baskalarina ya da kendisine agikca ortaya koymaktir. Disa vurma ile alakali unutulmamalidir
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ki gbzlemcinin 6grencinin bir fikir ingasinda oldugu anlamini ¢ikarabilmesi i¢in dgrencinin

bunu belirtmesi gerekir.

Sekil 2.5. ise koyulma ve disa vurma tamamlayicilar

Simdi ‘imaj yapma’, ‘imaji1 igsellestirme’ ve ‘Ozellikleri fark etme’ seviyelerindeki
tamamlayicilara bir bakalim. Her seviye i¢in biri ise koyulma digeri disa vurma olmak tizere

ikiser tane fiil secilmistir.

Imaj yapma seviyesinde yapmak (ise koyulma) ve tekrar gdzden gecirmek (disa vurma), imaj1
igsellestirme seviyesinde gormek (ise koyulma) ve soylemek (disa vurma), ozellikleri fark

etme seviyesinde tahmin etmek (ise koyulma) ve kaydetmek (disa vurma) seklindedir.

Pirie ve Kieren’ in 1994 yilinda yapmis olduklar calismada goriilmiistiir ki; hem imaji
i¢sellestirme hem de 6zellik fark etme seviyelerinde ‘ise koyulma’ aktiviteleri ‘disa vurma’
tamamlayicist olmadan anlama gecici oluyor ve bir sonraki derse kadar Ogrenci bunu
unutuyor. Ayrica disa vurma aktivitesi olmadan ogrencilerin onceki imajlarindan Gteye

ilerlemelerinin miimkiin olmadig1 da goriilmistiir.
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Ihtivac olmayan simirlar

Matematigin gii¢lii yanlarindan biri de temel kavramlara gonderme yapmadan sembolik bir
diizeyde isleyebilme yetenegidir. Bu o6zellik teorinin ¢ok Onemli bir parcasini olusturur,
modelde goriilebilir ve halkalarla gosterilmistir. Tiim bu sinirlarin 6tesinde 6grenen, eski
anlayis formlarina baghi kalmadan calisabilir. Ama bu eski anlayis formlar1 gerektiginde
kullanilabilecek durumdadir. Bu halkalara ihtiya¢ olmayan sinirlar denilmistir. Yani biri daha
dissal bir anlayis gelistirecek belirli bir i¢sel anlayisa ihtiyag duymaz. Kisi fiziksel ve zihinsel
belirli imajlara atifta bulunmadan soyutlama yaparak calisabilir. Soylenilmek istenen 6zetle
sudur ki; kisi stirekli i¢ anlama seviyelerinin farkinda olmak zorunda degildir (Pirie ve Kieren,

1994).

[lk ihtiya¢ olmayan sinir imaj olusturma ile imaj1 igsellestirme arasinda ortaya cikar. Kisinin
imaj hakkinda matematiksel bir fikri oldugunda imaj yapma aktivitelerine ihtiya¢ duymaz.
Teresa kesirleri toplama konusundaki imaj1 olustugunda kiti ile ¢aligmay1 birakti. Buna zit
olarak ozellik fark etme tanimi1 geregi genel 6zellikleri fark etmek i¢in halihazirdaki imajlarla
calismanin bir sonucudur. Yani imaji ic¢sellestirme ve Ozellik fark etme arasindaki sinirlar

gereklidir.

Diger ihtiya¢c olmayan sinir, 6zellik fark etme ve bigim verme arasinda agiga ¢ikar.
Bicim verilmis bir matematiksel fikri olan kisi artik imaja ihtiyag¢ duymaz. Kesirleri a/b
formunda diisiinebilme seviyesine ulasan Teresa artik parcalara bdlme ve kiti ile doldurma

ithtiyacini hissetmiyordu.

Ugiincii ihtiyag¢ olmayan smir goézlem yapma ve yapilandirma arasinda ortaya cikar.
Matematiksel bir yapiya sahip olan bir kimse bunu i¢ seviyelerle anlamlandirma ¢abasina
girmez. Ornegin; Teresa toplama ve bdlme ile alakali terimleri ispatlarken kesirlerin ne

anlama geldigine atifta bulunmuyordu (Pirie ve Kieren, 1994).
2.2.2. Diger anlama teorileri

Bu boliimde caligmanin asil dayanak noktasi olan Pirie ve Kieren’ in teorisinin digsindaki

temel anlama teorileri tizerinde kisaca durulacaktir.
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1.Skemp’ in teorisi

1976 yilinda Richard Skemp, matematik egitiminde anlama g¢alismalarinin baslangici oldu.
“Relational and Instrumental Understanding” baslikli makalesinde anlamayi tanimladi ve
acikladi. Matematik Ogretimde Skemp (1976) in makalesinin yaymlanmasindan sonra
aciklanan anlayis Skemp’ in teorileri ve tanimlar1 hakkinda tartigsmalari da beraberinde getirdi.
Bu tartismalar Skemp’ in tanimlarini revize etmede ve yeni tiirler eklenmesinde faydali oldu

(Kastberg, 2002).

Enstriimantal anlayis bir sorunun ¢oziimii i¢in hatirladigi bir kuralin nasil ¢alistigin1 bilmeden

uygulama yetenegidir.

Mliskisel anlay1s ise daha genel matematiksel iliskileri, belirli kurallar1 ve prosediirleri anlama

yetenegidir.

Skemp (1976) “Bilme” ile ilgili orijinal ¢aligmalarda bulundu. Skemp (1987) de mantiksal bir

anlama olusturulmasi gerektigini vurgulamistir.
2. Sierpinska’ anlama teorisi

Sierpinska (1994) teorisinin temeli “kavranan eylemin anlami” na dayanmaktadir.
Epistemolojik engeller olarak adlandirilan “zihinsel ¢ercevedeki degisik engeller” anlayis

eylemi i¢in bir firsat olabilir (Sierpinska, 1994)

Sierpinska (1994) e gore 6grenci anlayis siirecinin kolaylagsmasi i¢in dgretimin tasarlanmast
gerekmektedir. Sierpinska’ nin anlayis modeli 4 eylemden olusmaktadir: Konu, nesne

(anlay1s), anlayis temeli, temel ile nesneyi baglayan zihinsel islemler...

Sierpinska (1994) teorisinin 2,3 ve 4. bilesenleri (nesne, temel ve zihinsel islemler) 6grenci
girisimlerinden anlam olusturmaya yardimci olur. Bu {i¢ bilesen anlayis eylemi iiretmek i¢in
birlikte ¢alisir. Anlayis eylemlerindeki ana operasyon ile arka planda olan bazi nesneler 6n
plana gelir ve bdylece bilingsel alanda bir re-organizasyon olusur. Sierpinska tarafindan

belirlenen diger zihinsel iglemler ayrim yapma (ayirt etme), genelleme ve sentezdir.

Ayirt etme; nesneler arasindaki farklari belirlemektir. Genelleme; 6zel bir durumu genele

yaymadir. Sentez; genellemeler arasinda ortak bir baglant1 aramadir.



24

Nesneler zihinsel islemler araciligiyla baglanir. Varalon bir nesne yeni bir nesnenin

anlasilmasi i¢in temeldir.
3. Hiebert ve Carpenter’ in anlama teorisi

Hiebert ve Carpenter (1992) matematigin 6grenciler tarafindan anlasilmasinda bilissel bilim
perspektifini  O6nermektedir. Temsiller arasinda baglantilarin “sayis1 ve giicii” anlayis
derecesinin bir dl¢iisiidiir. Bu nedenle 6rnegin islev tanimina ve fonksiyon grafigine bagl
logaritmik fonksiyon i¢in bir dahili gdsterimi olan 6grenci sadece iglev tanim1 olan 6grenciye
gore daha giiclii bir anlayisa sahiptir. Bilgi, dahili temsil ve bu igsel temsillerin yapisal

konusudur. I¢ ve dis temsiller arasinda bir iliski vardir ve i¢ temsillere baglanir (Kastberg,
2002).

Hiebert ve Carpenter igsel temsilleri ve baglantilari olan bir dgrencinin dis temsilleri ve
baglantilar1 analiz edebilmesini agiklamaktadir. I¢ ve dis temsiller arasindaki baglantilarin bir

ornegi Lawyer (1981) tarafindan ifade edilmistir.

Ogrencinin dis temsilleri; malzemeler, problem icindeki resim, simge vs. iken zihinsel (ic)

temsilleri ise matematiksel fikirleri hakkinda diisiinmekten ibarettir.

Hiebert ve Carpenter (1992) temsiller arasindaki aglar icin iki metafor Snermektedir. Ilk
olarak aglar dikey ve hiyerarsik bir yapidadir. Hiebert ve Carpenter (1992) e gore baglanti iki

yontemden biriyle olusur: benzerlikleri ve farkliliklari isaret ederek ve déahil edilmesiyle.

Yeni bir fikir zihinsel diger temsillerle karsilastirilir. Hiebert ve Carpenter (1992) e gore
mevcut aglar bitisik ve anlayisin biiyiimesini agiklayacak sekilde yeniden diizenlenebilir. Bir
O0grenci yansittig1r diislinceler tutarsiz oldugunda reorganizasyon olusabilir ve yansittig
diisiincelerini diizenleyebilir. Okul ve toplumda matematiksel anlayisa 6nem veren Hiebert ve
Carpenter (1992), yazili sembollerin 6grenciler tarafindan anlasilabilir olmasinin dnemini

agiklar.
2.3. Kesirler Konusu

Kesirler konusu, ilkdgretim matematik dersi Ogretim programinin Onemli bir pargasini

olusturmakta ve sayilar Ogrenme alaninin alt 6grenme alani olarak Ogretilmektedir.



25

Ogrencilerin kesirlerle ilgili hesaplamalar1 yapabilmeleri igin kesirleri anlayabilmesi ve

yorumlayabilmeleri gerekmektedir.

Kesirler sayma sayilarindan olduk¢a farkhidir. Cevremizdeki c¢okluklart sayarak
belirleyebilmekte ve bir dogal sayi ile gosterebilmekteyiz. Fakat sayma yaparak kesirleri
iiretemeyiz. Kesirleri iiretmek i¢in bolme ve 6lgme yapmamiz gerekmektedir. Dogal sayilar
‘kag¢ tane?’ sorusunun cevabi iken Kkesirler ise ‘ne kadar?’ sorusunun cevabidir. (Olkun ve
Toluk, 2004).

Kesirler, 6grencilere, ilkogretim matematiginde yer alan ¢ogu konudan daha zor ve karmasik
gelmektedir. Olkun ve Toluk (2007) a gére bunun nedeni 6grencilerin kesirleri say1 olarak
algilamalarimin ve dolayisiyla bu sayilarla islemleri anlamalarmin olduk¢a zor olmasidir.
Albayrak (2000) e gore bunun nedeni ise dgrencilerin giinliik yasantisinda kesirlerin fazlaca
yerinin olmamasidir. Ogrenilen bilgilerin kalicih@l giinliik hayatta kullanimi ile dogru
orantilidir. Kesirler konusunda 6grenilen bilgiler, 6grencilerce giinliik yasantilarinda ¢ok fazla

kullanilmadigindan kisa siirede unutulmaktadir.

Ogrencilerin degisik durumlarda bir kesri anlayabilmeleri, yani kesrin degisik anlatimlarmi
kavrayabilmeleri i¢in degisik problem durumlariyla karsilagsmalari; kisisel deneyim
kazanmalar1 etkili ve yararli goriilmektedir (Ersoy ve Ardahan, 2003). Kesir kavraminin
saglam temelleri, kesrin degisik anlamlarinin 6grencide somutlagmasi ile gergeklesir.
Ogrencilerin cisimlerin esit paylasimina dair hem deneyimden gelen hem de sezgisel bilgileri
vardir. Bu temel {izerine kesir kavrami inga edilebilir. Kesir 6gretiminde izlenilecek sira
paylasimla olusacak tam, yarim ceyrek gibi parga biitiin iliskileri, denklik, karsilastirma,

siralama, kesirlerle aritmetik islemler seklinde olmalidir (Olkun ve Toluk, 2004).

Kesirlerle ilgili olarak yapilacak olan 6gretimde 6grencilerin siklikla yasadiklar1 zorluklar ve
kavram yanilgilar 1y1 bilinmelidir. Ersoy ve Ardahan (2003) kesirlerde goriilen en yaygin

kavram yanilgilarini sdyle 6zetlemektedirler:

e Ogrenciler kesrin sembolik gdsterimi a/b’yi bir tek sayr olarak algilamakta giicliik
cekip farkli anlamlar1 ve degerleri olan iki say1 olarak kavramaktadirlar.
e Ogrenciler, paydalar farkli kesirleri toplarken, kesirlerin pay ve paydalarini ayr1 ayr

toplayip sira ile pay ve payda olarak ifade etmektedirler.
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e Ogrenciler, kesirleri siralarken, dogal sayilar1 siraladiklar1 gibi davranmaktadirlar.
Ornegin, paydalari farkli birim kesirleri siralarken, bir kesrin biiyiikliigii ile paydasmin
biiyiikliigii arasinda ters bir iliski oldugunu kavramadiklari igin yanlis yapmaktadirlar.

e Say1 dogrusu iizerinde verilen basit veya tam sayili bir kesre denk gelen noktay1

gosterememektedirler.

