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ONSOZz

Problem ¢6zme sadece matematik egitiminde degil ayn1 zamanda biitiin hayatimiz
boyunca karsilastigimiz ve karsilasacagimiz bir siiregtir. Bu 6nemli konuda gergeklestirilen bu
tezin ortaya ¢ikmasi ve sonuca ulastirilmasina kadar ki her sathasinda degerli yardimlariyla
yolumu aydinlatan ve her tiirlii destegi saglayan tez danismanim Prof. Dr. Murat ALTUN’a,
tezin olusturulmasindaki her asamada goriis ve Onerileriyle katkida bulunan Prof. Dr. Ridvan
EZENTAS ve Dog. Dr. Yeliz YAZGAN’a, tez strecinde gerceklestirdigim sunumlarda beni
dinleyen, goriis ve nerilerde bulunan Uludag Universitesi ve Canakkale Onsekiz Mart
Universitesi {lkdgretim Matematik Egitimi Anabilimdali’ndaki 6gretim {iyesi hocalarima ve
aragtirma gorevlisi arkadaglarima;

Bu zorlu siirecte bana her daim destek olan kiymetli esime; gelisiyle bana seving, nese
ve imit kaynagi olan kizima; hayatimin her aninda her zaman ve her kosulda benden

desteklerini esirgemeyen aileme, annem, babam ve kardesime sonsuz tesekkiir ediyorum.

Hasan TEMEL
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PROBLEM COZME STRATEJILERININ MATEMATIKSEL SUREC

BECERILERINE GORE SINIFLANDIRILMASI

Problem ¢zme literatiiriinde son zamanlarda iki 6nemli kavram 6n plana ¢ikmaktadir.

Bunlardan biri problem ¢6zme stratejileri, digeri ise matematik okuryazarligidir. Problem

¢cozme surecinde anahtar rol oynayan problem ¢tzme stratejilerinin bir siniflandirmaya tabi

tutulmadig1 goriilmektedir. Bu arastirma ile problem ¢dzme stratejilerinin matematiksel siire¢

becerilerine gore siiflandirilmasi amaglanmistir. Bu ana amag¢ dogrultusunda literatiirde en

cok yer alan problem ¢6zme stratejilerinin matematiksel siire¢ becerileri esas alinarak

siniflandirilmasi gerceklestirilmis, problem ¢ozme stratejileri egitiminin etkisi ve problem

¢cOzme stratejileri ile matematik okuryazarlig: arasindaki iliski ortaya konulmustur.

Yar1 deneysel desenin kullanildig1 aragtirmanin ¢aligma grubu, 2015-2016 egitim-

ogretim yilinda Canakkale 1l Merkezindeki bir ortaokulun sekizinci sinifinda 6grenim

gormekte olan 42 dgrenciden olusmaktadir. Ogrenciler, TEOG sinavi matematik basari



puanlarina gore iyi, orta ve diisiik diizeylere ayrilarak eslestirilmistir. Gergeklestirilen
eslestirme sonucunda 21’er 6grenciden olusan birbirine denk iki grup, deney ve kontrol
gruplarina rastgele atanmistir. Deney grubu ile 5 haftalik (10 ders saati) problem ¢6zme
stratejileri egitimi gergeklestirilmistir. Kontrol grubu ise normal 6grenimine devam etmistir.
Aragtirmanin nicel verileri “Problem Cozme Testi (PCT)” ve “Matematik Okuryazarlik Testi
(MOT)” ile toplanmustir. Nitel veriler ise deney grununun PCT son testinin ¢ozimlerinden
elde edilmistir.

Arastirmanin sonucunda, “Bagint1 Bulma”, “Degisken Kullanma” ve “Diyagram
Cizme” stratejileri hem formule etme hem de yuritme sureglerini, “Sistematik Liste Yapma”
ve “Tablo Yapma” stratejilerinin ise sadece yiiriitme siirecini, “Geriye Dogru Calisma”,
“Tahmin ve Kontrol” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin ise hem yiriutme hem de
yorumlama, degerlendirme siireclerini, “Basitlestirme” stratejisinin ise formiile etme, yiiriitme
ve yorumlama, degerlendirme siireclerini igerdigi tespit edilmistir. Problem ¢6zme stratejileri
egitiminin, 6grencilerin problem ¢ézme stratejilerini kullanma ve matematik okuryazarlik
dizeylerini arttirdig1 sonucuna ulasilmistir. Problem ¢6zme stratejileri ile matematik
okuryazarlik basar1 diizeyleri arasinda on testlere gore orta, son test ve kalicilik testlerine gore
ise yiiksek diizeyde iligki oldugu belirlenmistir. Ayrica problem ¢dzme stratejilerinin

matematik okuryazarlik basari diizeyinin anlamli bir yordayicisi oldugu ortaya konulmustur.

Anahtar Kelimeler: Matematik okuryazarligi, matematiksel siire¢ becerileri, problem

¢cOzme, problem ¢ozme stratejileri egitimi.
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CLASSIFICATION OF PROBLEM SOLVING STRATEGIES BASED ON
MATHEMATICAL PROCESSING SKILLS

Two important concepts have emerged in the problem solving literature recently. One
is problem solving strategies and the other is mathematical literacy. It appears that problem-
solving strategies that play a key role in the problem-solving process are not subjected to a
classification. By this research, it is aimed to classify problem solving strategies based on
mathematical processing skills. In line with this main objective, classification of problem
solving strategies that take place most in the literature based on mathematical process skills
has been realized, and also the impact of education in problem solving strategies and the
relationship between problem solving strategies and mathematical literacy have been
revealed.

The study group using the quasi-experimental design consists of 42 students who are

studying in the eighth grade of a middle school in Canakkale city center in the academic year
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of 2015-2016. Students were matched according to the Transition from Basic Education to the
Secondary Education (BESE-TEOG) exams mathematics achievement scores by good,
medium and low levels. As a result of the matching, two equal groups consisting of 21
students were formed and these groups were randomly assigned as experiment and control
groups. A 5-week (10 lessons) problem solving strategy education was conducted with the
experimental group and the control group continued to study normally. Quantitative data of
the study were collected from “Problem Solving Test (PST)” and “Mathematical Literacy
Test (MLT)” and the qualitative data were obtained from the solutions of the problems
included in PST.

As a result of the research, it has been found that the strategies of “Look for a
Pattern”, “Use Variable” and “Draw a Diagram” both involve formulating and employing,
“Make a Systemic List” and “Make a Table” strategies include only the employing process,
“Working Backwards”, “Guess and Check” and “Logical Reasoning” strategies both involve
employing and interpreting processes, and the “Simplify the Problem” strategy involves
formulating, employing and interpreting processes. It was revealed that problem-solving
strategies education increases students’ use of problem solving strategies and mathematics
literacy levels. It was indicated that there was a moderate level of relationship between
problem solving strategies and mathematical literacy compared to the pre-tests, and a high
level of relationship compared to the post-test, and retention tests. It has also been shown that

problem-solving strategies are a significant predictor of mathematical literacy.

Keywords: Mathematical literacy, mathematical processing skills, problem solving,

problem solving strategies education.
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1. Bolim
Giris

Bu boliim problem durumu, arastirmanin amaci ve énemi, problem climlesi, alt
problemler, sayiltilar, sinirliliklar ve tanimlari igermektedir.
1.1. Problem Durumu

Uluslararasi rekabetin {ist diizeyde oldugu su donemlerde, basarinin saglanmasinda ve
rekabete ayak uydurmada egitimin en etkili ve 6nemli araglardan biri oldugu gercegi
karsimiza ¢ikmaktadir. Degisen ve gelisen diinyadaki gelismelere ayak uydurabilmek, ¢cagin
beklentilerine cevap verebilen bireyler yetistirmek egitimle miimkiin olmaktadir (Anil, Ozkan
& Demir, 2015). Ulkelerin bu rekabetgi ortama ayak uydurabilmeleri adina diinyanin gelisen
ve degisen sartlar1 ile uyumlu olarak egitim sistemlerini gelecege yon verecek sekilde gdzden
gecirerek yeniden diizenlemeleri ve gelistirmeleri gerekmektedir. Bu dogrultuda rekabetgi
ortamin bir pargasi olarak iilkeler, mevcut egitim sistemlerinin durumunun uluslararasi
diizeyde gozden gecirilmesi, ihtiyaglarina yonelik bir toplumun yetisip yetismediginin
degerlendirilmesi, bireylerin egitim diizeyinin yiikseltilmesine yonelik standartlarin
olusturulmasi ve egitim sistemlerini diger iilkelerle karsilastirma gibi amaglarla uluslararasi
degerlendirme uygulamalarina katilmaktadir. Uluslararasi diizeyde gerceklestirilen
Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (Trends in International Mathematics
and Science Study [TIMSS]) ve Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme
for International Student Assessment [PISA]) gibi degerlendirme ¢aligmalarinin ortak
oOzelliklerinden biri, tilkelerin matematik basarilarini degerlendirmelerine olanak saglamasidir.
Bu degerlendirme calismalarinin katilimci {ilkelerin matematik basarilarina odaklandigi
gorulmektedir. Bu durum, uluslararasi diizeyde iilkelerin matematik basarilarinin ne derece

onemli oldugunu gostermektedir.