Dogal sayilarla ilgili islemlerin ve problemlerin ¢6ziimiinde modellerden yararlanildig1 kadar
kesirlerle ilgili islemlerin ¢6ziimiinde de modellerden ve sekillerden yararlanilmalidir. Soruya
iligskin ¢izilmis sekiller ve kullanilan modeller, soruyu somutlastirir, anlamay1 kolaylastirarak

dogru ¢6zlimiin yapilmasina kolaylik saglar (Kocaoglu ve Yenilmez, 2010).
Acar (2010) a gore kesirleri anlatmada kullanilabilecek modelleri dort grupta toplayabiliriz:
1. Uzunluk 6zelligini esas alan modeller: Say1 dogrusu gibi,

2. Alan taramasi Ozelligini esas alan modeller: Geometriksel bir seklin alanmin belli

boliimiiniin taranmasi ile elde edilen modeller ve geometriksel modeller,

3. Hacim &zelligini esas alan modeller: Ekmek, portakal ya da karpuz gibi somut maddelerin

belli oranlarda boliinmesi,

4. Sayilabilme 06zelligini esas alan modeller: Abakiisiin ya da bir kiimenin elemanlarinin

kullanildigr modeller.
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2.4. Ilgili Arastirmalar
2.4.1. Problem ¢ozme ile ilgili arastirmalar

Altun (1995) tarafindan yapilan “Ilkokul 3,4 ve 5. Smmuf Ogrencilerinin Problem Cdzme
Davranislar1 Uzerine Bir Calisma” baslikli arastirmada, ilkokul 3,4 ve 5. siif 6grencilerinin
matematik problemlerini ¢ozerken gosterdikleri davranislarin neler oldugunun belirlenmesi
amaglamistir. Bu davraniglar gésterme bakimindan problem ¢ézmede basarili olan 6grenciler
ile basarisiz olanlar arasinda ne gibi farkliliklarin oldugunun belirlenmesine c¢aligilmistir.
Calismanin sonucunda 6grencilerin problem ¢6zmedeki davranislardan olan “verilenleri ve

2 13 2 [13

istenenleri yazma”, “probleme uygun sekil ve sema ¢izme”, “yapilacak islemleri sirasiyla

RN 154

yazma”, “islemleri yapma ve problemi ¢6zme” davraniglarinin yiiksek oldugunu saptamistir.

EE 1Y

Ayrica “problemin sonucunu tahmin etme”, “coziimiin dogrulugunu kontrol etme”, “benzer
bir problemi yazma” davramislarinin diisiik; “problemi 6zet olarak yazma”, “problemi bir
baska yolla ¢6zme” davranislarinin ¢ok diisiik diizeyde gosterdikleri saptanmistir. Ortaya
c¢ikan bu veriler sonucunda yapilan deneysel calisma ile birlikte yukarida verilen
davraniglardan “problemi bir baska yolla ¢ozme” hari¢ diger hepsinin 6grenciler tarafindan

Ogrenilebildigi ortaya konulmustur.

Higgins’ in 1997 yilinda yaptig1 “The Effect of Long Instruction In Mathematical Problem
Solving on Middle School Students Attitudes, Beliefs and Abilities” bashikli ¢alismada bir
yillik sistematik egitimin ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme ile ilgili tutumlari, inanislari
ve problem ¢dzme yetenekleri iizerindeki etkilerini arastirmistir. Bu ¢alismaya iki altinct sinif
ve dort yedinci sinif 6gretmeni ve onlarin 6grencileri katilmistir. Verilen egitimde tahmin ve
kontrol, baginti arama, sistematik liste yapma, resim ¢izme veya model olusturma ve
olasiliklar1 eleme stratejileri 6gretilmistir. Calismadaki veriler, yar1 yapilandirilmis goriisme
ve Likert tipi sorulardan olusan bir anket yoluyla toplanmigtir. Gériismelere dokuzu egitim
alan gruptan, dokuzu ise diger gruptan olmak {iizere 18 Ogrenci katilmistir. Bu &grencilere
matematik ve problem ¢ézme ile ilgili algilarin1 yoklayan sorular ve dort tane rutin olmayan
problem yoneltilmistir. Sonug¢ olarak, egitim alan Ogrenciler problem c¢dzme derslerini

beyinlerini kullanmak ve diisiinmek i¢in bir firsat olarak diisiindiiklerini belirtmislerdir.

Baki, Karatas ve Giiven (2002) tarafindan yapilan “Klinik Miilakat Yoéntemi ile Problem
Cozme Becerilerinin Degerlendirilmesi” baglikli ¢alismada problem ¢6zme becerisinin

ogrencilere kazandirilmasinin 6neminden bahsedilmektedir ve bazi yontemlerin problem
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¢ozme becerilerini degerlendirmedeki potansiyeli tartisiimistir. Arastirmada problem ¢ézme
sirasinda ogrencilerin yaptiklart hatalarin ve yanilgilarin, onlarin matematiksel bilgi ve
becerileri hakkinda ipuglar1 verebilecegi belirtilmistir. Bu ¢alismada klinik miilakat
yontemiyle, 6grencilerin hatalarinin derinlemesine incelenebilecegi ve sakli matematiksel

diisiincelerinin ortaya c¢ikarilabilecegi savunulmaktadir.

Artut, Tanim ve Bal (2004), “ilkdgretim Ogrencilerinin Ordinal (Sira) Sayilar igeren
Problemleri C6zme Becerileri” baslikli ¢alismada ilkogretim ogrencilerinin sira sayilarini
iceren problemleri ¢6zme becerilerini incelemislerdir. Arastirmaya 5. ve 6. siniflardan toplam
240 ogrenci katilmigtir. Tarama modelindeki bu arastirmada 6grencilere toplam 26 soézel
problemden olusan ii¢ tip problem verilmistir. Bu arastirmanin sonunda 6grencilerin kiigiik
sayilarla ¢oziilen problemlerde daha basarili olduklari ve problemlerin yapisinin gerektirdigi
durumlart goz oniine almaksizin sadece iki sayiyi toplama veya ¢ikarma islemlerini yaparak
cevapladiklar gibi sonuglara ulasiimistir. Sonug olarak 6grencilerin ordinal sayi igeren rutin

olmayan problemlerde basaril: olamadiklar: belirtilmistir.

Ozsoy (2005), “Problem Cozme Becerisi ile Matematik Basaris1 Arasindaki Iliski” baslikli
caligmasinda; ilkogretim 5. simifta problem ¢ozme becerisi ile matematik dersi basarisi
arasindaki iligkiyi incelemistir. Calismaya, ilkogretim 5. siifta 6grenim goren 107 6grenci
katilmistir. Calismada ele alinan problem ve alt problemlere iliskin verileri elde etmek
amaciyla ¢oktan se¢meli test maddelerinden olusan; “Matematik Basar1 Testi” ve “Problem
Cozme Beceri Testi” kullanilmistir. Calisma sonunda; ilkégretim 5. smif Ogrencilerinin
matematik basarist ile problem ¢dzme becerisi arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski

bulundugu goriilmiistiir.

Soylu ve Soylu (2006) tarafindan yapilan “Matematik Derslerinde Basariya Giden Yolda
Problem Cozmenin Roli” bashikli ¢alismanin amacit; 6grencilerin problem c¢ozmedeki
glicliiklerinin ve hatalarinin tespit edilmesidir. Calismanin 6rneklemi; Erzurum ili Oltu ilgesi
merkezinde bulunan Oltu Ilkégretim Okulu’ ndaki 13 ikinci simf dgrencisinden olusmaktadir.
Ornekleme katilan 6grencilere 10 alistirma testi ve aymi islemi gerektiren 10 sdzel problemlik
test uygulanmigtir. Ayrica bu 13 6grenci 6 hafta boyunca takip edilmistir. Ogrencilerin bu
stire zarfinda; testlerde sorulan sorulara vermis olduklari cevaplardan ve dgrencilerin derste
izlenmesi esnasinda 6grencilerle yapilan miilakatlardan veriler toplanmustir. Ogrencilerin test
snav kagitlariin incelenmesinden ve yapilan miilakatlardan elde edilen sonuclara gore,

toplama, ¢ikarma ve carpma ile ilgili islemsel bilgileri gerektiren alistirmalarda dgrencilerin
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zorluk yasamadiklar1 buna ragmen kavramsal ve islemsel bilgileri gerektiren problemlerde

zorluk yasadiklar1 goriilmiistiir.

Arslan ve Altun (2007) tarafindan yapilan “Rutin Olmayan Matematiksel Problemlerin
Coziimiini” baslikli ¢alismanin amaci, 7. ve 8. sif o&grencilerinin rutin  olmayan
matematiksel problemleri ¢ézme stratejilerinden hangilerini 6grenebildiklerinin ve bunlar
hangi diizeyde kullanabildiklerinin belirlenmesidir. Calismaya yedinci siniftan 15, sekizinci
siniftan 13 olmak tizere toplam 28 6grenci katilmis, 6lgme araci olarak 15 soruluk bir basar
testi uygulanmistir. On testten ele edilen verilere gore yedinci ve sekizinci siniftaki
ogrencilerin informal olarak bazi stratejiler kullanilabildikleri, ancak geriye dogru ¢alisma ve
orlintli arama stratejilerini kullanamadiklar: belirtilmistir. Son testten elde edilen verilere gore
ise, egitim sonrasinda stratejilerin oldukga yiliksek yiizdelik degerlere ulastigi ve problem
¢ozmede kullanilabildigi ifade edilmektedir. Sonug olarak problem ¢6zme stratejilerine
ogretim programlarinda yer verilmesinin Ogrencilerin  problem ¢6zme becerilerini

gelistirmesine katkisinin olacagi vurgulanmistir.

Ozsoy (2007), “llkdgretim Besinci Smifta Ustbilis Stratejileri Ogretiminin Problem Cézme
Basarisina Etkisi” baslikli ¢aligmada ilkogretim besinci sinif diizeyinde {istbilis stratejileri
Ogretiminin, problem ¢dzme basarisina etkisini arastirmistir. Arastirmada ayrica, stbilis
stratejileri 0gretiminin, problem ¢dézmenin Polya (1981) tarafindan 6nerilen asamalarindaki
(problemi anlama, plan yapma, plan1 uygulama, kontrol) basariya etkisi de incelenmistir. Bu
dogrultuda arastirma, on test-son test kontrol gruplu deneysel desen iizerine modellenmistir.
Verilerin analiz edilmesiyle elde edilen sonuglarda, deney grubundaki 6grencilerin uygulama
stireci sonunda hem {istbilis hem de problem ¢dzme basar1 diizeylerinde artis oldugu
goriilmiis; ayrica bu artisin kontrol grubuna oranla daha yiiksek oldugu gézlenmistir. Kontrol
grubunda ise herhangi bir anlamlh artis gozlenememistir. Elde edilen sonuglar, iist biligsel
problem ¢ozme etkinlikleri yoluyla {istbilis stratejileri G6gretiminin, problem ¢6zme

basarisinda artisa sebep oldugunu gostermektedir.

Ulu (2008) tarafindan yapilan “Sinif Ogretmeni, Simif Ogretmeni Adayr ve 5. Smif
Ogrencilerinin ~ Dért  Islem  Problemlerini  Cdzmede  Kullandiklart  Stratejilerin
Karsilagtirilmas1” baghikli calismada simif O6gretmeni, sinif 0gretmeni adayr ve 5. sif
Ogrencilerinin dort islem problemlerini ¢6zmede kullandiklari1 stratejiler karsilastirilmastir.
Arastirmada betimsel tarama yontemi kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Kiitahya

il merkezinde 6grenim gormekte olan 264 ilkogretim 5. sinif 6grencisi, matematik 6gretimi
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dersini almis ii¢ farkli iiniversiteden 216 sinif 6gretmeni aday1 ve Kiitahya il merkezinde sinif
Ogretmenligi yapmakta olan 149 Ogretmen olusturmaktadir. Veri toplama amaciyla
arastirmaci tarafindan gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilmis 10 sorudan olusan problem
¢ozme testi kullanilmistir. Arastirmada elde edilen sonuglara gore; dort islem problemlerini
c¢ozmede kullanilan stratejiler birey statiistine (5. sinif 6grencisi, sinif 6gretmeni aday1, sinif
Ogretmeni) gore anlaml farklilik gostermektedir. Dort islem problemlerini ¢ozmede 5. sinif
Ogrencilerinin genelde tercih ettikleri strateji matematik ciimlesi yazma stratejisi iken, siif
O0gretmeni adaylarinin genelde tercih ettikleri strateji degisken kullanma (denklem kurma)
stratejisi, smnif dgretmenlerinin genelde tercih ettikleri strateji ise diyagram (sekil) ¢izme

stratejisidir.

Karaoglan (2009) tarafindan yapilan “6. Smmf Ogrencilerinin Problem Cdzmeye Dayali
Etkinlikler Sonras1 Problem Cézme Basarilar1 Ile Matematik Basarilar1 Arasindaki Iliski”
baslikli ¢alismanin amaci, 6. siif 6grencilerinin EBOB-EKOK, kiimeler ve dogal sayilar
konularinda problem ¢6zmeye dayali etkinlikler sonrasi problem c¢dzme basarilar ile
matematik basarilar1 arasindaki iliskinin arastirilmasidir. Bu ¢alismada ayrica dgrencilerin
problem ¢6zme basar1 puanlari ile Seviye Belirleme Sinavindaki (SBS) matematik netleri
arasindaki iliski de incelenmistir. Calisma Istanbul’da 6zel bir okulda 6grenim goren 170
altinci simif oOgrencisi ile gerceklestirilmistir. Arastirma sorularinin incelenmesinde nicel
yontemlerden faydalanilmis ve iliskisel model kullanilmistir. Istatistiksel analiz sonuglari, 6.
Sinif 6grencilerinin EBOB-EKOK, kiimeler ve dogal sayilar konularinda problem ¢d6zmeye
dayali etkinlikler sonrasi aldiklar1 problem ¢6zme basari puanlari ile ortalama matematik
basar1 puanlar1 arasinda anlamli pozitif bir iliski oldugunu gdstermistir. Ayrica, 6grencilerin
SBS sinavindaki matematik netleri ile problem ¢ézmeye dayali etkinlikler sonrast aldiklari

problem ¢6zme basar: puanlar1 arasinda da anlamli pozitif bir iligki bulunmustur.

Celik ve Giiler (2012) tarafindan yapilan “ilkdgretim 6. Simif Ogrencilerinin Gergek Yasam
Problemlerini Cézme Becerilerinin Incelenmesi” bashkli calismada 6. smif dgrencilerinin
rutin ve ger¢ek yasam problemlerini ¢6zme becerilerinin incelenmesi amaglanmuistir.
Aragtirma Trabzon ilindeki bir ilk6gretim okulunda 6. sinifta 6grenim gormekte olan 80
ogrenci ile yiiriitiilmiistiir. Veri toplamak amaciyla 10 siradan problem ve bu problemlere
paralel nitelikte 10 ger¢cek yasam probleminden olusan ve Verschaffel, De Corte ve Lasure
(1994) tarafindan gelistirilen bir test kullanilmistir. Calisma sonunda 6grencilerin rutin

problemlere verdikleri dogru cevap oranlarinin (%67), gercek yasam problemlerine verdikleri
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dogru cevap oranlarindan (%7) cok belirgin sekilde farklilastig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin
biiyiikk bir kisminin (%42) ger¢cek yasam problemlerini, igerdigi gercek yasam durumunu
dikkate almaksizin tipki rutin problemler gibi ¢ozdiikleri sonucuna ulasilmistir. Problemde
verilen sayilarin tiimiinii kullanarak probleme cevap verme egilimi ve yanlis islem sec¢imi
gercek yasam problemlerinin ¢oziimiinde karsilasilan diger yanliglar olarak ortaya ¢ikmistir ki

bunlara rutin problemlerin ¢6ziimiinde de rastlanilmistir.
2.4.2. Matematiksel anlama ile ilgili arastirmalar

Pirie ve Schwarzenberger (1988) tarafindan yapilan “Mathematical Discussion and
Mathematical Understanding” baslikli ¢alismanin amaci, matematik smifinda yapilan
tartigmalarin matematiksel anlayisa bir katkist olup olmadigini aragtirmaktir. Bu ¢alismada
isbirlikli ¢alisma gruplar1 ve bireysel ¢aligma gruplart kiyaslanmistir. Fakat bu caligmalari
uzun bir caligmanin sadece ilk asamasi oldugu igin matematiksel anlayis ve matematiksel
tartisma arasinda bir sebep sonug iliskisi olup olmadigi hakkinda kesin bir bilgi

vermemislerdir.

Pirie ve Kieren (1989), “A Recursive Theory of Mathematical Understanding” baglikli
calismalarinda matematiksel anlayisin gelisimi teorilerinden faydalanmuglardir. Ogrencilerin
matematiksel davraniglarinin dokiimiinii ve genisletilmis quadratik orneklerin bulgularindan
faydalanmiglardir. Matematiksel anlayis1 yinelenen bir fenomen olarak diisiinmek ise,
matematiksel anlayisin nasil biiylidiigiiniin ve bir biitiin haline nasil ulagtigini dogru bir

sekilde anlamak ile miimkiin olacaktir.

Pirie ve Kieren (1994a), “Beyond Metaphor: Formalising in Mathematical Understanding
within Constructivist Environments” baglikli ¢alismalarinda matematiksel anlayis ile ilgili bir
teori gelistirmislerdir. Kendi teorileri gercevesinde somut anlayisin dogasini diisiinmek, bu
somutlastirmay1 orneklendirmek ve daha formal olan yapilandirmaci bir ¢evrede 6grenilen
matematiksel anlayis ile kiyaslamak c¢alismanin amacglarindandir. Arastirma sonunda ise
somutlagtirarak O6grenmenin kii¢clik yastaki oOgrenciler i¢in daha uygun oldugunu fark

etmislerdir.

Pirie ve Kieren (1994b), “Growth in Mathematical Understanding: How Can We Characterise
It and How Can We Represent It?” isimli ¢alismay1 ortaya koymuslardir. Calismada kesir

kavramindan faydalanilmistir ve matematiksel anlayistaki biiylime teorilerini benimsenmistir.
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Sonu¢ olarak ise bu teori, hareket edebilen dinamik bir yapiya sahip olmakla birlikte,
bilmenin basamaklar1 arasinda ileri geri hareketler yapma potansiyelindedir. Bu teori
hatirlama ve yeniden insa etmeyi de igerdigi i¢in dogrusal bir fenomen degildir. Pirie ve
Kieren bu calismalarinda Ogrencilerin matematiksel anlama seviyelerindeki degisikligin

nelere ( kisi, konu vb. ) bagli oldugunu heniiz belirleyemediklerini soylemektedirler.

Akdeniz (2011) tarafindan yapilan “Ogretmen Adaylarinin Egim Kavramu Ile Ilgili Sahip
Olduklar1 Kavram Imajlarmin Ve Matematiksel Anlayislarinin Incelenmesi Uzerine Bir
Durum Calismas1” baglikli arastirmanin amact; egim kavramu ile ilgili 6gretmen adaylarinin
sahip olduklar1 kavram imajlarin1 ve matematiksel anlayislarini incelemektir. Ayrica
Ogretmen adaylarinin  egim kavramimin farkli temsilleri arasindaki iligkileri kurup
kuramadiklar1 da arastirilmistir. Katilimeilar, bir devlet iiniversitesinin Orta Ogretim Fen ve
Matematik Alanlar1 Egitimi Béliimii Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali’nda lisans
egitimi alan bes 6gretmen adayidir. Bes 0gretmen adayr amaghi orneklem teknigine gore
secilmis ve calismaya goniillii olarak katilmislardir. Veriler, goriismeler ve 6grencilerin yazili
dokiimanlarindan elde edilmistir. Arastirmanin modeli, nitel arastirma desenlerinden durum
calismasidir. Arastirmaya katilan her bir o6gretmen adayr ayri bir “durum” olarak
incelenmistir. Veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Yapilan analizde,
katilimcilarin sahip olduklar1 kavram imajlarin1 ve matematiksel anlayislarini teshis etmek
lizere, goriisme sorularina odaklanilmistir. Elde edilen veriler, Tall ve Vinner (1981)
tarafindan gelistirilen kavram imaj1 ve kavram tanimi yapisi esas alinarak analiz edilmistir.
Gortisme sorularinin bir kisminda, egim kavramimin farkli temsilleri arasindaki iligkileri
kurup kuramadiklarinin incelenmesi ise dolayli olarak 6gretmen adaylarinin matematiksel

anlayiglar1 hakkinda bilgi vermistir.

Argat (2012) tarafindan yapilan “Pirie-Kieren Dinamik Modeli ile Ogrencilerde Matematiksel
Anlamanin Gelisiminin Incelenmesi” adli arastirmada, akademik basaris1 yiiksek ve diisiik
olan 7. smf Ogrencilerinin permiitasyon ve faktoriyel kavramlarini anlamlandirma
stireglerinin nasil bir gelisim gosterdigi Pirie-Kieren Teorisine gore incelenmistir. Ayrica
akademik basar1 diizeyleri farkli olan Ogrencilerin anlamayr hangi katmanlarda
gerceklestirdiklerini birbiriyle karsilagtirmak amacglanmistir. Bu aragtirma, yapilandirmac bir
O0grenme ortaminda akademik basar1 diizeyleri diisiik ve yiiksek olarak gruplanmis her biri
0zel bir durum olan dort 6grenci ile gergeklestirildiginden ¢oklu durum desenine uygun olarak

diizenlenmistir. Arastirmanin drneklemi, 2010-2011 egitim &gretim yilinda Bursa ili Inegdl
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ilcesindeki bir ilkdgretim okulunun 7. smifinda egitim goren iki subedeki toplam 50
Ogrenciden olugmaktadir. Arastirmada, ogrencilerin kavramlart anlamlandirmalari igin
gereken On biligsel bilgilerini 6lgmek icin basar1 testi ve Ogrencilerin kavramlar
anlamlandirma siireglerini inceleyebilmek i¢in tasarlanan etkinlikler veri toplama araci olarak
kullanilmistir. Aragtirmada calisma grubundaki her bir 6grenci i¢in yart yapilandirilmis
goriisme, katilimli gézlem ve dokiiman incelemesi yoluyla elde edilen veriler betimsel analiz

yontemiyle analiz edilmistir. Arastirmada asagidaki veriler elde edilmistir:

» Akademik basar1 diizeyi yiiksek olan dgrencilerin etkinlikleri yorumlayarak kavramlari rahat
bir sekilde anlamlandirabildikleri ve bu sayede bilgiyi yapilandirma siirecini tamamlayarak
Pirie-Kieren teorisine gore soyutlama katmanina ulastiklar1 goriilmiistiir. Buna ragmen
akademik basar1 diizeyi diisiik olan 6grencilerin kavramlari anlamlandirma siirecinde
stireklilik saglayamadiklar1 ve bu nedenle bu 6grencilerin bilgiyi yapilandirma siirecinde uzun

ugraglar sonunda Pirie-Kieren Teorisine gore soyutlama katmanina ulastiklar: goriilmiistiir.

» Akademik basar1 diizeyi yiiksek olan 6grenciler kisa siirede bir i¢ katmandan bir dig katmana
gecerlerken, akademik basarisi diisiik olan 6grencilerin katmanlar arasinda gecis siirelerinin

olduk¢a uzun oldugu gorilmiistiir.

» Arastirmadaki tim O6grenciler Pirie-Kieren dinamik modelindeki katmanlardan daha ¢ok
“goriintii olusturma” katmanina geri katlama yapmislardir. Bu nedenle 6grencilerin kavramin
ne hakkinda oldugu ile ilgili bir fikir edinmek i¢in etkinliklerle mesgul olduklar1 goriintii

olusturma katmaninin, daha ¢ok geri katlamaya yonelik oldugu soylenebilir.

* Arastirmadaki tiim 6grencilerin daha ¢ok odaklanilmis-kasith 6gretmen miidahalelerine
yanit verdikleri goriilmiistiir. Bu nedenle ilkdgretim Ggrencilerinin kendi kendilerini geri

katlamaya yonlendiremedikleri sdylenebilir.
2.4.3. Kesirler konusu ile ilgili arastirmalar

J.Sowell (1989), “Matematik Ogretiminde Somut Materyallerin Etkisi (Effects Of
Manipulative Materials In Mathematics Instruction)” baslikli calismasinda somut 6gretimsel
materyallerin matematik Ogretimindeki etkilerini belirlemek i¢in birgok calismanin

sonuglarini birlestirmistir. Sonuglar somut 6gretimsel materyallerin uzun siire kullanilmasi ile
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matematik basarisinin arttigini, Sgrencilerin  matematige olan tutumlarmin gelistigini

gostermektedir.

Mack (1990), “Kesirleri Anlayarak Ogrenme: Informal Bilgi Uzerine insa Etme (Learning
Fractions With Understanding: Building On Informal Knowledge)” baslikli ¢alismasinda
altinc1 sinif 6grencilerine kesirlerde toplama ve ¢ikarma ile ilgili verilen 6gretim sirasinda

Ogrencilerin kavrayiglarinin gelisimini su iki agidan incelemistir:

a) 6grencilerin kesirlerle ilgili sembol ve yontemlere anlam vermek i¢in informal bilgilerini

kullanip kullanmadiklari,
b) ezberlenmis yontemlerin informal bilgileri kullanmay1 etkileyip etkilemedigi.

Bu amacla 8 6grenci ile ¢alisilmis, 6gretimden dnce bu dgrencilerin sembol ve algoritmalarla
ilgili kavrayislarmin gok az oldugu gdzlenmistir. Ogretim her dgrenci ile 11 defa yapilan 30
dakikalik (klinik) goriismeler sirasinda birebir olarak verilmis; geleneksel 6gretimden farkl
olarak, ogrencilerin kesirlerle ilgili informal bilgileri esas alinmig ve tahmin becerileri
vurgulanmigtir. Ogretim sonrasinda, &grencilerin sembolik olarak sunulan problemler ile
gercek yasam durumlar arasinda baglanti kuruldugunda informal bilgilerini kullanabildikleri,
onceden Ogrenilen algoritma ve kurallarin bunu zorlastirdigt ve bundan dolayr bilgi

transferinin siirli oldugu goézlenmistir.

Aksu (1997), ilkdgretim altinci sinif dgrencileri ile yaptign “Kesirler ile Ogrenci Performansi
Arasindaki Iliski (Student Performance in Dealing with Fractions)” baslhikli c¢alismada;
kesirlerin anlamini1 kavrama, kesirlerle islemler ve kesir igeren problemleri ¢6zme baglamlari
sunuldugunda Ogrencilerin performanslarinda olusan farkliliklari incelemistir. Altinci sinif
ogrencilerine kesirlerle ilgili kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve problem ¢dzme becerisini
igeren ii¢ ayri test uygulamistir ve arastirma sonucunda, 6grenci performansinin islem testinde
en yiiksek ve problem ¢dzme testinde en diisiik oldugu ortaya ¢cikmustir. Ug testten elde edilen
anlamli ve pozitif korelasyon katsayilari, kesir kavramini anlama, kesirlerle islemleri
gerceklestirme ve kesirleri iceren problemleri ¢6zme arasinda olasi bir karsilikli iligkiyi
gostermektedir. Cinsiyet ve {Ui¢ testteki basar1 arasindaki iliski anlamli bulunmamais; bununla
birlikte, ii¢ testteki basar1 ve 6grencilerin dnceki donemdeki matematik dersi notlar1 arasinda

anlamli bir iliski bulunmustur.
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Ardahan ve Ersoy (2000), “ilkogretimde Materyal Destekli Kesir Ve Ondalik Kesirlerin
Materyal Tabanli Ogretimi” bashikli caliymasinda ilkdgretim ogrencilerinin kesirler ve
ondalik kesirlerde kavram yanilgilar1 ve islem hatalarin1 ortadan kaldirmak amaciyla bu iki
tiniteye ait etkilesimli oOgretim materyalleri gelistirmis ve 51 Ogrenciye gelistirilen
materyallerle tinitelerin 6gretimi yapilmistir. Arastirma sonucunda; ilkogretim 6grencilerinin
% 53’linlin gergek hayattaki bir durumu ifade etmede basarisiz oldugu, %71 nin kesirlerin
toplanmasi ve ¢ikarilmasini sayr dogrusunda gosteremedigi, %50 sinin ise Kkesirleri somut
olarak gostermede zorluk c¢ektigi belirlenmistir. Hazirlanan etkilesimli ~ 6gretim
materyallerinin belirlenen giigliikleri ortadan kaldirmada basarili oldugu ve Ogrencilerin
etkilesimli materyallerle yapilan 6gretim sonunda kesirler ve ondalik kesirler {initelerine karsi

olumlu tutum gelistirdigi belirlenmistir.