Bireylerin karsilastiklar: problemleri hizli bir sekilde analiz edip en kisa siirede sonuca
ulagmalarinin basarilari i¢in bir etken oldugu diisiiniildiigiinde, matematigin anlasilmas1 ve
kullanilmasi bu basari i¢in 6nemli bir aractir (Giimiis, 2015). Degisen diinyada matematigi
anlayanlar ve matematigi kullananlar, gelecegine yon vermede daha fazla segenege sahip
olmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009, s. 7). Yasamin soyutlanmis bi¢imi olarak
diisiiniilen matematik (De Corte, 2004), ¢evredeki olaylarin incelenmesi, anlasilmasi, bu
olaylardan bagintilar ¢ikarilmasi, bu baglantilardan hareketle mevcut durum ve gelecekle ilgili
karar vermede bir kaynak olarak gorulebilir (Arslan, 2007). Bu durumlar g6z 6niine
alindiginda matematigin sadece bilimsel alanda degil ayn1 zamanda gergek hayatta da siklikla
kullanilan disiplinlerin basinda geldigi goriilmektedir. Dolayisiyla bireylerin gercek
yagamdaki ihtiyaglarinin kargilanmasinda ve 6grenme siireclerinde matematik 6grenmelerinin
ve matematik egitiminin éneminin biiylik oldugu sdylenebilir.

Matematigi 6grenmek “temel kavram ve becerilerin kazanilmasinin yani sira
matematikle ilgili diisiinmeyi, problem ¢dzme stratejilerini kavramayi ve matematigin gergek
yasamda onemli bir ara¢ oldugunu fark etmeyi de igerir” (MEB, 20134, s. 1). Glnimizde
matematik egitimi, bireylere hesaplama becerileri kazandirmanin 6tesine gecerek, diistinceler
arasinda baglanti kurma, akil yiiriitme, tahmin yapma, problem ¢6zme gibi becerilerin
kazandirilmasini gerektirmektedir (Umay, 2003). Bu durum matematik 6gretim programinda
da vurgulanarak 6grencilerin kavramlar arasi iligkiler kurabilmeleri, bu iligkileri gilinliik
hayatta ve diger disiplinlerde kurabilmeleri, problem ¢dzme siirecinde kendi diisiincelerini
kullanmalar1 ve akil yiirtitmelerini, problem ¢dzme stratejileri gelistirerek bu stratejileri
giinliik hayat problemlerinin ¢6ziimiinde kullanabilmeleri amaglanmaktadir (MEB, 2013a).
Bir bagka ifadeyle matematik egitiminde sadece matematik bilen degil ayn1 zamanda bilgi
birikimini kullanarak uygulama yapabilen, bu uygulamalari1 degerlendirip problem ¢6zebilen

bireylerin yetistirilmesi hedeflenmektedir (Soylu & Soylu, 2006). Bu bilgiler dogrultusunda



matematik egitiminde, matematigin Onemli bir temeli olarak gorulen problem ¢ozme ve
bireylerin matematigin gercek yasamdaki roliinii fark etmelerini saglayan (Organisation for
Economic Co-operation and Development [OECD], 2013a) matematik okuryazarligi olmak
tizere iki temel kavramin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir.

Matematik egitimindeki temel kavramlardan biri olan problem ¢6zme, insan neslinin
varligini siirdiirebilmesi igin en temel yetenektir (Altun, 2014, s. 74). Ogrencilerin gergek
yasamda karsilastiklar1 problemlerin {istesinden gelebilmeleri ve sahip olduklari bilgi ve
becerilerin gelisiminde problem ¢6zme 6nemli rol oynamaktadir. Altun’a (2014) gore
problem ¢6zmenin bir yolu ve yontemi yoktur fakat sistematigi vardir. Bu sistematik
yakalandiginda yol ve yontem bulmak kolaylasir. Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyine
(The National Council of Teachers of Mathematics [NTCM]) gore (2000) matematigin temel
tast olan problem ¢6zme, matematiksel diisiinmeyi etkilemekte, matematiksel 6grenmeyi
kolaylagtirmaktadir.

Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesinde rutin olmayan
problemlerin kullaniminin etkisi bulunmaktadir (Mabilangan, Limjap, & Belecina, 2011;
Stanic & Kilpatrick, 1988). Rutin olmayan problemlerin apagik bir ¢6ziim yonteminin
bulunmamasi problemlerin ¢oziimiinde yaratici diisiinme becerisini gerektirmektedir (Elia,
Van den Heuvel-Panhuizen, & Kovolou, 2009). Dolayisiyla rutin olmayan problemlerle ilgili
caligmalar, 6grencilerin yaratici diislinme, iliski-Oriintli arama ve ispat becerilerini gelistirir
(Altun, 2014). Ayrica rutin olmayan problemlerin ¢dziimii muhakeme etme ve Ust dlizey
diisiinme becerilerini de gerektirmektedir (Kolovou, Van den Heuvel-Panhuizen & Bakker,
2009). Dolayisiyla matematik derslerinde 6grencilere rutin olmayan problemler yoneltilerek
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmeleri i¢in firsatlar sunulmalidir (MEB,
2013a). Yapilan caligmalar gostermektedir ki; 6grencilere problem ¢ézme stratejilerinin

Ogretimi rutin olmayan problem ¢6zme becerilerinin gelisimine katki saglamaktadir (Altun &



Arslan 2006; Altun & Memnun, 2008; Artut & Tarim, 2006; Celebioglu & Yazgan 2009;
Donmez, 2002; Elia ve digerleri, 2009; Yazgan & Bintas, 2005; Yazgan, 2007).

Problem ¢6zme ve rutin olmayan problemlerin ¢éziimiindeki basar1 problem ¢6zme
stratejilerinin kullanimiyla paralellik gostermektedir (Cai, 2003). Problem ¢6zme
stratejilerinin st bilisle ilgili olmas1 (Ramnarain, 2014), 6grencilere biligsel siiregleri
aciklamasi ve yansitmasinda yarar saglamasi (Ramnarain, 2014), 6grencilerin farkl fikir ve
yaklagimlar1 gérmelerine imkan tanimas1 (Woodward, Beckmann, Driscoll, Franke, Herzig,
Jitendra, Koedinger... & Ogbuehi, 2012) ve problemlerin ¢6ziimiinde anahtar rollini
iistlenmesi (Schoenfeld, 1999) matematik egitimindeki 6nemini ortaya koymaktadir. Problem
¢ozme stratejilerinin anlatildigi calismalar incelendiginde (Altun, 2014; Baykul, 2014; Krulik
& Rudnick, 1989; Posamentier & Krulik, 2009) problem ¢tzme stratejilerinin genel bir
siiflamasi yapilarak bu stratejilere iliskin 6rnek problemler sunulmustur. Problem ¢6zme
stratejilerinin iist bilisle ilgili olmas1 ve biligsel siiregleri agiklamasi (Ramnarain, 2014) ve
matematiksel siire¢ becerilerini gerektirdigi diislintildiigiinde problem ¢dzme stratejilerinin
farkli agilardan siiflandirilarak 6grencilere sunulmasi, problem ¢dzme becerilerini
icsellestirmelerinde, karsilasacaklar1 problemleri anlamli bir sekilde ¢ozliime
kavusturmalarinda, gercek yasam durumundaki problemlerin ¢6zlimii i¢in strateji belirlemede
ve problem ¢dzme stratejilerinin 6gretiminde yarar saglayacagi diisiiniilmektedir.

Problem ¢dzme stratejileri ayni zamanda gercek yasam baglaminda verilen
problemleri matematiksel diinyaya aktarma, matematiksel diinyada olan problemleri
matematik kullanarak sonug elde etme ve elde edilen sonuglar1 gercek yasam durumlarina
yorumlama, degerlendirme ve uygulama siire¢lerinde de kullanilmaktadir. Bir baska deyisle
problem ¢ozme stratejileri ile matematik egitiminin bir diger 6nemli konusu olan matematik

okuryazarlig1 arasinda iligki oldugu diistiniilmektedir. Matematik okuryazarligi,



Bireylerin ¢esitli kapsam ve iceriklere yonelik olarak formiillestirebilme, matematigi
ise kosabilme ve yorumlayabilme kapasiteleridir. Matematik okuryazarligi,
fenomenleri tanimlama, agiklama ve tahmin etmede, matematiksel akil yiiriitmeyi ve
matematiksel kavramlari, islem asamalarini, dogrulanmaig bilgileri ve araglari
kullanabilmeyi igermektedir. Matematik okuryazarligi, bireylerin matematigin
diinyadaki roliinii fark etmelerine ve yapici, duyarli ve yansitict vatandaglarin ihtiyag
duydugu saglam dayanaklari olan yargi ve kararlarin verilmesinde yardimci olur
seklinde tanimlanmaktadir (OECD, 2013b, s. 25). Tanimlar g6z 6niine alindiginda 6grenci bir
problemle karsilagtiginda matematik kapasitesini ve algilarin1 harekete gecirip bu problemi
¢oziime kavusturmada sahip oldugu matematiksel bilgi ve becerileri kullantyor veya bu bilgi
ve becerilerden yararlaniyor ise bu 6grenci matematik okuryazari olarak goriilebilir (Altun,
2014).

Matematik okuryazarligi genel olarak baglam igerisinde sunulmus problemle
Olcllmektedir (Stacey & Turner, 2015). Matematik okuryazarligina sahip bir birey, ginlik
hayat baglaminda karsilagtig1 bir problemi formiile ederek matematiksel ortama aktarabilir,
matematiksel olarak ifade edilen problemi sahip oldugu bilgi ve becerileri kullanarak ¢0zebilir
ve matematiksel diinyada elde etigi sonuglar gergek yasam durumuna gore yorumlayabilir.
Bu siiregle ilgili bilgi ve beceri kazanildiginda birikimini karsilagabilecegi bagka problemlerde
kullanabilir. Bu dogrultuda matematik egitiminin temel amaglarindan biri 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi olarak goriilmiis (MEB, 2013a) ve 6grencilerin
yeterli diizeyde bilgi ve becerilerle donatilarak matematiksel okuryazar olmasi gerektigi
vurgulanmistir (Akkaya & Memnun, 2012). Ogrencilerin matematik okuryazarliklari formiile
etme, ise kogma ve yorumlama siireglerinin temelini olusturdugu matematik yeterliliklerin
etkinlestirilmesiyle gelistirilebilir (Dewantara, Zulkardi & Darmawijoyo, 2015). Bu slrecler

ogrencilerin problemleri dogru ve mantikli ¢g6zmelerine olanak saglar. Bu bakimdan problem



¢cOzme stratejilerinin matematik okuryazarliginda belirtilen matematiksel siire¢ becerilerine
gore simiflandirilmasi, matematik egitimi agisindan, 6grencilere problem ¢ézme stratejilerinin
ogretimi agisindan ve dgrencilerin problemlerin dogru ve mantikli ¢dztiimlerini
gerceklestirmeleri acisindan problem ¢ézme literatiiriine farkli bir boyut kazandirabilir.
Siireglerin her birinde etkin olan stratejilerin belirlenmesi, strateji 6gretiminin daha nitelikli
olarak planlanabilmesine olanak saglar.

Matematik okuryazarliginin yan1 sira okuma becerileri ve fen okuryazarligi i¢in de bir
bakis ag1s1 sunan PISA uygulamalari, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Teskilat1 (OECD)
tarafindan {i¢ y1lda bir yapilmaktadir. PISA zorunlu egitimlerin sonlarinda veya ortalarinda
olan 15 yas grubu 6grencilerin, modern topluma katilim igin gerekli olan bilgi ve becerileri ne
derece kazandiklarin1 degerlendiren bir uygulamadir (OECD, 2016). PISA, 6grencilerin
sadece Urettikleri bilgilerin degerlendirilmesi Uzerinde degil ayn1 zamanda 6grendiklerini okul
icinde ve disinda karsilasabilecekleri yeni durumlara nasil aktarabildikleri (izerinde
durmaktadir. Bu yaklagim “modern ekonomilerin bireyleri ne bildikleri ile degil bildikleriyle
ne yapabildiklerine dair édiillendirdigi” ger¢egini yansitmaktadir (OECD, 2016, s. 25). Bu
baglamda PISA katilimc iilkelerin egitim politikalart ve uygulamalarini degerlendirmeleri
icin bir bakis a¢is1 sunmaktadir. Bu ¢calismalardan elde edilen bilgiler dogrultusunda tilkeler
mevcut egitim sistemlerinin gliglii ve zayif yonlerini, egitim politikalarini, 6gretim
programlarini ve 6gretmen yeterliliklerini degerlendirme imkani bulmaktadir (Celen, Celik &
Seferoglu, 2011). ilki 2000 yilinda yapilan PISA uygulamalarina iilkemiz 2003 yilinda
katilmigtir. Tiirkiye katilmis oldugu PISA uygulamalarinda her temel alan diizeyinde OECD
ortalamasinin altinda puanlar almigtir. Son yapilan PISA 2015 sonuglarina gore de iilkemiz
tiim temel alanlarda OECD ortalamasinin altinda yer almigtir. Matematik okuryazarliginda 70

katilimer tilke arasinda 49. sirada yer aldig1 goriilmektedir (OECD, 2016). Bu sonuglar géz



oniine alindiginda egitim sistemimizde 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini
arttirmaya yonelik yeniliklerin gerceklestirilmesinin gerekli oldugu diisiiniilmektedir.

PISA 2015 sonuglarina gére matematik okuryazarligi alaninda Singapur’un ilk sirada
yer aldig1 goriilmektedir (OECD, 2016). Singapur’un diger yillardaki matematik
okuryazarligindaki basarilarini inceledigimizde PISA 2012 ve 2009 uygulamalarinda ikinci
sirada yer almistir. 1992°de Singapur matematik programinin temel amaci matematiksel
problem ¢6zme olmus ve 2001 ve 2007 yillarinda iki defa revize edilen 6gretim programinda
matematiksel problem ¢ozme temel amag olarak kalmistir (Kaur & Yeap, 2009). Singapur
ilkogretim matematik programi, problem ¢dzme becerisi temele alinarak yapilandirilmis ve
ogrencilerin problem ¢6zme becerileri, siire¢ becerileri gibi temel becerileri gelistirmeyi
hedeflemektedir (Ulu, 2011). PISA ve TIMSS uygulamalarinda iist diizeyde yer alan Hong
Kong ve Hollanda gibi Ulkelerde de matematik 6gretim programlarinda problem ¢ézmeye
onemli dl¢iide yer verildigi goriilmektedir (Anderson, 2009). Matematik okuryazarliginda {ist
siralarda yer alan iilkelerin matematik 6gretim programlarinin temelinde problem ¢ézmenin
yer aldig1 g0z Oniine alindiginda problem ¢6zme ile matematik okuryazarlig: arasinda bir
iliski oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda problem ¢6zme strateji egitiminin matematik
okuryazarlig1 tizerindeki etkisinin incelenmesi ve problem ¢6zme stratejileri ile matematik
okuryazarlik basar1 diizeyleri arasindaki iligkinin ortaya konulmasinin gerekli oldugu
distintilmektedir.

Ortaokul matematik §gretim programinda matematik egitiminin genel amaglari
arasinda “6grenci problem ¢ézme stratejileri gelistirebilecek ve bunlari giinliik hayattaki
problemlerin ¢6ziimiinde kullanabilecektir” ifadesi yer almaktadir (MEB, 2013a, s. 2). Bu
ifade, problem ¢6zme stratejilerinin ger¢ek yasamda karsilagilan problemlerle iligki oldugu ve
okulda 6grenilen problem ¢dzme stratejilerinin ger¢ek yasamda karsilasilan problem

durumlarinin ¢éziimiinde de kullanilmasi gerektigi seklinde yorumlanabilir. Matematik



okuryazarlig1 ise 6zetle 6grenilen matematiksel bilginin ger¢ek yasamda kullanilabilme
diizeyi olarak goriilmektedir. Bu tanimlamalardan hareketle de problem ¢6zme stratejileri ile
matematik okuryazarlig1 arasinda bir iliski oldugu sdylenebilir. Ciinkii 6grenilen problem
cozme stratejilerinin gercek yasamda karsilagilan problemlerde kullanilmasi 6grencilerin
matematik okuryazarliginin bir gostergesi olarak disiiniilebilir. Temel’in (2016) ¢alismasi bu
durumu destekler niteliktedir. Ogrencilerin problem ¢dzme stratejilerini kullanarak gercek
yasamda karsilastig1 problemlerin tistesinden gelmesi ayn1 zamanda onun matematiksel
okuryazar oldugunun bir gostergesidir. Problem ¢6zme stratejileriyle matematik okuryazarlik
basari diizeyleri arasindaki iliskiyi bagka bir agidan ele alacak olursak 6grencilerin problem
¢cozme stratejilerini kullanma diizeyleri arttiginda matematik okuryazarlik basar1 dizeylerinin
de artacag diisiiniilmektedir.

1.2. Calismanin Amaci ve Onemi

Bu ¢aligmanin ana konusu problem ¢tzme stratejilerini matematiksel sureg
becerilerine gore bir siniflamaya tabi tutmaktir. Bu ana konu dogrultusunda yapilan bu
caligmada literatiirde en ¢ok yer alan problem ¢6zme stratejilerinin matematiksel stireclere (1-
Durumlari, problemleri matematiksel olarak formile etme, 2-Matematiksel kavramlari,
gergekleri, yontemleri kullanma ve akil ylritme 3- Matematiksel ¢iktilar1 yorumlama,
uygulama ve degerlendirme) gore siiflandirilmasi, problem ¢dzme stratejileri egitiminin
etkisi ve problem ¢ozme stratejileri ile matematik okuryazarlik basar diizeyleri arasindaki
iligkinin ortaya konulmas1 amaglanmistir.

Ogretim programi gercek yasamla iligkili olmalidir (Altun & Akkaya, 2014). Ciinkii
ogrenciler, okulda verilen egitimi okul disindaki yasantilarinda kullaniyorlarsa verilen egitim
basariya ulasmis olur (Jacobs, 1989). Ogretim programlari incelendiginde programlarin
hedeflerinde 6grencilerin gergek yasam durumlarina hazirlikli bireylerin yetistirilmesinin

hedeflendigi goriilmektedir. Altun ve Akkaya (2014) calismasinda 6gretmenlerin 6gretimin



iceriklerinin gergek hayattan kopuk oldugunu ifade ettiklerine deginmektedir. Benzer olarak
Temel (2012) ¢alismasinda 6grencilerin okulda 6grendikleri bilgi ve becerilerin ¢ok az bir
kismini ger¢ek yasamda kullanabildiklerini ve bu bilgi ve becerileri, karsilastiklar
problemlere uygulamakta giiclilk cektiklerini ifade etmektedir. Ogrencilerin 6grendiklerini
nerede kullanacagini bilmemesi 6grenme giigliigii yasamalarina neden olmaktadir (Durmus,
2004). Ogrenciler ders kitaplarinda veya okulda karsilastiklar: bilgilerle okul disindaki
yasamlarinda karsilastiklari arasinda bir baglant1 kuramadiklar1 zaman bu bilgileri neden ve
ni¢in 6grenmeye caligtiklarini sorgulamaktadir.