Haser ve Ubuz (2003), “Ogrencilerin Kesitleri Anlamas1: 5. Smif Ogrencileri Uzerine Bir
Calisma” baslikli aragtirmada Ogrencilerin kesirlerle ilgili sézel problemleri ¢dzerken
gosterdikleri kavramsal anlamay1 incelemis; sonuglar, 6grencilerin problem ¢dzmek igin farkl
yollar kullandigin1 gostermistir. Dogru ve yanlis cevaplar, Ogrencilerin kesirleri nasil
algiladiklar1 hakkinda 6zellikle parga-biitiin anlam1 hakkinda ve problemleri ¢6zmek igin kesir
kavramini nasil kullandiklar1 hakkinda bilgi vermistir. Dogru olmayan ¢6ziimlerin, parga-
biitin anlaminin yanlis insasindan ve kesir islemlerinde yanlis kavramlardan ve problemi

anlamamaktan kaynaklandigini goéstermistir.

Soylu ve Soylu (2005), “llkogretim Besinci Simif Ogrencilerinin Kesirler Konusundaki
Ogrenme Giigliikleri: Kesirlerde Siralama, Toplama, Cikarma, Carpma Ve Kesirlerle ilgili
Problemler” baslikli arastirmada kesirlerde siralama, toplama, ¢ikarma, carpma ve kesir
problemlerinde ki dgrencilerin 6grenme giicliiklerinin tespit edilmesini amaglamaktadir. Elde
edilen sonuglara gore, kesirlerde siralama, toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve kesir problemleri ile
ilgili kavramlarin, tanimlarinin ve formiillerinin 6grenilmesinde ve islemsel bilgilerde
Ogrencilerin zorluk yasamadiklart buna karsin ezberledikleri tanimlarin ve kavramlarin

uygulamalarinda zorluk yasadiklar1 goriilmistiir.

Lett (2007), ilkogretim besinci smif dgrencileriyle yapmis oldugu “Matematikte Ogrenci
Bagarisin1 Artirmak Igin Somut Materyal Kullanimi (Using Manipulative Materials To
Increase Achievement In Mathematics)” baglikli arastirmasinda matematik 6gretiminde somut
materyal kullaniminin 6grenci basarisinda bir artis meydana getirip getirmeyecegi test

edilmistir. Kesirlerde toplama ve ¢ikarma islemleri; elma, portakal gibi ¢esitli meyveler
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kullanilarak 6gretilmistir. Sonuglara bakildiginda somut materyal kullanimimin dikkate deger

sekilde 6grenci basarisini artirdigi gézlenmistir.

Kocaoglu ve Yenilmez (2010), “Besinci Siif Ogrencilerinin Kesir Problemlerinde Yaptiklari
Hatalar Ve Kavram Yanilgilar’” baglikli ¢aligmada ilkogretim besinci smifta okuyan
ogrencilerin kesir problemlerinde yaptiklari hatalar ve kavram yanilgilarmi belirlemeyi
amaglamiglardir. Arastirmanin 6rneklemini Eskisehir ilindeki bir ilkdgretim okulunda besinci
smifta okuyan 6 6grenci olusturmaktadir. Bu 6grenciler basar1 diizeylerine gére ve her basari
diizeyinde bir kiz ve bir erkek &grenci olacak sekilde segilmistir. Verilerin toplanmasi
asamasinda, ogrencilerin Kesir problemlerinde yaptiklart hatalar ve kavram yanilgilarini
belirlemek i¢in yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi uygulanmistir. Her bir 6grenciyle bire bir
olarak goriisiilmistiir. Elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde igerik analizinden
yararlanilmigtir. Arastirma sonucunda; 6grencilerin kesir problemleri ile ilgili baz1 hata ve
kavram yanilgilarina sahip olduklar1 goriilmiistir. Ayrica ogrencilerin kesirlerle ilgili
problemlerde verilenleri ve istenenleri goz ardi ettikleri yani problemi anlamada ve

dolayisiyla islemlerin sirasinin belirlenmesinde giicliik yasadiklar1 goriilmiistiir.
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3. MATERYAL ve YONTEM

Bu boliim de arastirmanin modeline, 6rnekleme yontemine, veri toplama araglarina, siirecine

ve analizine yer verilmistir.
3.1. Arastirmanin Modeli

Bir grup, olay veya olgunun derinlemesine incelenerek anlasilmaya calisildigi ¢alismalarda
genel olarak kullanilan arastirma yontemi durum g¢alismasidir. Bu ¢alismada da arastirma

modeli olarak nitel arastirma metotlarindan durum ¢alismast kullanilmistir.

Durum caligsmalari, bilimsel sorulara cevap aramak ic¢in kullanilan ayirt edici bir yaklagim
olarak goriilmektedir (Biyiikoztirk ve digerleri, 2012). McMillan (2000), durum
caligmalarini bir ya da daha fazla olayin, ortamin, programin, sosyal grubun ya da birbirine
bagl diger sistemlerin derinlemesine incelendigi bir metot olarak tanimlamaktadir (Akt.

Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2012).

Yin (1984)’ e gore durum calismasi, giincel bir olguyu kendi gercek yasam cercevesi (icerigi)
icinde ¢alisan, olgu ve i¢inde bulundugu igerik arasindaki sinirlarin keskin hatlartyla belirgin
olmadigi, birden fazla kanit veya veri kaynaginin oldugu durumlarda kullanilan, bir arastirma
yontemidir. Bu tanimi daha iyi anlayabilmek i¢in, yukarida sozii edilen boyutlarin diger
aragtirma tiirlerinde nasil gerceklestigini incelemekte yarar vardir. Ornegin deneysel bir
calisma olguyu, amach bir bicimde gercek yasamdan ayirarak, yani olguyu laboratuvar
kosullarinda kendi dogal ortamindan ayirarak ¢alisir. Ancak bu yolla, arastirmacinin ilgisi
sinirli sayida degisken ve bunlar arasindaki iliskiye odaklanabilir. Ote yandan tarihsel bir
calisma, olgu ve icinde olustugu icerigi dikkate alir; ancak calistig1 olaylar gilincel degildir.
Son olarak, anketler yine olgu ve igerik konusuyla ilgilenir, ancak olgunun i¢inde olustugu
icerigi derinlemesine arastirmak anketlerle miimkiin olamaz. Diger arastirma tiirlerinden
ayrilan yonlerinden yola ¢ikarak, durum calismasinin ‘nasil’ ve ‘nigin’ sorularini temel alan,
arastirmacinin kontrol edemedigi bir olgu ya da olay1 derinliine incelemesine imkan veren

bir aragtirma yontemi oldugunu sdylemek miimkiindiir (Yildirim ve Simsek, 2008).
Yildirim ve Simsek (2008)’ e gore durum caligsmasi sekiz asamadan olusmaktadir;

1-Arastirma sorularinin gelistirilmesi,



38
2-Arastirmanin alt problemlerinin gelistirilmesi,
3-Analiz biriminin saptanmast,
4-Calisilacak durumun belirlenmesi,
5-Arastirmaya katilacak bireylerin se¢imi,
6-Verinin toplanmasi ve verinin 6nermelerle ya da alt problemlerle iliskilendirilmesi,
7-Verinin analiz edilmesi ve yorumlanmasi,
8-Durum ¢aligmasinin raporlastirilmasi.
3.2. Orneklem

Calisma Artvin ilindeki iki devlet okulunun 6. ve 7. smiflarindan secilen 55 Ogrenci ile
gerceklestirilmistir. Ornekleme yontemi olarak ‘seckisiz olmayan érnekleme yéontemleri’ nden

‘amagsal (amagly) 6rnekleme yontemi’ kullanilmistir.

Amagcsal O6rnekleme, olasilikli ve seckisiz olmayan bir 6rnekleme yontemidir. Amagsal
ornekleme, caligmanin amacina bagl olarak bilgi agisindan zengin durumlarin segilerek
derinlemesine arastirma yapilmasina imkan verir. Belli Olgiitler1 karsilayan veya belli
ozelliklere sahip olan bir veya daha fazla 6zel durumlarda ¢alisilmak istenildiginde tercih

edilir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2012).

Amagsal ornekleme yontemi; nicel arastirma gelenegi icinde gelisen, nitel arastirmacilar
tarafindan siurli bigimde kullanilan olasilik temelli 6rnekleme ydntemlerinin tersine tam
anlamiyla nitel arastirma gelenegi icinde ortaya c¢ikmistir ve olgu ve olaylarin

kesfedilmesinde, agiklanmasinda yararli olmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Patton (1987)’ a gore baslica amagsal 6rnekleme yontemleri su sekilde siralanabilir: asir1 veya
aykir1 durum 6rneklemesi, maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi, benzesik 6rnekleme, tipik durum
orneklemesi, kritik durum orneklemesi, kartopu veya zincir 6rnekleme, 6l¢iit 6rnekleme,
dogrulayic1 veya yanligslayici ornekleme ve kolay ulasilabilir durum orneklemesi (Akt.

Yildirim ve Simsek, 2008).
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Amagcsal orneklemenin kullanildigi bu ¢alismada, 6grencilerin se¢iminde matematik basari
notlar1 ve dgretmen goriisleri etkili olmustur. Ogrenciler, dgretmenleri tarafindan basari

durumlarina gore diisiik, orta ve yiiksek basarili olmak tizere {i¢ grup halinde se¢ilmistir.
Asagidaki tablolarda ¢aligma grubuna dair betimleyici istatistikler verilmistir.

Tablo 3.1. Ogrencilerin cinsiyet degiskenine gore frekans ve yiizdeleri

f %
o Erkek 23 41,8
Cinsiyet
Kiz 32 58,2
Toplam 55 100

Ogrencilerin cinsiyete gore frekans ve yiizdeleri Tablo 3.1° de gosterilmistir. Calisma
grubundaki 55 6grenciden 23’tiniin erkek, 32’ sinin kiz oldugu goriilmektedir. Yiizdelik

olarak bakildiginda ise 6grencilerin % 41,8’ 1 erkek, % 58,2°sinin kiz oldugu goriilmiistiir.

Tablo 3.2. Ogrencilerin bulunduklari sinifa gére frekans ve yiizdeleri

F %
7. smif 25 455
Sinif diizeyleri
6. sinif 30 545
Toplam 55 100

Ogrencilerin bulunduklar1 sinifa gére frekans ve yiizdeleri Tablo 3.2’ de gosterilmistir.
Caligmaya katilan 55 6grenciden 25 inin 7. smif, 30’ unun ise 6. sinif oldugu gortilmektedir.
Yiizdelik olarak bakildiginda ise 6grencilerin % 45,5 inin 7. smifta, % 54,5 inin 6. sinifta
bulundugu goriilmiistiir.

Tablo 3.3. Ogrencilerin bagar1 durumlarina gore frekans ve yiizdeleri

F %
Diisiik 15 27,3
Basar1 durumlari Orta 22 40,0
Iyi 18 32,7

Toplam 55 100
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Ogrencilerin bulunduklar1 siifa gore frekans ve yiizdeleri Tablo 3.3’ de verilmistir.
Calismaya katilan 55 6grenciden 15 (% 27,3) inin basart durumunun diisiik seviyede, 22 (%

40) sinin orta seviyede ve 18 (% 32,7) inin ise iyi seviyede oldugu goriilmektedir.

Tablo 3.4. Ogrencilerin bulunduklari okullara gére frekans ve yiizdeleri

F %
1. okul 35 64
Okullar
2. okul 20 36
Toplam 55 100

Ogrencilerin bulunduklar1 siifa gére frekans ve yiizdeleri Tablo 3.4> de verilmistir.
Calismaya katilan 55 6grenciden 35 (% 64) inin 1. Okuldan, 20 (% 36) sinin ise 2. okuldan
secildigi goriilmektedir.

3.3. Verilerin Toplanmasi

Bu boliimde arastirmada yer alan sorularin secilme ve kullanilma amaglarina, sorularin
muhtemel ¢6ziimlerine, veri toplama tekniklerine, veri toplanma siirecine ve gecerlilik

calismalarina yer verilecektir.
3.3.1. Arastirmada yer alan sorularin kullanilma amaclari

Arastirmaya baglamadan Once, ortaokul ogrencilerinin kesirler konusundaki matematiksel
anlama seviyelerini belirleyebilecek a¢ik u¢lu sorular hazirlanmistir. Bu sorular hazirlanirken
yerli ve yabanci yiiksek lisans ve doktora tezleri, literatiir taramasi ve uzman goriisleri esas
alinmistir. Calismanin matematiksel anlayisi belirlemek amaglh birinci sorusu olan ‘tarla
problemi’ isimli soru Bunar (2011)’ in ‘Altinct Simf Ogrencilerinin Kiimeler, Kesirler ve
Dért Islem Konularinda Problem Kurma ve Cézme Becerileri’ isimli yiiksek lisans tezinden

uyarlanmustir.

Tezin ikinci sorusu olan ‘portakal problemi’ isimli soru ve muhtemel ¢oziimleri ise NCTM
(National Council of Teachers of Mathematics)’ in internet sitesindeki “orta siniflar igin
klasik problemler” isimli ¢alismadan derlenmistir. Calismada yer alan sorularin hangi amagla

kullanildigini 6zetleyen tablo asagidaki gibidir.
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Tablo 3.5. Aragtirmada yer alan sorularin kullanilma amaglari

Ogrencilerin kesirler konusundaki matematiksel anlama
1. Soru seviyelerini belirlemek (kesirlerde karsilagtirma, dort islem,

problem tamamlama ve ¢6zme)

Ogrencilerin  kesirler konusundaki matematiksel anlama
2. Soru seviyelerini belirlemek (kesirlerde dort islem, problem

¢ozme)

Asagida ise kullanilan sorular (EK-1) ve kullanilma amaglar1 verilmistir.