Problem ¢0zmenin sistematigini kazanan bir 6grenci nerde, neyi ve nigin yaptiginin
farkinda olur (Altun, 2014). Problem ¢6zme stratejilerinin matematiksel siire¢ becerilerine
gore simiflandirilmasinin 6grencilerin dgrendikleri bilgiler ile ger¢ek yasam durumlari
arasinda baglanti kurmalarini kolaylastiracagi, bu siniflandirma ile problem ¢ozme
stratejilerinin igerdigi siirecler ortaya konularak daha nitelikli dgrenmelerin gergeklestirilecegi
diisiiniilmektedir. Problem ¢6zme stratejilerin siire¢ becerilerine gore siniflandirilmasi, bu
stratejilere iliskin matematiksel bilgilerin etkili bir sekilde algilanmasini, i¢sellestirilmesini
saglayacagi sdylenebilir. Ortaokul matematik 6gretim programi incelendiginde programda
problem ¢dzme stratejilerinin egitimine ve 6gretimine iliskin ayrintili bilgilerin yer almadigi,
smif diizeylerine gore problem ¢dzme stratejilerinin siniflandirilmadigi ve bir problemin
¢ozlimiine iligkin problem ¢6zme stratejilerinin detayli olarak yer almadig1 goriilmektedir.
Problem ¢6zme stratejilerinin matematiksel siire¢ becerilerine gore siniflandirilmast
stratejilerin igerdigi siireglerin belirlenmesine imkan saglayarak gergeklestirilecek olan
problem ¢dzme strateji egitimlerinin sistemli olarak dgretilmesine katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Bu egitimlerin yapilan siniflandirma dogrultusunda bir siire¢ becerisini
iceren stratejiler, daha sonra birden fazla siire¢ becerisini i¢eren stratejiler seklinde

gerceklestirilmesinin etkili ve kalic1 6grenme saglayacagi diistiniilmektedir. Ayrica boyle bir
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simiflandirma ile 6grencilerin biligsel gelisim diizeyleri dikkate alinarak bu dogrultuda
problem ¢6zme stratejilerinin 6gretiminin de gergeklestirilebilecegi ve bu durumdan hareketle
problem ¢dzme stratejileri egitimine yeni bir bakis agis1 getirecegi sdylenebilir.

Problem ¢dzme stratejilerinin anlatildigi ¢alismalar incelendiginde (Altun, 2014,
Baykul, 2014; Krulik & Rudnick, 1989; Posamentier & Krulik, 2009) problem ¢6zme
stratejilerinin genel olarak anlatildig: ve ilgili stratejilere yonelik problemlere deginildigi
gortlmektedir. Problem ¢ozme stratejilerinin matematiksel stire¢ becerilerine gore
siniflandirilmasi bu yonde gergeklestirilen ilk ¢calisma olacagindan problem ¢ozme
stratejilerine yonelik ¢aligmalara ve strateji egitimine yeni bir bakis acis1 getirecektir.

Ulkelerin matematik okuryazarlik diizeylerine iligkin bilgilerin sunuldugu PISA
uygulamalarina iligkin veriler incelendiginde tilkemizin istenilen basariy1 elde edemedigi
goriilmektedir. Bu durum egitimle ilgili birgok tartismay1 da beraberinde getirmekte ve
ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeyini yiikseltecek yeniliklerin 6gretim programinda
yer almasi gerektigi diigiiniilmektedir. Bu dogrultuda matematik okuryazarlik diizeyini
arttiracak argiimanlarin belirlenmesi 6grencilere verilen matematik egitiminin etkililigi
acisindan 6nemli olacaktir. Gergeklestirilen problem ¢ézme strateji egitiminin matematik
okuryazarlik bagar1 diizeyine etkisi de incelmistir. Ayrica problem ¢6zme ve matematik
okuryazarligina iligkin literatiir incelendiginde problem ¢6zme stratejileri ile matematik
okuryazarlig1 arasindaki iligkiyi inceleyen yeterince ¢aligma olmadig1 goriilmektedir. Bu
dogrultuda yapilan bu ¢aligmada problem ¢ézme stratejilerinin matematik okuryazarligi
acisindan 6nemi ve iki kavram arasindaki iliski de belirlenmistir. Ayrica ¢alismada problem
¢cozme stratejileri egitiminin kalicilig1 agisindan da incelemeler yapilmasi, sekizinci sinif
diizeyi agisindan Altun ve Arslan (2006) ve Tagpinar’in (2011), problem ¢6zme stratejileri

egitimi agisindan ise Donmez (2002), Eisenmann, Novotna, Ptibyl ve Bichovsky (2015),
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Emre (2008), Hoon, Kee ve Singh (2013), Lee, Yeo ve Hong (2014), Ramnarain (2014),
Sulak (2005) ve Yazgan ve Bintas’in (2005) ¢aligmalariyla farklilik géstermektedir.

Genel olarak bu ¢alismadan iki temel yarar beklenebilir. Bunlardan birincisi siireglerin
her birinde etkin olan strateji(-lerin) belirlenmesi ile problem ¢6zme strateji 6gretiminin daha
nitelikli olarak planlanmasina firsat saglayarak problem ¢6zme egitimine yarari olabilir.
Ikincisi ise elde edilecek sonuglarin matematik okuryazarlig: egitimine katkis1 olabilir. Siireg
becerilerinde kullanilan stratejilerin ise kosulmasi ile daha nitelikli matematik okuryazarlig
egitimleri hazirlanabilir.

1.3. Arastirma Problemleri
1. Matematiksel streclerin her birinde hangi problem ¢ézme stratejileri yer almaktadir?
2. Problem ¢dzme strateji egitiminin 6grencilerin matematik okuryazarlik basari
duzeyine etkisi nedir?
3. Matematik okuryazarligi basarisin1 yordamada problem ¢tzme stratejilerini kullanma
basarisinin gicl nedir?
1.4. Arastirmanin Alt Problemleri

1.1. Problem ¢O6zme stratejilerinden hangisi(-leri) formile etme strecinde yer
almaktadir?

1.2. Problem ¢O6zme stratejilerinden hangisi(-leri) yuriitme surecinde yer almaktadir?

1.3. Problem ¢0zme stratejilerinden hangisi(-leri) yorumlama, degerlendirme
siirecinde yer almaktadir?

2.1. Deney grubu ile kontrol grubunun problem ¢ézme testi 6n testleri arasinda
anlamli farklilik var midir?

2.2. Deney grubu ile kontrol grubunun problem ¢6zme testi son testleri arasinda

anlaml farklilik var midir?
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2.3. Deney grubu ile kontrol grubunun problem ¢6zme testi kalicilik testleri arasinda
anlamli farklilik var midir?

2.4. Deney grubunun problem ¢ézme testi, 6n testleri, son testleri ve kalicilik testleri
arasinda anlamli farklilik var midir?

2.5. Kontrol grubunun problem ¢6zme testi 6n testleri, son testleri ve kalicilik testleri
arasinda anlamli farklilik var midir?

2.6. Deney grubu ile kontrol grubunun matematik okuryazarlik testi On testleri
arasinda anlaml farklilik var midir?

2.7. Deney grubu ile kontrol grubunun matematik okuryazarlik testi son testleri
arasinda anlaml farklilik var midir?

2.8. Deney grubu ile kontrol grubunun matematik okuryazarlik testi kalicilik testleri
arasinda anlaml farklilik var midir?

2.9. Deney grubunun matematik okuryazarlik testi 6n testleri, son testleri ve kalicilik
testleri arasinda anlamli farklilik var midir?

2.10. Kontrol grubunun matematik okuryazarlik testi 0n testleri, son testleri ve
kalicilik testleri arasinda anlamli farklilik var midir?

3.1. Problem ¢6zme stratejileri ile matematik okuryazarlig1 arasinda anlamli bir iliski
var midir?

3.2. Problem ¢6zme stratejileri matematik okuryazarlik basarisinin ne 6lgiide
yordayicisidir?
1.5. Sayiltilar

Arastirmanin 6l¢eklerindeki problemlerle ilgili uzman goriislerinin yerinde ve yeterli
oldugu varsayilmstir.

Problem ¢6zme testinde bulunan problemlerin 6grencilerin problem ¢dzme

stratejilerini kullanma diizeylerini yansittiklar1 kabul edilmektedir.
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Problem ¢6zme testinde bulunan problemlerin ilgili olduklar1 stratejinin kullanim
diizeyini ortaya koydugu kabul edilmektedir.

Matematik okuryazarlig1 6l¢eginde bulunan problemlerin 6grencilerin matematik
okuryazarlik basar1 diizeylerini yansittig1 kabul edilmektedir. Matematik okuryazarlik
testindeki problemlerin PISA uygulamalarindan sonra agiklanan raporlarinda belirtildigi {izere
ilgili okuryazarlik diizeyinde olduklar1 kabul edilmistir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin veri toplama araglarini dikkatli bir sekilde,
acik, tarafsiz ve samimi olarak cevapladiklar1 kabul edilmektedir.

1.6. Smirhliklar

Yapilan bu ¢alismada ilkokul ve ortaokul diizeyinde yapilan ¢aligmalarda en ¢ok yer
alan sistematik liste yapma, tahmin ve kontrol, diyagram ¢izme, bagint1 bulma, degisken
kullanma, basitlestirme, geriye dogru calisma, tablo yapma ve muhakeme etme stratejileri
olmak lzere 9 problem ¢6zme stratejisi matematik siire¢ becerilerine gore siniflandirilmigtir.