1.Soru: (Tarla Problemi)

“1/2,3/8,1/16”

Yukarida verilen kesirleri kullanarak asagidaki problemi tamamlayiniz, ¢éziimiinii yapiniz.
“160 dontimliik arazisinin 1/2° sine bugday eken Bilal Bey kalan yerlerden biiyiik olan ......
lik kismina nohut ve diger ...... lik kisma pancar ekecektir. Hashas ekebilmesi igin geriye kag

doniimliik arazisi kalmistir?”

Bu sorunun sorulmasindaki amag¢ Ogrencilerin Kkesirlerle ilgili zihinlerindeki kavram ve
tanimlar1  belirlemekti. Ayrica oOgrencilerin bu soruyu ¢ozerken ‘nasil’ bir yontem
sergilediklerini ve matematiksel anlama seviyelerinden hangi seviyeye kadar

ulasabileceklerini belirleyebilmek, 6grencilerin ‘anlama haritalar1’ n1 ¢ikarabilmektir.

2.Soru: Portakal Problemi

Bir gece Kral uyuyamaz ve mutfaga gider, orada bir kasa dolusu portakal bulur. A¢ oldugunu
hisseder ve portakallarin 1/6 sin yer.

Daha sonra ayn1 gece Krali¢ce uyuyamaz ve o da Kral dan kalan portakallarin 1/5 ini yer.

Daha sonra birinci Prens uyanir ve mutfaga gider ve kalan portakallarin 1/4 iinii yer.
Sonrasinda onun kardesi ikinci Prens ondan kalanlarin 1/3 iinii yer.

En sonunda {igiincii Prens kalan portakallarin 1/2 sini yer ve sadece ii¢ tane portakal kalir.

[lk olarak kasada kag tane portakal vardi?
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Ikinci sorunun sorulma amaci ise &grencilerin kesirlerle ilgili dort islem becerilerini
incelemek, bir kesrin ifade ettigi anlami gormekti. Ayrica 6grencilerin soruyu ¢ozerken
matematiksel anlama seviyelerinden hangi seviyeye kadar ulasabileceklerini belirleyebilmek

ve 6grencilerin ‘anlama haritalar1’ n1 ¢ikarabilmektir.

3.3.2. Sorularin muhtemel bazi ¢o6ziimleri

(Tarla Problemi)’ nin muhtemel ¢6ziimleri: Bu Soru ig¢in kullanilabilecek olasi ¢oziimler

sunlardir:

» Bir sekil ¢izmek

= Kesirlerde dort islemden yararlanmak

Bir sekil ¢izmek: Baglangicta toplam araziyi temsil etmesi i¢in bir dikdortgen ¢izerek baslanir.
Daha sonra bugday ekilen 1/2° lik kismi gostermek i¢in dikddrtgenin yaris1 boyanir. Daha
sonra verilen kesirlerden 3/8” in mi yoksa 1/16’ nin m1 daha biiyiik oldugunu belirlemek
gerekiyor. Bunun icinde payda esitleme yontemi kullanilabilir. Kesirlerden 3/8’ in daha
biiyilik oldugu goriiliir. Kalan dikddrtgen 16 es pargaya boliiniir ve nohut ekilen 3/8 yani 6/16°
lik yeri temsil edecek sekilde alt1 pargasi boyanir. Daha sonra pancar ekilen 1/16” lik yeri
temsil etmesi i¢in bir parg¢asi daha boyanir. Sonug olarak; arazinin yarisi 16 es parcaya
boliinmiis ve yedi pargasi boyanmistir. Geriye dokuz parca kalmistir. Bu dokuz parca hashas

ekilen yerdir ve 45 doniimdiir.

Sekil 3.1. ‘Tarla problemi’ nin sekil ¢izme stratejisi ile ¢ozlilmesi
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Kesirlerde dort islemden yararlanmak: Toplam arazi 160 doniimdiir. Bunun 1/2” sine bugday

ekiliyor.

Bugday: 160 x 1/2 =80

Geriye 160 — 80 = 80 doniim arazi kalir. Kalan arazinin biiyiik olan 3/8” lik kismina nohut,
kiiciik olan 1/16’ lik kismina pancar ekiliyor. Geriye kalan da hashas i¢in kullanilacak araziyi

Verir.

Nohut: 80 x 3/8 = 30 doniim
Pancar: 80 x 1/16 = 5 donim
Haghas: 80 — (30 + 5) =45 doniim.

(Portakal Problemi)’nin muhtemel ¢oziimleri: Bu soruda kullanilabilecek olasi ¢oziim yollar1

sunlardir:

= Tahmin ve kontrol etmek
= Bir sekil ¢izmek
= (Coziime sondan baslamak

= Bir denklem yazmak (bir degisken kullanmak).

Tahmin ve kontrol etmek: Tahmin ve kontrol stratejisi 6ncesinde ‘Kral mutfaga girdiginde
kasada ka¢ portakal vardi1?’ gibi orijinal bir tahmin ile baslanir. Ogrenci daha sonra ilk
tahminin dogru sonuca ulastirilip ulastirmayacagini ¢alistigini sorunun yapisint kullanarak
goriir. Ogrencinin ilk tahmini basarisiz olursa, baska bir tahmin yapar ve bunun "daha iyi" bir
tahmin olup olmadigimi gérmek igin kontroller yapar. Ogrenci dogru bir tahmin yapana kadar

bu isleme devam eder. Bazi 6grenciler mantiksiz tahminler yapabilir.

Ogrenciler, baslangig tahmininden sonra Kral portakallarin altida birini yer demek ki ilk
bastaki portakallarin sayisiin 6 ile boliinebilir olmasi gerektigini fark eder. Ornegin, bir
ogrenci ilk olarak kasada 24 tane portakal oldugunu tahmin edebilir. Bu tahmini kontrol
ederken, 6grenci en son kalani 4 olarak bulacaktir. Ancak soruda en son 3 tane portakal
kaldigin1 hatirlayacak ve tahminini tekrar kontrol edecektir. Kalan portakal sayisini1 3’ den
cok buldugu i¢in, 6grenci bu defa tahmini kiiciiltecek ve 6” nin 24°den bir 6nceki kati olan 18’

1 segecektir. Bu dogru bir tahmindir.
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Bir sekil ¢izmek: Bu sorunun en kolay ¢oziim ydntemi olarak gosterilebilir. Baslangicta
kasadaki portakallarin tamamini temsil etmek bir dikdortgen gizerek baslanir. Kral kasadaki
portakallarin altida birini yediginden dolayr dikdortgen seritler halinde alti esit pargaya
boliiniir ve dikddrtgen seritlerden biri ¢ikarilir. Bes seritler beste biri ¢ikarilmis kralice kalan
portakallarin beste birini yediginden kalan seritlerden biri daha ¢ikarilir. Burada ‘kalan’
ifadesi 6nemlidir. Bu beste bir seritin ayn1 zamanda orijinal seritlerden biri tarafindan temsil
edildigine dikkat edin. Birinci Prens kalan portakallarin dortte birini yediginden kalan
seritlerden dortte biri ¢ikarilir. Burudaki dortte bir serit baslangigtaki seritlerden biri
tarafindan temsil edilmektedir. Benzer sekilde islem devam ettirildiginde kalan 3 portakalin
bir serit ile temsil edildigi goriilmektedir. 3 portakal bir serite esit ve baslangicta alt1 serit
olduguna gore, baslangigtaki portakal sayis1 6 x 3 =18 olmal:.

Asagidaki sekil, ¢oziimiin somut ve gorsel bir temsilini gdstermektedir.

Sekil 3.2. ‘Portakal problemi’ nin sekil ¢izme stratejisi ile ¢oziilmesi-1

Kral portakallarin Kralige kalan 1. Prens kalan 2.Prenskalan | 3.Prenskalan Geriye 3 tane
: portakallarin portakallarin portakallarin portakallarin

1/6" siniyer s L portakal kalir
1/5"ini yer 1/4' Gnd yer 1/3' indyer 1/2' sini yer

Sekil ¢izme stratejisi ile problemi ¢ézmenin bir yolu da sdyledir. Ogrenci ilk olarak alti daire
cizer ve altida birini Kral’ in yedigi portakallar1 temsil etmesi i¢in boyar. Daha sonra Kralige
kalanlarin beste birini yediginden dolayr kalan bes daireden birini Kralice’ nin yedigi
portakallar1 temsil etmesi igin boyar. Ogrenci ¢izdigi alt1 daireyi boyamaya devam eder ve son
olarak bir tane daire kalir. Son daire {i¢ portakali temsil ettiginden, diger daireler de {i¢

portakali temsil eder ve sonug¢ 3+3+3+3+3+3=18 bulunur.
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Sekil 3.3. ‘Portakal problemi’ nin sekil ¢izme stratejisi ile ¢oziilmesi-2

3 3 3 3 B
- ..- - L

Sekil ¢izme stratejisi ile ¢oziim yaparken 6grencilerin kullanabilecegi bir baska yontem bir

=

E o,

pasta sekli ¢izmektir. Daha sonra pastayr altiya boler ve kral icin bir parga, kralice icin bir
parca olacak sekilde boyayarak devam eder. En son olarak bir parcasi kalir. Kalan parca 3

portakal: temsil ettiginden dolay1 cevap 6x3=18 bulunur.

Sekil 3.4. ‘Portakal problemi’ nin sekil ¢izme stratejisi ile ¢oziilmesi-3

Coziime sondan baslamak: Problemin sonundan baslanarak ¢oziilmeye c¢alisilir. Islemler

dikkatli yapilir.

1. Sonunda 3 portakal kalmisti. Ugiincii Prens yemeden &nce kag tane portakalin
oldugunu bulmak gerekir. Uciincii Prens yarisi1 yedigine gére yemeden dnce 6
portakal vardi.

2. Ikinci Prens iigte birini yemeden once kac portakal oldugunu belirlemek igin,
yedikten sonra kalan 6 portakala gore ¢oziim yapilmalidir. Ugte birini yedikten
sonra tgte ikisi kaldigina gore 6 x 3/2 = 9, ikinci prens yemeden dnceki portakal
say1st olarak bulunur.

3. Boylece ilk Prens yemeden 6nce kasada 9 x 4/3 = 12 tane portakal vardi.
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4. Benzer sekilde, Kralice yemeden 6nce 12 x 5/4=15 idi ve Kral yemeden 6nce 15 x

6/5=18 tane portakal vardi, bu da sorunun cevabidir.

Bir denklem yazmak (bir degisken kullanmak): Bu strateji cebirsel diisiinebilen baz1 6grenciler
tarafindan kullanilabilmektedir. Hi¢ kimse portakallar1 yemeden onceki kasadaki portakal

sayis1 X olsun.

1. Kral kasadaki portakallarin altida birini yedi yani (1/6) x, 0 zaman X - (1/6) x Kral
yedikten sonraki portakalin sayisini temsil eder. Bu nedenle, (5/6) x portakal
kalmustir.

2. Kralige (5/6) x portakalin beste birini yemis. Bu yiizden, (5/6) x .(1/5) = (1/6) x
kadar portakali yemis geriye ise (4/6) X, portakal kalmistir.

3. Birinci Prens (4/6) x portakalin dortte birini yemis, yani geriye (4/6) X - (1/4).
(4/6) x, ya da (3/6) x portakal kalmistir.

4. Ikinci Prens (3/6) x portakalin {i¢te birini yemis yani, yani geriye (3/6) x - (1/3).
(3/6) x, ya da (2/6) x portakal kalmistr.

5. Son olarak, Giglincii Prens (2/6) X portakalin yarisin1 yemis, geriye (2/6) X - (1/2).
(2/6) x = 1/6 x portakal kalmistir. En son olarak kasada 3 portakal kaldigina gore

1/6 x = 3 ve x = 18 bulunur.
3.3.3. Veri toplama teknikleri ve siireci

Arastirmada baslica iki veri toplama tekniginden yararlanilmistir. Bunlar; yazili veriler ve

goriismelerdir.

Yazili veriler: Arastirmanin yazil verileri, kesirler konusu ile alakali iki adet probleme (tarla
ve portakal problemleri) verilen yazili dokiimanlardan olusmaktadir. Ogrenciler bu
problemleri yazili olarak cevaplamis, verdikleri cevaplar1 gerekli yerlerde cizimleri ile de

desteklemislerdir.

Goriisme ( Miilakat ): Goriisme, en az kisi arasinda sozli olarak siirdiiriilen bir iletisim
siirecidir. GOrlisme, arastirmada cevabi aranan soru veya sorular ¢ergevesinde ilgili kisilerden
veri toplama seklinde tanimlanabilir. Goriisme belirli bir arastirma konusu veya bir soru
hakkinda derinlemesine bilgi saglar. Goriisme oldukga esnek bir arastirma aract olup

aragtirma siirecinin her basamaginda kullanilabilir (Biiytikoztiirk ve digerleri, 2012).
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Arastirmada Ggrencilerin kesirler konusu ile alakali iki adet problemi (tarla ve portakal
problemleri) ¢ozmeleri esnasinda ¢Oziim stratejilerine gore onlarin matematiksel anlama
seviyelerini  belirleyebilecek  sekilde sorular sorularak  Ogrencilerle  goriismeler
gerceklestirilmistir. Calismanin etik olmasi agisindan her bir 6grenciye rumuzlar verilmis ve

¢alismanin sonuna kadar bu rumuzlar kullanilmistir.

Yapilan goriismelerde, yari yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmistir. Bu goriisme
bigiminde goriismeci ana hatlariyla bir yol haritasina sahiptir ancak, cevaplayicinin ilgi ve
bilgisine gore bu genel gergeve iginde farkli sorular sorarak konunun degisik boyutlarini
ortaya ¢ikarmaya calisir (Altunisik ve digerleri, 2010). Bu amagla 6grencilerin problemlere
vermis olduklar1 cevaplar dogrultusunda konunun degisik boyutlarin1 gorebilmek ve
matematiksel anlamalarini ortaya c¢ikarabilmek icin daha detayli cevap isteyen sorular
sorulmustur. Bu teknik ayrica ilgili alanlarda derinlemesine gidebilmeyi saglar (Biiytlikoztiirk

ve digerleri, 2012).

Ogrencilerle yapilan goriismeler serbest etkinlik, beden egitimi ve okul digi saatlerde
yapitlmistir. Goriismeler rahatsiz edilmeyecek sekilde ayarlanmis smif disi mekanlarda
yapilmistir. Goriigmeye baslamadan Once Ogrencileri rahatlatmak igin dersler ve giinlik
yasamlar1 hakkinda sohbet edilmis, arastirmanin amaci ve verilerin gizliligi esast konusunda
aciklamalar yapilmistir. Goriismeye baslamadan 6grenciye verilen problemleri sonuna kadar
cozmesi gerekmedigi, istedigi yerde birakabilecegi ve sorulan sorulart cevaplamak
istemediginde bu sorular1 gegebilecegi hatirlatilmistir. Ogrencilerin ilk defa boyle bir deneyim
yasayacaklarindan dolayr heyecanli olduklar1 gdzlenmistir. Goriisme siiresi igerisinde de
gerekli goriildiigli yerlerde problemlere kesinlikle dogru cevap vermelerinin gerekmedigi ve
istemedikleri sorular1 cevapsiz birakabilecekleri hatirlatilmistir. Goriismeler ortalama olarak

10-15 dakika aras1 siirmiistiir.

Ogrencilerin problemleri ¢ézme davranislari daha iyi belirleyebilmek amaciyla her bir
Ogrenciden problemleri A4 kagitlara tahta kalemi ile ¢6zmeleri istenmistir. Coziimleri
sirasinda goriismeler yapilmis ve tiim bunlar kamera ile kaydedilmistir. Kamera kaydi
yapilirken kameralar 6grencilerin sadece ¢izimlerini ¢ekecek sekilde ayarlanmistir. Kamera
kaydi igin her bir &grencinin velisinden izin alinmugtir. izinlerin bir niishasi EK-2’ de

verilmistir.
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3.3.4. Gegerlilik ¢calismalari

Gegerlilik kavrami hem nicel hem de nitel arastirmalarda onemlidir. Nitel arastirma da,
arastirmacilarin yaptiklar1 goriisme sorularina karsilik olarak aldiklari yanitlarla ilgili olarak
kullanilir. Nitel arastirma ile ilgili baslica sorun, arastirmacilarin gordiiklerine ya da

duyduklaria ne derece giivenebilecekleri ile ilgilidir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2012).

Nitel aragtirmada gegerlilik, arastirmacinin arastirdigi olguyu ya da durumu, oldugu bigimiyle
ve yansiz gozlemesi anlamina gelmektedir. Arastirilan olgu ve olay hakkinda biitiin resmi
gorebilmek i¢in aragtirmacinin elde ettigi verileri ve ulastigi sonuglari dogrulamasina
yardimc1 olacak bazi ek yontemler (gesitleme, katilimci teyidi, meslektas teyidi, vb.)
kullanmasi gerekmektedir (Kirk ve Miller, 1986; akt. Yildirim ve Simsek, 2005).

Kesirler konusu ile alakali problemler ve goriisme sorulari hazirlandiktan sonra, deneyimli
aragtirmacilarin tecriibeleri dikkate alinmigtir. Uzman gorisleri (bolimde gorev yapan bir
Ogretim elemani, matematik egitiminde ¢alisan bir arastirmaci ve iki matematik 6gretmeni)
dogrultusunda diizeltme ve degisikliklerin tamamlanmasindan sonra 6. simiftan 10 6grenci ve
7. simiftan 10 6grenci olmak iizere toplam 20 &grenci ile pilot goriisme yapilmustir. Pilot

goriismeler sonrasinda, goriisme sorularinda kiigiik diizeltmelere gidilmistir.

Ayrica aragtirmanin gecerliligini saglamak icin, farkli veri toplama teknikleri (birebir
goriismeler ve yazili dokiimanlar) kullanilmistir. Bu tekniklerin uygulanmasi sonucu elde

edilen veriler de, bulgularin yorumlanmasinda birbirini desteklemek i¢in kullanilmistir.

3.4. Verilerin Analizi

Veri toplama islemi esnasinda ¢esitli metotlar yardimiyla elde edilen veriler “ham veri” olarak
adlandirilmaktadir. Veri analizi ham veriye anlam kazandirma islemi olarak tanimlanabilir.
Daha basit bir ifade ile veri analizi yardimiyla toplanan verilerin aragtirma sorusu baglaminda

ne ifade ettigi belirlenmeye calisilmaktadir (Altunisik ve digerleri, 2010).

Nitel arastirmada veri analizi ¢esitlilik, yaraticilik ve esneklik demektir. Her nitel arastirma,
farkli bir takim 6zelliklere sahiptir ve veri analizinde bir takim yeni yaklagimlar gerektirir. Bu
nedenle, nitel arastirma yapmayr tercih eden bir arastirmacidan bilinen veri analiz
yontemlerini gelistirerek aragtirma verilerinin analizini bir plan c¢ercevesinde yapmasi

beklenmektedir (Yildirim ve Simsek, 2005).
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Arastirmada elde edilen verilerin analizinde kullanilacak olan yontem belirlenmeden once,

son yillarda nitel arastirma teknigini kullanilarak yapilan aragtirmalar incelenmistir, arastirma

kapsaminda tiim veriler toplandiktan sonra konu ile ilgili uzman goriisleri alinmistir. Bu

goriislerin 15181nda arastirma sonunda elde edilen verilerin asagidaki sekilde analiz edilmesine

karar verilmistir.

[k olarak her bir 6grencinin matematiksel anlama seviyelerinin belirlenmesi gerekmektedir.

Ogrencilerin matematiksel anlama seviyelerini belirlemek igin “Pirie ve Kieren Matematiksel

Anlamanmn  Gelisimi Modeli” kullanilmistir. Ogrencilerin modelin hangi basamaginda

olduklarmi belirlemek icin kesirlerle alakali agik uglu problemleri ¢ozerken sergilemis

olduklar1 davranislar g6z 6niinde bulundurulmustur ve asagidaki tablo hazirlanmistir.

Tablo 3.6. Problem ¢6zme davranislarina gére matematiksel anlama seviyesi belirleme

Seviyeler

Davraniglar

1. Seviye

[lkel Bilme

Kesirleri tanima, kesirlerin ne
oldugunu bilme, kesir olugturma

2. Seviye

Imaj Olusturma

Kesirleri kesir sayisi ile eslestirme,
bir biitiinde kesri gosterebilme,
enstriiman kullanarak toplama
yapabilme

w

. Seviye

Imaj1 Igsellestirme

Yardimci enstriimanlari
kullanmadan (resim, sekil, obje)
kesirleri toplayabilme

SN

. Seviye

Ozellik Farketme

Ozel durumlar igin toplama imajini
kullanmasi

5. Seviye

Bicim Verme

Payda esitleyerek (pay ve paydayi
dogru sayilarla ¢arparak) toplamay1
kolay bir sekilde yapabilmesi,
cikarmayr da  aym  sekilde
yapabilmesi

(3]

. Seviye

Gozlem Yapma

Teoremler olarak disa vurma,
formiiller olusturma

~

. Seviye

Yapilandirma

Kisinin teorisi lizerinde diistinmesi,
teorinin kendi arasindaki iligkisinin
farkina varmasi

Pirie ve Kieren Matematiksel Anlamanin Gelisimi Modeli Seviyeleri

0]}

. Seviye

Kesfetme

Onceden edinmis oldugu
izlenimlerin Gtesine gegebilme ve
tamamiyle yeni

bir anlayisa ulasarak yeni birseyler
ortaya koyma
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Pirie ve Kieren (1994)’ e gore matematiksel anlama siireci ilkel bilme ile baslar. Buradaki
ilkel bilme diisiik seviyede matematigi degil matematiksel anlamanin biiylimeye basladig:
asamay1 gostermektedir. ikinci asama ise dgrenene 6nceki bilgisinin fark ettirildigi ve bunu
yeni durumlara nasil uyarlayacagiin soruldugu asamadir. Bu asama imaj olusturma agamasi
olarak adlandirilir. Ugiincii asama ise 6grenenin imaj1 i¢sellestirdigi oldugu asamadir. Bu
asamadaki imaj sahibi belirli aktiviteleri yapmadan zihinsel ingalar yapar duruma gelmistir.
Ogrenen, belirli 6zelliklere sahip igerik olusturabilmek igin farkli imajlar1 birlestirebilme
yetenegini elde ettiginde ise dordiincli asamay1 tamamlamis olur. Bu asama da 6zellik fark
etme olarak adlandirilir. Besinci agama bi¢imlendirme asamasidir ki bu asamada 6grenen
onceki sahip oldugu imaja bagli olarak yeni bir metod olusturur. Ogrenen, formal bir
aktiviteyi koordine etme ya da yansitma ve bu durumlari teorem olarak ifade etme agamasina
gelirse bu asama gozlem yapma asamasi olarak adlandirilir. Yapilandirma asamasi ise formal
gozlemlerin bir teori olarak diisliniilmesine tesebbiis edildigi asamadir. Son asama ise
kesfetme asamasidir. Bu asamada 6grenen, verilen bir konu hakkinda tam bir matematiksel
anlayisa sahiptir ve hatta yeni bir kavram olusturma adina da 6zgiin sorular olusturma

potansiyelindedir.

Sekil 3.5. Pirie ve Kieren matematiksel anlamanin gelisimi modeli

_._'___._,—-—-—""_'—-—_ Am

[Kaghatrmal
Siruglurlng

rapilandirma

[ Ozellik

Farketma)

[ilkel E-||=_||

Arastirma probleminin alt problemlerinden tgiincii ve besinci alt problemde bagimsiz iki

grup, dordiincii alt problemde ise bagimsiz ii¢ grup arasindaki fark incelenmektedir.
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Birbirinden bagimsiz iki grup arasindaki farklarin incelenmesine yonelik olarak bagimsiz iki
grup t-testi (independent samples t-test) analiz teknigi kullanilmaktadir. Eger gruplar ikiden
fazla ise farklarin incelenmesine yonelik olarak yapilacak olan analiz teknigi ANOVA ve
One-way ANOVA teknigidir (Altunisik ve digerleri, 2010).

Yukaridaki parametrik testlerin uygulanabilmesi i¢in bazi sartlarin (normal dagilim gosterme
vb.) saglanmasi gerekmektedir. Parametrik testler i¢in gerekli sartlarin saglanmadigi ve drnek
boyutunun kiigiik oldugu durumlarda, veri dagilimi 6n sarti bulunmayan parametrik olmayan
analiz tekniklerine ihtiya¢ duyulur (Altunisik ve digerleri, 2010). Calismamizda parametrik
testlerin kullanilmadigi durumlarda t-testinin parametrik olmayan esdegeri olan Mann
Whitney U testi ve. ANOVA’ nin parametrik olmayan esdegeri olan Kruskal-Wallis testi

kullanilmustir.
3.5. Haritalama

Bir kiginin matematiksel anlama gelisiminin kaydedilmesine haritalama (mapping)
denmektedir. Modelin semasini kullanarak 6grencilerin ‘gdzlenen’ gelisimini semasal olarak
haritalayabilir ve bunu seviyeli (katmanli) bir resimsel sunumla gosterebiliriz. Bu son
climledeki ‘gozlenen’ ifadesi 6nemlidir. Ciinkii analizler sadece 6gretmenlerin gozlemleri

tizerine kurulmustur.

Pirie ve Kieren (1992) e gore harita dgrencinin anlayis siirecini temsil edebilir. Pirie ve
Kieren (1994)’ te Katia isimli Ogrencinin Ornek olayindan “geri donme” konusunda

bahsedilmisti. Simdi ise Katia’ nin anlamasinin gelisimi haritas1 incelenecektir.
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Sekil 3.6. Katia’ nin matematiksel anlamasinin gelisimi haritasi

e ———————

Katia’ nin anlamasinin gelisimini haritalandiginda Sekil 3.6’ daki gibi bir desen izledigi
goriilmektedir. Imaj olusturma aktiviteleriyle bircok derste vakit gecirmis, daha sonra kesirler
konusunda zengin bir imaj insa edebilmistir. Bu da birbirini ikiye katlayan kesir zincirlerinin
esitligi konusundaki anlayisini kurabilmesine olanak vermistir. Herhangi bir diizeyde yogun
calisma testere seklindeki ¢izgilerle gosterilmistir (Sekil 3.6’ daki A, B ve C noktalarinda
oldugu gibi). Daha sonra ¢izme ve renklendirme aktivitelerine geri donmiistiir (D noktas1). Bu
Katia’ ya kesirlerin parcalarin toplam sayist adedince birlestirilebilecegi konusunda ek bir
imaj vermistir (E noktasi) ve cebirsel ve matematiksel olarak ifade edemese de kesirleri
tanimlayan genel bir ifade ile anlayisin1 bi¢im verme seviyesine ¢ikardigini dillendirmistir (F
noktasi). Sinifin karsilastig1 bundan sonraki zorluk ortak paydasi olmayan kesirleri toplamak
i¢in bir yol bulmakti. Burada Katia’ min higbir imaji ise yaramadi. Ogretmen ona kural
Ogretseydi bir sekilde bicim verme seviyesinde igini goriirdii. Ama anlayisinda bu konuda
koklesmis higbir imaj1 olmazdi ve ileride Katia buraya geri donemezdi. Bu anlayis 6grenci
kendi insa ettigi bilgisine eklemlenmemis hazir bilgiyle calistifinda ortaya ¢ikar. Buna var
olan anlayistan ayrik bilgi denilmistir. Pirie ve Kieren’in hipotezi sudur ki; 6grenci ayrik

bilgiler iizerine daha ileri bir anlayis yapis1 kuramaz, eger ki bu ayrik bilgiyi kendi yapisina
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eklemlendiremezse. Bu baglantisizlik ¢arpr ile ifade edilmistir (G). Amag¢ bu noktadaki
anlayisin 6grencinin o andaki anlayisina ilintilenmemis ya da kendi anlayisindan iiretilmemis
oldugunu gostermek idi. Zaten Katia da tekrar imaj olusturma aktivitelerine donerek (H, I ve J
de oldugu gibi) bu defa ilave edilmis imajlar ve Ozelliklerle halihazirda insa edilmis olan
anlayis yapisini zenginlestirerek tekrar bi¢im verme seviyesine geri donmeden toplama
siirecine disa vurma girisiminde bulundu (K). Daha once de belirtildigi {izere Katia’ nin
aciklamasi tam olarak dogru olmasa da bu yaptig1 isin bi¢im verme olmadigimi gostermez.
Daha sonra siirecin gegerli bir tanimi1 yapildiginda Katia bunu kendi anlayisina eklemlendirme

de zorluk ¢ekmeyecek ve anlayarak bunu kullanacaktir.
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4. ARASTIRMA BULGULARI ve TARTISMA

Bu boliimde, arastirma sonucunda ortaya ¢ikan verilerin tiglincli boliimde belirtilen yontem ve
teknikler kullanilarak yapilan analizleri sonucunda, arastirmanin problemine gore elde edilen
bulgulara, bunlara iligkin yorumlara ve tartismalara yer verilmistir. Yorumlar, 6grencilerle
yapilan goriismeler esnasinda elde edilen verilerin analizi sonucu ortaya ¢ikan bulgular temel
alinarak yapilmistir. Aragtirmanin yorumlanmasinda, 6grencilerin goriismeler esnasinda yazilt
dokiimanlara yapmis olduklari ¢izimleri de sunulmustur. Ogrencilerin kesirler konusu ile ilgili
hazirlanan sorulara verdikleri cevaplardan elde edilen veriler; 6grenciler anlama diizeylerine

gore gruplanarak incelenecektir.