Problem ¢dzme testi, belirlenen 9 problem ¢6zme stratejisinin her biriyle ile ilgili
ikiser problem olmak {izere toplamda 18 problemle sinirlandirilmistir.

Matematik okuryazarlik testi, her bir matematik okuryazarlik basar1 duzeyinde 4
problem, her bir icerik alan1 (Cokluk, Uzay ve Sekil, Degisim ve iliskiler, Belirsizlik ve Veri)
icin ise 6 problem olmak Uzere toplamda 24 matematik okuryazarlik problemiyle
siirlandirilmigtir. PISA uygulamalarinda serbest birakilan matematik okuryazarlig
problemlerinde nicelik icerik alaninda 6. diizeyde, uzay ve sekil icerik alaninda ise 4. diizeyde
bir probleme rastlanilamamuistir. Bu diizeylerde serbest birakilan problemlerin olmamasi
aragtirmanin baska bir sinirliligidir.

Her bir strateji icin problem ¢6zme testinde ilgili oldugu diisiiniilen iki problem

incelenerek siniflandirma ortaya konulmustur. Bu dogrultuda problem ¢dzme stratejilerinin



matematiksel siire¢ becerilerine gore siniflandirilmasi, problem ¢dzme testinde yer alan
problemlerin ¢ozlimleri dikkate alinarak gerceklestirilmistir.

Arastirma 2015-2016 egitim 6gretim yilinda Canakkale ili kent merkezindeki bir
devlet okulunda 6grenim goren 21 deney, 21 kontrol grubu olmak (izere toplam 42 sekizinci
sinif 6grencisiyle yliriitilmiistiir.

Problem ¢ozme stratejileri egitimi her bir stratejinin egitimi igin 1 ders saati olmak
Uzere 5 hafta (10 ders saati) ile sinirlandirilmstir.

Problem ¢6zme strateji egitimlerindeki her bir ders saatinde ilgili problem ¢6zme
stratejisine iligkin 4 problemin ¢6ziimii gergeklestirilmistir.

1.7. Tamimlar

Matematik Okuryazarhgi: “Bireylerin ¢esitli kapsam ve igeriklere yonelik olarak
formiillestirebilme, matematigi ise kosabilme ve yorumlayabilme kapasiteleridir” (OECD,
2013Db, s. 25).

Matematiksel Stre¢ Becerileri: Bireylerin formile etme, yiritme ve yorumlama,
degerlendirme becerilerini icermektedir.

Problem Cdzme Stratejileri Egitimi: Bu arastirmada literatiirde en ¢ok yer alan 9
problem ¢6zme stratejisine yonelik gelistirilen ders planlar1 ¢er¢evesinde deney grubu

ogrencileriyle gergeklestirilen egitimlerdir.
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2. Boluim
Kuramsal Cerceve ve ilgili Literatiir

Bu bolimde problem, problem ¢6zme, problem ¢ozme stratejileri, PISA, PISA
degerlendirme gergeveleri, matematik okuryazarligi ve matematiksel stirecler ile ilgili
kuramsal bilgiler verilmektedir. Ilerleyen kisimlarda problem ¢ozme ve PISA ile ilgili
literatiir taramas1 sunulmustur.

2.1. Problem nedir?

Problem denilince genellikle matematik ders kitaplarinda karsilasilan dort isleme
dayali matematik problemleri akla gelmektedir (Altun, 2014). Problemin ne olduguyla alakali
literatiir incelendiginde farkli tanimlarla karsilagildig1 goriilmektedir. Dewey problemi, “insan
zihnini karigtiran ona meydan okuyan ve inanci belirsizlestiren her sey” olarak ifade
etmektedir (Akt. Baykul, 2014, s. 53). Schoenfled (1985) ise problemi, cevaplanmasi zor veya
icerisinde belirsizligi barindan aragtirma ve yaratici diisiinmeyi gerektiren sorular seklinde
tanimlamaktadir. Bloom ve Niss (1991) problemi, belirli agik sorular tagiyan, bireyin ilgisini
ceken ve bireyin bu sorulari cevaplayabilecek diizeyde algoritma ve yontem bilgisinin
bulunmadig bir durum olarak ifade etmektedir. Basaran’in (1993, s. 369) tanimina gore
problem, “bireyi rahatsiz eden ve ¢6ziim bekleyen maddi ve manevi her seydir”. Olkun ve
Toluk (2004) problemi, kiside ¢c6zme arzusu uyandiran hali hazirda ¢6ziim icin bir prosediirii
olamayan fakat kisinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak ¢6zebilecegi durumlar olarak
tanimlamaktadir. Matematik 6gretim programinda problem “Coziim yolu 6nceden bilinmeyen
ve ¢Oziimii agikar olmayan sorular” olarak ifade edilmektedir.

Yapilan tanimlar incelendiginde problemlerin ii¢ temel 6zelligi karsimiza ¢ikmaktadir:

1. Problem, bireyi rahatsiz eden bir gii¢liiktiir.

2. Problem, bireyin karsilagtig gii¢liigii ¢6ziim arama ihtiyaci hissettigi bir durumdur.
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3. Bireyin, karsilastig1 bu problem durumunu hemen ¢6ziime kavusturacak bir
hazirliginin olmamasidir.

Bu temel 6zellikler incelendiginde kisinin karsilastig1 bir sorun onu rahatsiz etmekte
ve kisi bu sorunu ortadan kaldirmak i¢in ¢6zlim arayisina girmektedir. Karsilasilan bu sorun,
¢ozlime kavusturulduktan sonra problem olmaktan ¢ikar. Bir kisi igin problem olan bir durum
baska kisi i¢in problem olmayabilir (Bodner & Domin, 2000; Kanadli & Saglam, 2013).
Ornegin “Marketten aldigim 13 yumurtanin 4 tanesi yolda kirild1, geriye ka¢ yumurta kaldi1?”
sorusu birinci sinif 6grencileri i¢in bir problem teskil edebilir, bu soruda birinci sinif
ogrencileri sorunun ¢ozliimi igin gesitli sekil ve resimler ¢izebilir. Sekizinci sinif 6grencisi ise
bu soruyla daha once karsilastigi igin basit bir ¢ikarma sorusu olarak algilar ve bu soru onun
icin bir guclik icermez.

2.2. Problem Turleri

Literatiir incelediginde problemlerin gesitli bakis acilarina gore siniflandirildigi
goriilmektedir. Bu smiflamalar sunus, igerik ve ¢dziim agisindan yapilmaktadir (Ozmen,
Taskin & Gulven, 2012). Matematik egitiminde genellikle problemler rutin (siradan) ve rutin
olmayan (sira dis1) problemler olarak siniflandirilmistir (Altun, 2014; Artut & Tarim, 2009;
Gok & Silay, 2008; Mabilangan ve digerleri, 2011; Mahlios, 1988; Orton & Wain, 1994;
Polya,1985; Van De Walle, 2001). Bu dogrultuda matematik egitiminde rutin ve rutin
olmayan problemlerin 6neminin biiyiik oldugu séylenebilir (Isik & Kar, 2011).

2.2.1. Rutin (siradan) problem. Rutin problemler, bazi kural veya algoritmalar ile
¢oziilebilen sade alistirmalar olarak ifade edilmektedir (Polya, 1957). Rutin problemler
yabanci literatiirde sozel problem (verbal problem), kelime problemi (word problem) veya
hikaye problemi (story problem) olarak bilinmektedir (Altun, 2014; GOk & Silay, 2008; Kilig,
2009; Ulu, 2011). Simifta d6grenilen formiillerle ¢oziilebilen problemler olarak (Mabilangan ve

digerleri, 2011) goriilen rutin problemler, gergcek hayatta sik karsilasilan durumlardan
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olusturulmus problem durumlari olarak da karsimiza c¢ikmaktadir (Altun, 2014). Daha
onceden oOgrenilmis olan algoritmalarin dogrudan uygulanmasiyla ¢doziilebilen rutin
problemler, genellikle ders kitaplarinda bulunur ve smifta egitim esnasinda karsilasilir
(Ramnarain, 2014). Ogretimi yapilan bir kural, formiil veya algoritmada 6grencilerin pratik
kazanmalar1 ve bu durumlarda kendilerini gelistirmeleri i¢in bu tarz problemler 6grencilere
yoneltilmektedir. Dort islem olarak bilinen, toplama, ¢ikartma, ¢arpma ve bdlme islemlerinin
bir kismi veya tiimiiyle ¢oziilebilen ¢ogu problem rutin problemlere 6rnek olarak verilebilir
(Altun, 2014). Rutin problemler sadece 6grencilerin ¢ogu zaman ¢ozdiigii bir iki basamakli
problemler olmayip ayn1 zamanda 6grencilerin alisik oldugu formiil veya metotlar gerektiren
biligsel olarak ilgi ¢ekici ¢cok asamali problemler olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Woodward ve
digerleri, 2012).

Polya (1981) rutin problemleri, 6nceden ¢6ziilen bir problemin benzeri veya dgrenilen
bir formiiliin baska bir duruma uyarlanmasini gerektiren bir durum olarak ifade etmektedir.
Giinliik hayatta karsilagilan, dort islemle ¢6ziime kavusturulabilen rutin problemler;
cocuklarin giinliik yasamdaki islem becerilerinin gelismesi, problemlerdeki bilgilerin
matematiksel dile doniistiiriilmesi ve bu bilgilerin matematiksel olarak ifade edilmesi
bakimindan 6nemli olarak goriilmektedir (Yazgan, 2007). Rutin problemler, problem ¢ézme
sistematiginin gelismesinde 6nemli goriilmektedir, fakat bu tiir problemler zamanla siradan
hale dontiserek formiiler hale gelebilmektedir (Altun, 2014). Bu problemlerin 6gretiminin
amaci dgrencilerin giinliik hayatta kullandiklar1 iglem becerilerinin gelistirilmesi, problemde
sozel olarak gecen verilerin matematiksel dile aktarilmasinin dgretilmesi ve problem ¢ézme
icin gerekli olan temel becerilerin kazandirilmasidir (Gok & Silay, 2008). Rutin problemler,
rutin olmayan problemlere gére daha az ¢aba gerektirmekte ve bu problemlerin ¢6ziim yollari
acik olarak goriilebilmektedir. Polya (1957), 6grencilere rutin problem disinda baska bir

problemin ¢ozdiiriilmemesinin affedilemez bir hata oldugunu, 6grencilerin hayal giiciinii
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olumsuz yonde etkileyebilecegini belirtmektedir. Bu bakimdan matematik egitiminde rutin
problemlerin yani sira rutin olmayan problemlerin de yer verilmesi 6grencilerin zihinsel bilgi
ve becerilerin gelismeleri agisindan olumlu yonde etkiler saglayacag: diistiniilmektedir.

2.2.2. Rutin olmayan (sira dis1) problem. Polya’nin dort asamali modeli ortaya
atildiktan sonra Ogrencilerin bilis istii becerilerini gelistirmek amaciyla rutin olmayan
problemlere ilgi artmistir (Santos-Trigo, 1998). Literatirde rutin olmayan problemlerin;
bilinen bir yontem veya formil ile ¢oziilemeyen, ¢oziimiinde dgrencilerin verileri ayrintili
olarak analiz etmesini ve ¢oziimiinde {iretici bir girisimde bulunmay1 gerektiren ve bir veya
birden fazla strateji kullanilarak c¢oziilebilen problemler (Artut & Tarim, 2009), rutin
problemlere gore daha fazla diislinme gerektiren, ¢oziimii agik bir sekilde goriilmeyen
problemler (Polya, 1957), bilinenin disinda yontem ve stratejilerin kullanimini gerektiren,
karsilagildiginda biligsel dengeyi bozan ve ogrencilerin zihinlerini zorlayan problemler
(Inoue, 2005) gibi ¢esitli tanimlarin yapildigi gérilmektedir.

Rutin olmayan problemlerin apagik bir ¢6ziim yontemi yoktur, fakat problem
durumunun anlagilmasini, problemin ¢oziimii i¢in strateji kullanimini ve yaratici diigtinmeyi
gerektirir (Elia ve digerleri, 2009). Bu tiir problemler 6grencilerin yaratici diistinme, iligki-
orlintli arama ve ispat becerilerini gelistirir (Altun, 2014). Ayrica 6gretimde rutin olmayan
problemlerin kullanilmasi, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmektedir
(Mabilangan ve digerleri, 2011; Stanic & Kilpatrick, 1988). Problem ¢6zme yaklagiminda
rutin olmayan problemler; cesitli ¢ozlimler, stratejiler ve yaklagimlar igin genis imkanlar
saglar. Ogrencilerin zihinsel gelisimleri agisindan rutin olmayan problemler incelendiginde bu
tiir problemler 6grencilerin uygulama, analiz, sentez ve liretme gibi iist diizey diislinme
becerilerinin kullanimin1 gerektiren ger¢ceke¢i durumlarla karsilagsmalarini saglar (Mabilangan

ve digerleri, 2011). Bir bagka degisle rutin olmayan problemler, kavramsal bilginin 6tesine
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gecip, muhakeme etme ve st diizey diisiinme becerileri gerektirmektedir (Kolovou ve
digerleri, 2009).

Rutin olmayan problemlerin ¢éziimiindeki amag, problem ¢ézmenin mantigini ve
dogasini kavrama, karsilasilan problemle ilgili uygun stratejiyi segme, secilen stratejiyi
uygulama ve elde edilen sonuglar1 yorumlama yeteneklerinin gelistirilmesidir (Kilig, 2009).
Bir baska amag ise, ger¢ek yasamda karsilastiklar1 problemlerin iistesinden gelebilecek
nitelikte bireylerin yetistirilmesine katki yapmasi olarak da diisiiniilmektedir. Rutin olmayan
problemlerin ¢6ziimiinde izlenilen yollar ve yontemler 6grencilerin gercek yagamda
karsilagabilecekleri farkli problemlerin ¢éziimiinde 6grencilere ipuglari saglayarak dgrencileri
yagsama hazirladig1 s6ylenebilir. Bu diisiinceler goz oniine alindiginda matematik dgretim
programinda yer alan problem ¢6zme becerileri rutin olmayan problemler kapsaminda
diistiniilmektedir (MEB, 2013a).

Matematik derslerinde 6grencilere rutin olmayan problemlerle ilgili zaman taninarak
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmeleri i¢in firsatlar sunulmalidir (MEB,
2013a). Bu tiir problemlerin ¢dziimiinde 6grencilerin her bir strateji ile ilgili dinamikleri
ogrenmeleri gerekmektedir (Posamentier, 2009). Yapilan ¢alismalar gostermektedir ki;
ogrencilere problem ¢dzme stratejilerinin 6gretimi rutin olmayan problem ¢ézme becerilerinin
gelisimine katki saglamaktadir (Altun & Arslan 2006; Altun & Memnun, 2008; Artut &
Tarim, 2006; Celebioglu & Yazgan 2009; Donmez, 2002; Elia ve digerleri, 2009; Yazgan &
Bintas, 2005; Yazgan, 2007).

2.3. Problem Cozme

Problemler bazen agik veya ortiilii olarak gercek yasam durumlarinin modellemesi
seklinde karsimiza ¢ikmaktadir. Problemlerin dogasi geregi her problem ¢oziime
kavusturulmay1 beklemektedir. Problem ¢6zme, ger¢ek yasamda karsimiza ¢ikan bu

problemlerin ¢ézlimiinde énemli bir stire¢ olarak gortlmektedir ve genel olarak zor
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matematiksel gérevlerin ¢6ziimii olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Karp & Wasserman, 2014).
Problem ¢6zme sadece dogru sonucu bulma olarak algilanmasinin yani sira bilissel siire¢ ve
becerileri iceren bir durum olarak ifade edilmektedir (Altun, 2014). Literatiirde problem
cozme ile ilgili tanimlar incelendiginde problem ¢6zmenin, karsilasilan problemlerin ¢éziime
kavusturulmasinda, 6grencilerin ¢esitli alanlarda bilgi, beceri ve yeteneklerinin gelismesinde,
matematik 6gretiminde ve matematiksel becerilerin kazandirilmasinda 6énemli katkilari
oldugu soylenebilir.

Problem ¢6zmeye iliskin literatiirde gegen bazi tanimlar incelendiginde; Altun (2014,
S. 74) problem ¢6zmeyi “ne yapilacaginin bilinmedigi durumlarda yapilmasi gerekeni
bilmektir” seklinde tanimlamaktadir. NCTM (2000) ise problem ¢dzmeyi énceden ¢6zim
yonteminin bilinmedigi bir is igerisinde bulunma olarak ifade etmektedir. Yapilan bu
tanimlardan hareketle problem ¢6zme bir problem durumunun ¢6ziime kavusturulmasi igin
gerekli olan eylemler dizisi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Problem ¢6zme, problemi sadece
¢ozlime kavusturma, dogru sonucu bulma olarak diisliniilmekle beraber zihinsel beceri
gerektiren bir siirectir. Bu siire¢ karsilagilan giicliikkten kurtulmanin yani sira bilingli ve
sistemli bir sekilde hareket etmeyi gerektirmektedir.

Bilissel ve bilimsel bir arastirma siireci (Gok & Silay, 2008) olarak da tanimlanan
problem ¢6zme, dgrencilerin kavramlart anlamalarina yardimcei olan bir arag (Laterell, 2013),
onlarin diisiinme siire¢lerinin ve zihinsel becerilerinin gelismesinde énemli bir etkendir (Ho,
2009). Problem ¢6zme insan neslinin varligini siirdiirebilmesi i¢in en temel yetenektir (Altun,
2014, s. 74). Ogrencilerin gercek yasamda karsilastiklari problemlerin iistesinden
gelebilmeleri ve sahip olduklari bilgi ve becerilerin gelisiminde problem ¢d6zmenin 6nemli rol
oynadig1 goriilmektedir. Ogrenciler problem ¢dzme siirecinde karsilastiklar1 durumlari
sorgulayarak, zihinsel siire¢leri kullanarak sonuca ulasmaya calisirlar. Sorgulama ve ¢6ziim

yolu arama siirecinde 6grenciler, yasadiklar1 olaylar1 ve ¢6ziime ulasmak i¢in izledigi yollari
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i¢sellestirerek yeni becerilerin kazanilmasi, yaraticiligin gelistirmesi ve kavramlarin
anlamlandirilmast agisindan 6nemli birikimler elde eder.