Ogrencilerin problem ¢6zme davramislart Tablo 3.6° ya gore incelenmis ve Pirie ve Kieren
matematiksel anlamanin gelisimi modelindeki seviyeleri belirlenerek Tablo 4.1 ve Tablo 4.2’

de ki veriler elde edilmistir.

Tablo 4.1 de o6grencilerin Pirie ve Kieren matematiksel anlamanin gelisimi modelindeki

seviyelerinin bulunduklar: sinifa gore dagilimlarinin frekans ve yiizdeleri verilmistir.

Tablo 4.1. Ogrencilerin Pirie ve Kieren seviyelerinin bulunduklar: simifa gore dagilimlarmin
frekans ve ytizdeleri

f %

kel Bime AT : s
Imaj Olusturma g :Eg 170 12:3
Imaj1 Igsellestirme Z :Eg (2) 3(,)6
Ozellik Farketme Z :Eg (3) 5(,)5
Bi¢im Verme Z ziﬁg 160 12:2
Go6zlem Yapma Z :iﬁg 2 18:8
Yapilandirma Z Ziﬁﬁ 2 1(,)8

o : 8

Toplam 55 100
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Tablo 4.2 de ise 6grencilerin Pirie ve Kieren matematiksel anlamanin gelisimi modelindeki
seviyelerinin swniflarindaki basart durumuna gére dagilimlarimin frekans ve yiizdeleri

verilmistir.

Tablo 4.2. Ogrencilerin Pirie ve Kieren seviyelerinin siniflarindaki basar: durumlarina gére
dagilimlarinin frekans ve yiizdeleri

f %
Diisiik 3 55
Ilkel Bilme Orta 1 1,8
Iyi 0 0
Diistik 8 14,5
Imaj Olusturma Orta 9 16,4
Iyi 0 0
Diisiik 0 0
Imaj1 igsellestirme Orta 1 1,8
Iyi 1 1,8
Diisiik 1 1,8
Ozellik Farketme Orta 0 0
Iyi 2 3,6
Diisiik 2 3,6
Bi¢cim Verme Orta 6 10,9
Iyi 8 14,5
Diisiik 0 0
Gozlem Yapma Orta 5 9,1
Iyi 7 12,7
Diisiik 1 1,8
Yapilandirma Orta 0 0
Iyi 0 0
Diisiik 0 0
Kesfetme Orta 0 0
Iyi 0 0
Toplam 55 100

Tablo 4.1 ve Tablo 4.2 incelendiginde ¢alisma grubundaki toplam 55 grenciden 4 6grencinin
1. seviyeye, 17 6grencinin 2. seviyeye, 2 6grencinin 3. seviyeye, 3 6grencinin 4. seviyeye, 16
O0grencinin 5. seviyeye, 12 Ogrencinin 6. seviyeye ve 1 Ogrencinin ise 7. seviyeye kadar
¢ikabildigi goriilmektedir. Tabloda da goriildiigii gibi 6grenciler daha ¢ok 2. seviye (% 30,9)
ve 5. seviyeye (% 29,0) ¢ikabilmislerdir.
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4.1 Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Birinci alt problem; ortaokul 6. ve 7. smif 6grencilerinin kesirler konusunda bulunduklart

sinifa gore matematiksel anlamalar1 ve anlama haritalar1 nasildir?

Bu boliimde 6. ve 7. smif grencilerinin kesir problemlerini ¢ézerken gdstermis olduklar

davraniglara gore matematiksel anlama haritalar ¢izilmis, gerekli agiklama ve yorumlar

yapilmustir.

4.1.1. Ortaokul 6. simif 6grencilerinin matematiksel anlamalar:1 ve anlama haritalar

Sekil 4.1. Zuhal’ in tarla problemine ait ¢éziimii
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Zuhal tarla problemini dogru bir sekilde ¢6zmiis, kesirleri tanidigini1 géstermis ve bir biitiinde

kesri gosterebilmistir.
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Sekil 4.2. Zuhal’ in portakal problemine ait ¢oziimii

18
F
# E m i
246 Q=2
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Zuhal portakal probleminin ¢éziimiinde enstriiman kullanmadan kesirleri toplayabilmis, 6zel

durumlar i¢in toplamay1 yapabilmis ve payda esitleyerek toplama yapabilmistir. Sonucu
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dogru olarak bulamamig fakat problemi tersten ¢ozmeyi deneyerek 6zel bir ¢éziim yontemi

kullanmastir.

Tarla ve portakal problemlerini ¢6zerken gostermis oldugu davranislar Tablo 3.4. (Problem
Cozme Davraniglarina Gore Matematiksel Anlama Seviyesi Belirleme) e gore incelendiginde
matematiksel anlamanin 6. seviyesine kadar ¢ikabildigi goriilmiis ve asagidaki anlama haritast
cizilmistir. Anlama haritasindaki testere agzi gibi olan yerler o seviyelerde fazla wvakit

harcadigimi gostermektedir.

Sekil 4.3. Zuhal’ in anlama haritasi

I~ O\
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Berna tarla problemini dogru bir sekilde ¢ozmiis, kesirleri tanidigini géstermis ve bir biitiinde

kesri gosterebilmistir.

Sekil 4.5. Berna’ nin portakal problemine ait ¢éziimii

Berna portakal problemini ¢ézerken bir biitiinde kesri gosterebilmis ve 6zel bir durum igin
toplama yapabildigini géstermistir. Sonucu dogru bulmasina ragmen parga ile biitiin iliskisini
tam olarak kuramamis, verilen kesirleri tam olarak kullanmadan biitini direkt olarak 6

pargaya bolmiis ve “Son olarak kalan portakal 3 tane ise toplam portakal 18 dir” demistir.
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Yukaridaki c¢oziimlere gore ¢izilen matematiksel anlama haritas1 asagidaki gibidir. 3.
seviyeden 2. seviyeye bir geri donme yasadig1 goriilmektedir. Burada toplama yaparken parca
ile biitiin iliskisini kuramamis ve biitiinde kesri gosterememistir. Daha sonra 2. seviyeye
donerek bu davranisini kontrol etmis, pekistirmis ve toplamayr yapabilmistir. Buradaki geri
donmeye sebep olan miidahale sekli Martin (2008) de belirtilen 6gretmen (arastirmaci)

miuidahalesidir.

Sekil 4.6. Berna’ nin anlama haritasi

4.1.2. Ortaokul 7. simf 6grencilerinin matematiksel anlamalari ve anlama haritalar:

Neslihan tarla problemini ¢dzerken kesirleri tanima, biitiinde kesri gosterme, 6zel durum igin
toplama yapabilme ve en son olarak da paydalar esitleyerek toplama yapabilme davraniglarini

sergilemistir.

Portakal problemini ¢dzerken ise problemi tersten ¢6zmeyi deneyerek 6zel bir ¢ozliim yontemi

kullanmustir.
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Sekil 4.7. Neslihan’ nin tarla problemine ait ¢ozimi
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Sekil 4.8. Neslihan’ nin portakal problemine ait ¢6ziimii
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Neslihan tarla ve portakal problemlerini dogru olarak ¢6zememis fakat bu problemleri
cozerken 6. seviyeye ulasabilmesi icin gerekli olan davraniglari sergilemistir ve anlama

haritas1 asagidaki gibi ¢izilmistir.

Sekil 4.9. Neslihan’ nin anlama haritasi

Duygu tarla problemini c¢ozerken kesirlerde payda esitlemeye kadar olan davranislar
gostermis ayn1 zamanda ¢ikarma islemini da paydalarn esitleyerek yapabilmistir. Parca biitlin
iligkisini tam olarak kavrayamadigindan dolayr hatali bir sekilde tarlanin 15/16 inin
kullanildigint geriye 1/16 sinin kaldigini belirtmistir. Fakat geriye kalan 1/16 lik kismin kag
dontime denk geldigini bulumamis ve i¢ seviyelerden birisi olan 2. Seviyeye geri donme
yaparak yani kesri biitlinde gosterme davranisini tekrardan kontrol ederek ¢oziimiine devam

etmistir.

Sekil 4.10. Duygu’ nin tarla problemine ait ¢éziimii
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Duygu portakal problemini ¢ozerken ise problemi tersten ¢ézmeyi deneyerek 6zel bir ¢oziim

yontemi kullanmaistir.

Bu iki problemi ¢ozerken gostermis oldugu davranislar incelenmis ve anlama haritasi

asagidaki gibi ¢izilmistir.

Sekil 4.12. Duygu’ nin anlama haritasi

4.2 ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular Ve Yorumlar

Ikinci alt problem; ortaokul 6. ve 7. smif 6grencilerinin kesirler konusunda siniflarindaki

matematik basar: durumlarina gore matematiksel anlamalar1 ve anlama haritalart nasildir?

4.2.1. Matematik basaris1 diisiik seviyede olan 6grencilerin matematiksel anlamalari ve

anlama haritalar

Sekil 4.13. Liitfiye’ 1n tarla problemine ait ¢oziimii
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Liitfiye tarla ve portakal problemlerini ¢6zerken kesirleri tanima, biitlinde gosterebilme

davraniglarini sergilemis ve agsagidaki gibi bir anlama haritasi ¢izilebilmistir.

Sekil 4.15. Liitfiye’ in anlama haritas1
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Sekil 4.17. Emel’ nin portakal problemine ait ¢ozimi
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Emel tarla ve portakal problemlerini ¢dzerken kesirleri tanima, biitiinde gosterebilme

davraniglarini sergilemis, toplamayi dogru bir sekilde yapamamis ve asagidaki gibi bir anlama

haritasi ¢izilebilmistir.

Sekil 4.18. Emel’ nin anlama haritasi
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4.2.2. Matematik basarisi orta seviyede olan égrencilerin matematiksel anlamalar: ve

anlama haritalan

Sekil 4.19. Giilsah’ in tarla problemine ait ¢oziimi
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Gilsah tarla ve portakal problemlerini ¢dzerken sonuglart dogru olarak bulamasa da kesirleri
tanima, biitiinde gosterebilme ve son olarak payda esitleyerek toplama yapabilme

davraniglarini sergilemistir.

Bu davranislar sonucu agagidaki anlama haritasi ¢izilebilmistir.

Sekil 4.21. Giilsah’ in anlama haritas1
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Sekil 4.23. Mine’ nin portakal problemine ait ¢ozimi
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Mine tarla ve portakal problemlerini ¢ozerken 5. seviyeye kadar ¢ikmis daha sonra i¢
seviyelere geri donme yapmis ve bir kesrin ne oldugunu, ne ifade ettigini tekrar gozden
gecirmis ve en son olarak da portakal problemini ¢ozerken ise problemi tersten ¢ézmeyi

deneyerek 6zel bir ¢6ziim yontemi kullanmastir.

Bu iki problemi c¢ozerken gostermis oldugu davraniglar incelenmis ve anlama haritasi

asagidaki gibi cizilmistir.

Sekil 4.24. Mine’ nin anlama haritasi

4.2.1. Matematik basaris1 yiiksek seviyede olan 6grencilerin matematiksel anlamalar ve

anlama haritalan
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Sekil 4.25. Umut’ 1n tarla problemine ait ¢oziimii
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Umut tarla problemini ¢6zerken kesirleri tanima, kesri bir biitlinde gosterme, 6zel durum igin
toplama ve enstriiman kullanmadan toplama davraniglarini sergilemis ve 4. seviyeye kadar
cikabilmistir. Bir sonraki seviyeye cikabilmek icin ise 2. Seviyeye geri donmiistiir. Burada

bilgisini kontrol etmis ve bir iist seviyeye ¢ikabilmistir.
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Sekil 4.26. Umut’ 1n portakal problemine ait ¢6ziimii
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Umut portakal problemini ¢ézerken ise problemi tersten ¢6zmeyi deneyerek 6zel bir ¢oziim
yontemi kullanmistir. Bu iki problemi ¢ozerken gdstermis oldugu davraniglar incelenmis ve

anlama haritas1 agagidaki gibi ¢izilmistir.