Problem ¢6zmenin karsilagilan giicliiklerin giderilmesi, 6grencilerin bilgi, beceri ve
zihinsel gelisimleri agisindan 6nemli katkida bulunmasinin yani sira matematige de dnemli
katkilarinin oldugu yapilan calismalarda ifade edilmektedir (Bal, 2015; Dundar, 2015; Ho,
2009; NCTM, 2000; MEB, 2013a). Bu dogrultuda problem ¢6zme matematigin en dnemli
pargalarindan biri olarak gorilmektedir (Williams, 2003). Problem ¢6zmenin, matematiksel
diistinmeyi etkiledigi, matematik 6grenmeyi kolaylastirdigi ve matematigin temel tas1 oldugu
sOylenebilir (NCTM, 2000). Bu bakis acisina gore problem ¢6zme matematik dgretimi i¢in bir
ara¢ degil ayn1 zamanda matematik 6gretiminin temeli, ayrilmaz bir par¢asi olarak
gorulmektedir.

Ogrencilerin karmasik problemlerin iistesinden gelebilmeleri i¢in onlara firsatlar
saglanmalidir (NCTM, 2000). Problemleri ¢ozme siirecinde diisiincelerini ortaya koymalari ve
¢Ozlm i¢in strateji gelistirmeleri igin desteklenmeli ve cesaretlendirilmelidir. Daha 6nce
karsilagmadiklar1 problem durumlarinda 6grencilerin bu problemi ¢ézme siirecinde
yasadiklari diisiinme siirecleri, ¢6ziim icin gelistirdikleri stratejiler 6grencilerin gergek yasam
durumlarinda karsilagabilecekleri problemlerin veya problem durumlarinin iistesinden
gelebilmeleri agisindan 6nemlidir. Yasanan problem ¢6zme siireci 6grencilere,
karsilasabilecekleri farkli problem durumlart igin ¢esitli ipuglari saglayarak veya daha 6nceki
problem durumlarinda gelistirdikleri stratejileri kullanarak 6grencilerin alisik olmadiklar
problem durumlarinin ¢éziimii i¢in firsat sunar. Bu baglamda problem ¢6zme, matematik
Ogretim programi icerisinde yer alan her konu i¢in gelistirilmesi beklenen temel bir beceridir
(MEB, 2013a). Problem ¢tzme 6grencilerin beceri kazanmalarinda, yaraticiliklarinin ve
zihinsel becerilerinin gelisiminde ve matematikle ilgili olan temel kavramlarin 6gretiminde

onemli rol oynamaktadir (Bal, 2015).
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2.4. Problem C6zme Siireci

Her problem rutin uygulamalarla ¢ozilemez (Carpenter, Corbitt, Kepner, Lindquist &
Reys, 1980). Problemlerin ¢6zimu icin uygulanabilecek belirli bir ¢6zim yolu veya yontemi
yok, problem ¢dzmenin bir sistematigi vardir (Altun,2014; Baykul, 2014). Butiin problemlerin
¢ozumu igin belli bir yol veya yontem olmadigi géz oniine alindiginda problemlerin
¢oziimiinde izlenilecek olan siire¢ problemlerin ¢dziimii agisindan 6nem kazanmaktadir.
Problem ¢dzme siireci “net olarak tasarlanan fakat hemen ulagilamayan bir hedefe varmak
icin kontrollii etkinliklerle aragtirma yapma” seklinde tanimlanmaktadir (Altun, 2014, s. 74).
Tanim incelendiginde problem ¢6zmenin kendi igerisinde bir siireci barindirdig1 yani problem
¢ozmenin bir siire¢ oldugu sdylenebilir (Kneeland, 2001; Williams, 2003).

Matematigin egitiminin temel amaci 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini
gelistirmektir (MEB, 2013a). Bu diisiinceden hareketle matematik 6gretiminin en dnemli
amaglarindan bir tanesi iyi problem ¢ozebilen bireyler yetistirmektir (Billstein, Libeskind &
Lott, 2007). Clnkl matematiksel bilginin algilanmasi, i¢sellestirilmesi ve olusturulmasi
matematiksel problem ¢6zme siirecinde meydana gelir (Soyturk, 2011). Problem ¢6zme stireci
icerisinde 6grencilerin kullandiklart veya gelistirdikleri stratejiler problemlerin ¢ézlimii i¢in
onemlidir. Problem ¢6zme konusunda literatiirde bazi arastirmacilar problem ¢ozme
stireclerini tanimlamislardir. Literatiirde problem ¢6zme sirecinin ti¢ (Charles, Lester & O’
Daffe, 1994), dort (Polya, 1990), bes (Schoefeld, 1985; Stevens, 1998), alt1 (Kneeland, 2001;
Forgan, 2003), yedi (Dewey, 1991; Akt. llgin & Arslan, 2012) ve sekiz (Bingham, 1998)
adimda agiklandig1 ¢alismalar bulunmaktadir.

Charles, Lester ve O’ Daffe (1994) problem ¢6zme surecini “1-Problemi anlama, 2-
Problemi ¢6zme ve 3-Soruna yanit arama” olarak {i¢ asamada incelemistir. Schoenfeld (1985)
ise problem ¢dzme siirecini; a) analiz (analysis), b) tasarim (design), ¢) arastirma

(exploration), d) uygulama (implementation) ve e) dogrulama (verification) olarak



23

asamalandirmistir. Stevens (1998) problem ¢6zme stirecini, problemi fark edip tanimlama,
analiz etme, olasi ¢oziimler gelistirme, ¢oziimii degerlendirme ve en uygun ¢6ziimii ise kogsma
seklinde agiklamigtir. Kneeland (2001, s. 14) ise ¢alismasinda problem ¢6zme siirecinde alti
adimli modelden bahsetmektedir. Bu alti adim 1-Problemin anlagilmasi, 2-Gerekli bilgilerin
toplanmasi, 3-Problemin kokine inme, 4-Co6ziim yollarini gelistirme, 5-En iyi ¢ozim yolunun
secimi ve 6-Problemi ¢6zme basamaklarindan olusmaktadir. Forgan’in (2003) tanimladigi
asamalar ise problemi tanimlama, problem ¢6ziimii i¢in beyin firtinas1 yapma, ¢oziimlerin
engellerini tanimlama, ¢ézlimlere tekrar bakip birini se¢gme, ¢ozlmleri deneyerek gecerli
kilma, uygulanan ¢6zliimii degerlendirmedir. Dewey (1991; Akt. Ilgin & Arslan, 2012, 5.159)
ise problem ¢6zme agamalarini; “1- Problemin sinirlarini saptamak, 2-Problemin nedenlerini
arastirarak bilgi toplamak, 3-Hipotezler kurarak gesitli ¢coziim yollar1 belirlemek, 4-C6zim
yollariin probleme uygunlugunu belirlemek, 5-Problemi ¢ézmek, 6-Cozimu test etmek ve 7-
C0zumu uygulamak” seklinde tanimlamaktadir.
Bingham problem ¢6zme siirecindeki islem basamaklarini su sekilde siralamistir
(1998, s. 26):
1. Problemi tanimak ve onunla ugragmak ihtiyacin1 duymak.
2. Problemi agiklamaya, niteligini, alanin1 tanimaya ve onunla ilgili ikincil (tali)
problemleri kavramaya ¢aligmak.
3. Problemle ilgili veri ve bilgileri toplamak.
4. Problemin 6ziine en uygun diisecek verileri segmek ve diizenlemek.
5. Toplanmis verilerin ve problemle ilgili bilgilerin 15181 altinda ¢esitli muhtemel ¢6ziim
yollarini tespit etmek.
6. Coziim sekillerini degerlendirmek ve duruma uygun olanlar arasindan en iyisini
secmek.

7. Kararlastirilan ¢6ziim yolunu uygulamak.
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8. Kullanilan problem ¢dzme yontemini degerlendirmek.

Problem ¢6zme siirecinin agiklanmasiyla ilgili en fazla kabul goren strecin George
Polya’nin dort asamali siireci oldugu belirtilmektedir (Altun & Arslan, 2006; Muir, Beswick
& Williamson, 2008; Olkun & Toluk-Ugar, 2006). Polya’nin tanimladigi dort asama su
sekildedir:

1. Problemin anlagilmasi

2. Problemin ¢6zimd icin bir strateji belirlenmesi

w

Stratejinin uygulanmasi

>

Degerlendirme

Bu asamalarin bilinmesi ve bu asamalara gore ¢6ziimiin planlanmasi, problemin
¢cozlimiine ulasilmasini kolaylastirir. Her bir agsama ile ilgili ayrintili bilgi asagida
verilmektedir.

2.4.1. Problemin anlasilmasi. Bu siirecte problemde verilenlerin neler oldugu,
istenilen veya istenilenlerin neler oldugu, kosullarin ne oldugu ve bilinmeyenin ne oldugu
aciklanabilir. Problemin anlagilmasi problem ¢6zmenin en 6nemli basamaklarindan biridir.
CUnku anlagilamayan bir problemin ¢éziimii i¢in herhangi bir plan tasarlanamaz ve ¢dziim
icin strateji gelistirilemez. Problemlerde verilenlerin, istenilenlerin ¢6zen kisi tarafindan kisa
bir Ozetinin yapilmasi, problemin agiklanmasi, semboller ve sekillerle problemin yeniden
yazilmasi problem ile ilgili kritik davranislarin ortaya konulmasini saglar.