Sekil 4.27. Umut’ in anlama haritasi
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Sekil 4.28. Giilcan’ in tarla problemine ait ¢oziimii
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Sekil 4.29. Giilcan’ in portakal problemine ait ¢oziimii
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Giilcan tarla ve portakal problemlerinin ¢dziimiinde kesirleri tanima, biitiinde gosterme,
enstriiman kullanmadan kesirleri toplama, 6zel durumlar i¢in toplamayi yapma ve payda

esitleyerek toplama yapma davranislarini sergilemistir.

Problemleri ¢ozerken gostermis oldugu davranislar incelenmis ve asagidaki anlama haritasi

cizilmistir.

Sekil 4.30. Giilcan’ in anlama haritasi
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4.3 Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular Ve Yorumlar

Ugiincii alt problem; ortaokul 6. ve 7. simf grencilerinin kesirler konusunda bulunduklar:

sinifa gore matematiksel anlama diizeyleri arasinda bir fark var midir?
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Tablo 4.4. Ogrencilerin bulunduklar1 sinifa gdre matematiksel anlama diizeylerine iliskin
Mann-Whitney U testi sonuglari

Gruplar Ortalama Sira
N Sira Toplanm U Z P
Altinci 30 30,15 904,50 310,500 -1,127 ,260*
sinif
Yedinci 25 25,42 635,50
sinif
Toplam 55
*p > .05

Ogrencilerin bulunduklari sinifa gére matematiksel anlama diizeylerine iliskin Mann Whitney
U testi sonuglar tablo 4.1° de gosterilmistir. Altinci siiftaki 6grencilerin sira ortalamasinin
(30,15) yedinci smftaki Ogrencilerin sira ortalamasindan (25,42) yiiksek oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin  bulunduklar1 smifa gdre matematiksel anlama diizeyleri
arasindaki farkin anlamli olmadigi goriilmektedir (Z: -1,127, p > .05). 6. simif 6grencilerinin
sira ortalamasimin 7. sinif Ogrencilerinin sira ortalamasindan yiiksek olmasinin nedeninin
kesirler konusunun 6. siniflarda yeni islenmesinden dolay1 6grencilerin bilgilerinin yeni

olmasindan kaynaklandig1 sanilmaktadir.
4.4 Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular Ve Yorumlar

Dordiincii alt problem; ortaokul 6. ve 7. sinif 6grencilerinin kesirler konusunda siniflarindaki

basart durumlarina gére matematiksel anlama diizeyleri arasinda bir fark var midir?

Tablo 4.5. Siiflarindaki basar1 durumlarina gore 6grencilerin matematiksel anlama

diizeylerine iliskin Kruskal Wallis H testi sonuglar1

Gruplar N Ortalama Sira X? Df p
Diisiik 15 17,37 15,016 2 ,001*
Orta 22 26,89
iyi 18 38,22
Toplam 55

*p < .05
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Ogrencilerin siniflarindaki basar1 durumlarina gére matematiksel anlama diizeylerine
iliskin Kruskal Wallis H testi sonuglari Tablo 4.2 de gosterilmistir. Test sonuglari, sira
ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli oldugunu gostermistir (Xz(z): 15,016, p < .05). Farkin
kaynagini bulmak icin LSD testi yapilmistir. Testin sonuglari farkin kaynagimnin D-O ve O-1
gruplar arasinda oldugunu gdstermektedir (D: Diisiik, O: Orta, I: Iyi)

4.5 Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular Ve Yorumlar

Besinci alt problem; ortaokul 6. ve 7. smif 6grencilerinin kesirler konusunda cinsiyete goére

matematiksel anlama diizeyleri arasinda bir fark var midir?

Tablo 4.5. Cinsiyete gore matematiksel anlama diizeylerine iliskin Mann-Whitney U testi
sonugclari

Gruplar Ortalama Sira
Toplam
N Sira U Z p
Erkek 23 26,30 605,00 329,000 -,688 ,491%*
Kiz 32 29,22 935,00
Toplam 55
*p > .05

Ogrencilerin cinsiyete gore matematiksel anlama diizeylerine iliskin Mann Whitney U testi
sonuclar1 tablo 4.3° de gosterilmistir. Erkek ogrencilerin sira ortalamasinin (26,30) kiz
ogrencilerin sira ortalamasindan (29,22) diisiik oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin cinsiyete
gore matematiksel anlama diizeyleri arasindaki farkin anlamli olmadig1 goriilmektedir (Z: -

688, p > .05).
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5. SONUC ve ONERILER

Bu boliimde, ortaokul ogrencilerinin Pirie ve Kieren matematiksel anlamanin gelisimi
modeline gore seviyelerini ve seviyeleri arasinda bulunduklari sinifa, cinsiyetlerine ve basari
durumlarina gore farklilik olup olmadigini belirlemek amaci ile yapilan bu arastirmayla elde
edilen bulgulara dayali sonuglara yer verilmistir. Ayrica yapilan arastirma bulgular:
cergevesinde hem uygulamaya hem de bu konuda g¢alisma yapmak isteyen arastirmacilara

yonelik onerilerde bulunulmustur.

5.1 Sonuclar

Arastirma bulgularindan elde edilen sonuglar asagida verilmistir.

e Ortaokul 6grencilerinin kesir problemlerini ¢dzerken gostermis olduklart kavram
yanilgilarinin paydalar1 farkli kesirleri toplarken, kesirlerin pay ve paydalarini ayri
ayr1 toplayip sira ile pay ve payda olarak ifade etmek ve kesrin ifade ettigi parca ile
biitiiniin iliskisini kuramamak oldugu goriilmiistiir. Bu sonu¢ Ersoy ve Ardahan
(2003)’ 1n galisma sonuglari ile benzerlik gostermektedir.

e Ortaokul dgrencilerinin Pirie ve Kieren matematiksel anlamanin gelisimi modelinde
daha ¢ok 2. seviye (% 30,9) ve 5. seviyeye (% 29,0) ¢ikabildikleri goriilmiistiir.

e Ogrencilerin geri donme yaptiklari seviyenin genellikle 2. seviye oldugu goriilmiistiir.
Bu sonug Argat (2012)’ 1in ¢aligsma sonucu ile paralellik gostermektedir.

e Opgrencilerin geri donme sebeplerinin daha c¢ok ogretmen (arastirmaci) kaynakli
oldugu goriilmiistiir. Bu sonu¢ Argat (2012)’ 1n calisma sonucu ile paralellik
gostermektedir.

e Ogrencilerin cinsiyetlerine gore Pirie ve Kieren matematiksel anlama seviyeleri
arasinda anlamli bir farkin olmadig1 gortilmiistiir.

e Ogrencilerin bulunduklar1 sinifa gore Pirie ve Kieren matematiksel anlama seviyeleri
arasinda anlamli bir farkin olmadig1 goriilmiistiir.

e Ogrencilerin basar1 diizeylerine gére Pirie ve Kieren matematiksel anlama seviyeleri
arasinda anlaml bir farkin oldugu goriilmiistiir. Basar1 durumu iyi olan 6grencilerin
Pirie ve Kieren matematiksel anlama seviyelerinin basari durumu orta olanlara, basari
durumu orta olanlarin ise diisiik olanlara gore daha yiiksek seviyede oldugu

goriilmistiir. Bu sonug Argat (2012)’ 1n ¢alisma sonucu ile paralellik gostermektedir.
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5.2 Oneriler

Bu c¢alismanin 15181 altinda egitimcilere ve arastirmacilara faydali olacagi diisiiniilen bazi

Oneriler asagida verilmistir.

e Bu calisma 6. ve 7. sinifta 6grenim goren 55 6grenci ile gergeklestirilmistir. Degisik
sinif diizeyleri ve daha biiylik bir 6rneklemle bu konu ile ilgili ¢aligmalar yapilabilir.

e (Calisma da 6grencilerin anlama seviyelerini belirlemek icin 2 adet agik uclu problem
kullanilmistir. Problem sayisi artirilarak yeni calismalar yapilabilir.

e Oprencilerin matematiksel anlamalarim daha detayli gorebilmek igin ¢alisma
Ogrencilere yoneltilen problemlerin disinda ders i¢i etkinliklerle de yiiriitiilebilir.

e Pirie ve Kieren (1994), 6grencilerin matematiksel anlama seviyelerindeki degisikligin
nelere ( kisi, konu vb. ) bagl oldugunu heniiz belirleyemediklerini sdylemektedirler.
Bu calisma da degisikligin nedenini belirleyebilmek icin cinsiyet, basar1 durumu ve
ogrencilerin bulunduklar sinif degiskenlerine bakilmistir. Degiskenler artirilarak yeni
caligmalar yapilabilir.

e Pirie ve Kieren’ 1n 1994 yilinda yapmis olduklar1 ¢alismada da goriilmiistiir ki; ‘ise
koyulma’ aktiviteleri ‘disa vurma’ tamamlayicisi olmadan anlama gegici oluyor ve bir
sonraki derse kadar 6grenci bunu unutuyor. Ayrica disa vurma aktivitesi olmadan
Ogrencilerin Onceki imajlarindan Gteye ilerlemelerinin  miimkiin olmadig1 da
goriilmiistiir. Bundan dolay1 egitimciler, dgrencilerin ‘disa vurma’ aktiviteleri olan
tekrar gozden gecirmek, soylemek ve kaydetmek Qibi aktiviteleri sergileyip

sergilemedigine dikkat etmelidirler.
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EK-1 Kesirler Konusu ile Tlgili Problemler

Soru 1. (Tarla Problemi)

“1/2,3/8, 1/16”

Yukarida verilen kesirleri kullanarak asagidaki problemi tamamlayiniz, ¢oziimiinii yapiniz.
“160 dontimliik arazisinin 1/2° sine bugday eken Bilal Bey kalan yerlerden biiyiik olan ......
lik kismina nohut ve diger ...... lik kisma pancar ekecektir. Haghas ekebilmesi igin geriye kag

dontimliik arazisi kalmistir?”

Soru 2. (Portakal Problemi)

Bir gece Kral uyuyamaz ve mutfaga gider, orada bir kasa dolusu portakal bulur. A¢ oldugunu
hisseder ve portakallarin 1/6 sin1 yer.

Daha sonra ayni1 gece Kralige uyuyamaz ve o da Kral dan kalan portakallarin 1/5 ini yer.

Daha sonra birinci Prens uyanir ve mutfaga gider ve kalan portakallarin 1/4 {inii yer.
Sonrasinda onun kardesi ikinci Prens ondan kalanlarin 1/3 iinii yer.

En sonunda {igiincli Prens kalan portakallarin 1/2 sini yer ve sadece ii¢ tane portakal kalir.

[lk olarak kasada kag tane portakal vard?



89

EK-2 Velilere Gonderilen izin Kagitlar1 Ornekleri

KARADENIZ BAKIR iLKOKULU MUDURLUGU’ NE
ARTVIN

Velisi bulundugum ................cooii isimli 6grencinin kamera kaydinin
kullanilacag1 “Ortaokul Ogrencilerinin Pirie ve Kieren Modeline Gére Matematiksel Anlama
Seviyelerinin Belirlenmesi” isimli ¢aligmaya katilmasina izin veriyorum.

15.11.2012
Velinin: Adi soyadi Imza
VAKIFBANK ILKOKULU MUDURLUGU’ NE
ARTVIN
Velisi bulundugum ..............co isimli 6grencinin kamera kaydinin

kullanilacag: “Ortaokul Ogrencilerinin Pirie ve Kieren Modeline Gére Matematiksel Anlama
Seviyelerinin Belirlenmesi” isimli ¢aligmaya katilmasina izin veriyorum.

15.11.2012



90

EK-2 Arastirma izin Belgesi
r

; TC.
| 4 ARTVIN VALILIGI
1 Ml Bgitim Miidiirléigi
Sayr : B.08.4. MEM.0.08.20.02-605.01/ T} 149 & 2./10/2012
Konu: Arastirma {zni

VALILIK MAKAMINA

flgi :a) Erzincan Universitesi Rektarliigii Ogrenci fsleri Dairesi Baskanhgmumn 08.10.2012
tarihli ve 8590 sayih vazilar,
b) Milli Egitim Bakanh@ma Bagh Okul Ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma Ve
Aragtirma Destefine Y&nelik Izin Ve Uygulama Yéonergesi.

Erzincan Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii Ilkégretim Anabilim Dali Matematik
Egitim Bilim Dal Yiiksek Lisans Ogrencisi Erol ARSLAN tarafindan hazirlanan ve ilimiz
Merkez Ilgedeki Karadeniz Bakir ve Vakifbank okullarnda “flkdgretim II. Kademe
Ogrencilerinin ‘PIRIE VE KIEREN MODELI’ ne Gire Matematiksel Anlama
Seviyelerinin Belirlenmesi” konulu arastirma izin bagvurusu ilgi (b) ydnerge dogrultusunda
Midirltigiimiiz Aragtrma Degerlendirme Komisyonu tarafindan incelenmis ve uvgun
gariilmiigtiir.

Makamlarinizea da uygun gériilmesi halinde gerekii arastisma izninin verilmesi
hususunu olurlariniza arz ederim.

a YANKTAZ
Egitim Mudrii
——Uyguirgfriisle arz ederim
el /Mre12

—

OLUR
27../1/2012

Zecmcttin KALEKAN

Vali

Ailll Egitim Miidiirligii 08000 ARTVIN  Ayrinni Bilgi Igin: KRALTUN Sef

Telefon: G466 2125951 — 151 Faks: 0466 212 36 18 http:/fartvinmeb.gov.iv



91
OZGECMIS

Adim Erol, soyadim ARSLAN.22 Subat 1988 tarihinde Sivas’in Kangal il¢esinde dogdum.
Ilk ve ortaokulu Kangal Atatiirk Ilkogretim okulunda, Lise egitimimi Kangal Lisesi’nde
tamamladim. 2006 yilinda basladigim Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi ilkogretim
Matematik Ogretmenligi Boliimii> nii 2010 yilinda 2. lik ile bitirdim. Yiiksek Lisans
egitimimi Erzincan Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii Ilkogretim Matematik Egitimi

Anabilim Dali’ nda yaptim. Su an Artvin de 6gretmenlik yapmaktayim.