Polya (1990) problemin anlasilmasi1 asamasinda asagidaki adimlarin izlenmesinden ve
bazi1 sorulara cevap aranmasi gerektiginden bahsetmektedir:

e Problemin Oncelikle iyi anlagilmasi gerekir.
e Problemde bilinmeyen nedir? Verilen nedir? Kosullar nelerdir?
e Verilen sartlar igerisinde problemin ¢ézlimiine ulasmak miimkiin miidiir? Verilenler

vasitasiyla bilinmeyene ulasilabilir mi?
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e Bir sekil ¢izin ve uygun olan gosterim bigimlerini ortaya koyun
e Problem durumlarini gesitli parcalara ayirarak ifade edin
Baykul (2014, s. 67) bu asama ile ilgili kritik davranislar1 soyle siralamaktadir:
a) Problemde verilenlerin ve istenilenlerin neler oldugunun belirtilmesi
b) Problemi, 6grencinin kendi ifadesiyle sGylemesi veya agiklamasi
€) Probleme uygun (onu agiklayan) bir sekil veya sema ¢izilmesi
d) Problemin 6zet olarak yazilmasi

Altun (2014, s. 77) ise bu basamakta cevap aranacak iki temel sorudan bahsetmektedir.
Bu sorular:

1) Veriler nelerdir, kosullar nelerdir?
2) Bilinmeyen nedir?

Ogrenciler bu iki soruya tam olarak cevap verebiliyorsa problemi anladigindan séz
edilebildigi eger bu sorulara cevap verilebiliyorsa bu sorularin devaminda “Problemde eksik
ya da fazla bilgi var midir? Varsa bunlar nelerdir” sorusunun yoneltilmesi gerektigi ifade
edilmektedir.

Yapilan ¢alismalarda 6grencilerin okudugunu anlama becerisiyle problem ¢dzme
becerisi arasinda anlamli bir iligski oldugunu ifade edilmektedir (Cavusoglu, 2010; Akin ve
Cecgen, 2014). Memnun (2015) ¢alismasinda 6grencilerin problemi anlama konusunda
yetersizliklerinin oldugunu belirtmektedir. Ogrencilerin iyi bir problem ¢dziicii olabilmeleri
icin problem ¢dzme siireglerini ve asamalarini etkili bir bigimde yonetmeleri ve bu agamalari
bilmeleri gerekmektedir. Ogrencilerin problemin anlasilmasinda yasadigi sikintilar
problemlerin ¢6ziimiine yansimakta anlagilamayan problemin ¢oziimii de zorlagsmaktadir. Bu
bakimdan problemin anlagilmasi hem diger adimlara ge¢is acisindan hem de problemin

¢Oziime kavusturulmasi ac¢isindan 6nemlidir.
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2.4.2. Problemin ¢6zUmu igin bir strateji belirlenmesi. Bu basamak problemde
verilenler ile bilinmeyen arasindaki iliskilerin arastirildigi, problemle ilgili olan bilgilerin
secildigi, bilinmeyeni bulmak igin stratejilerin belirlenmeye calisildigr ve ¢ozim igin nihai
yollarin belirlenmeye calisildigi asamadir. Kisacasi bu asamada ne yapilacaginin ve nasil
yapilacaginin kararini verme siirecini de barindirdigi s6ylenebilir. Baykul’a (2014, s. 67) gore
bu adim “¢0zUm igin strateji tayin etme siireci” olarak ifade edilmektedir.

Polya (1990) ise bu adimda sorulacak sorular1 su sekilde siralamistir:

e Probleme daha 6nce rastladiniz m1? Veya ayni problemin daha farkl: bir bigimini
gordiniaz ma?

e Oniiniizdeki problemle ilgili baska bir problem biliyor musunuz? Problemi ¢6zmeye
yardime1 olabilecek bir teorem biliyor musunuz?

e Problemi tekrar ifade edebilir misiniz?

e Problemin bir kismini ¢6zebilir misiniz?

e Problemde verilen tiim kosullar1 kullandiniz m1? Tiim verileri kullandiniz mi1?

Problemin igerdigi temel kavramlar1 géz 6niinde bulundurdunuz mu?

e Verilen ile bilinmeyen arasindaki baglantiy1 bulun.
e (oziime iligkin bir plan olusturabilmelisiniz.
Altun (2014, s. 78) bu asamada 6grencilerin kendilerine asagidaki sorulari sormasi
gerektigini belirtmistir:
e Buna benzer daha 6nce baska bir problem ¢dzdiim mii? Orada ne yaptim?
e (oziimde ise yarayacak bir bagint1 biliyor muyum?
e Bu problemi ¢6zemiyorsam, buna benzer daha basit bir problem ifade edip ¢ozebilir
miyim?

e Tasarladigim ¢6ziimde biitiin bilgileri kullanmis oluyor muyum?
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e Bu problemin cevabini tahmin edebiliyor muyum? Cevap hangi degerler arasinda
olabilir?

e Problemi kisim, kisim ¢6zebilir miyim? Her seferinde ¢dziime ne kadar
yaklagmaktayim?

Bu asamanin en 6nemli agamas1 problemin ¢6zimine uygun strateji veya stratejilerin
belirlenmesi oldugu séylenebilir. Altun’un (2014) ifade ettigi sorular incelendiginde bu
sorularin daha 6nceki benzer problemlerden yararlanilmasi, bagint1 aranmasi, benzer
problemlerden yararlanilmasi, problem durumunun basitlestirilmesi, tahmin etme, problemi
parcalara ayirarak ¢éziime ulasma gibi ¢esitli stratejilerin kullanimini sorgulayan sorular
oldugu diistiniilmektedir. Bu sorularin 6grencilerin bir strateji belirlemeye, ¢oziim icin yollar
aramaya tesvik eden sorular oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla bu asama, ¢6zim icin uygun
strateji veya birden fazla stratejinin belirlenmesi agisindan 6nemlidir.

2.4.3. Stratejinin uygulanmasi. Problemlerin ¢6zUmu icgin verilenle istenilen
arasindaki bag kurulmasiyla problemlerin ¢6ziimii i¢in uygun strateji belirlenip, uygun bir
plan tasarlandiktan sonraki adim ise bu planin uygulanmasi agsamasidir. Yapilan planlamada
belirlenen stratejinin uygulanmasiyla problemler ¢6ziime kavusturulmaya calisilir. Adim adim
ilerlenen bu asamada her adim kontrol edilerek sonuca ulasilmaya g¢aligilir. Problemlerin
¢coziimiine ulagilmadigr takdirde, birinci veya ikinci adima doniilerek ¢oziim kontrol edilir
(Altun, 2014). Kullanilan stratejinin uygunlugu tekrar goézden gecirilerek belirlenen strateji
uygun degil ise kullanilan strateji degistirilerek ¢oziime ulagsmak i¢in baska stratejiler gozden
gecirilir.

Polya (1990) bu asamada yapilmasi gerekleri ve cevap aranmasi gerek sorulart su
sekilde siralamistir:

e (0Oziim stratejinizi uygulaym

e (C0zlm stratejinizi uygularken her adimi kontrol edin.
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e Uyguladigimiz adimlarin dogru oldugunu agikca gorebiliyor musunuz? Bu adimlarin
dogrulugunu kanitlayabilir misiniz?

Baykul’a (2014, s. 67) gore bu agsamanin kritik davraniglart su sekilde ifade edilmistir:

a) Sonucun tahmin edilmesi
b) Problemin ¢6ziimiinde kullanilacak planin gergeklestirilmesi, dort islem
problemlerinde islemlerin yapilmasi

2.4.4. Degerlendirme. Bu sireg, sonuglarin dogrulugunun kontrol edilmesinin yani
sira, sonucun mantiksal olup olmadiginin, islemlerin dogru yapilip yapilmadiginin kontrol
edilmesi ve problemle karsilasilmasiyla baslayip sonuca ulasincaya kadar gegen siirecin
irdelenip degerlendirilmesini igerir.

Geriye dogru bakma ve ¢6ziimii degerlendirme siireci, 6grencilerin ileride
karsilagabilecekleri problemlerin ¢6ziim silirecinde d6grencilere bazi ipuglar1 saglamasi yoniiyle
onemli oldugu sdylenebilir. Bu basamakta, karsilagilan problemin igerik ve nitelik a¢isindan
irdelenmesine, probleme uygun strateji se¢ilip ¢6ziim i¢in bir planin tasarlanmasina ve bu
planin uygulanmasina yonelik degerlendirmelerin gergeklestirilmesi bir sonraki problemlerin
¢Oziimii i¢in 6grencilere ipuglar1 verebilir. Bu bakimdan degerlendirme siirecinde verilenler,
istenilenler, verilenle istenilenler arasinda baglant1 kurma ve uygun strateji belirleme
siirecinin ayrintili incelenmesi kisilerde problem ¢6zme becerilerin gelisimi agisindan 6nemli
bir basamak oldugu ifade edilebilir.

Polya (1990)’ya gore bu asamada su adimlar izlenmeli ve sorulara cevap aranmalidir:

e Elde edilen ¢ozimi inceleyiniz.
e COzumu kontrol ediniz.
e Farkli bir ¢6ziim elde edebilir misiniz?

e Sonucu yada yontemi bagka bir problem i¢in kullanabilir misiniz?
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Altun (2014, s. 79) bu basamakta “Nerde ne yaptik?”, “Ni¢in yaptik?” sorularin
cevaplanmasinin énemli oldugunu bu siirecin temel eylemlerinin; sonuglarin dogrulugunun ve
¢OzUim igin ylritilen mantigin kontrol edilmesi, problemin varsa baska yoldan ¢oziilmesi,
problemin degisik sekillerle ifade edilmesi, bu durumda ¢6zlimiin nasil olacaginin
diistintilmesi ve bu sonucun veya yontemin baska bir problemin ¢éziimiinde kullanilip
kullanilamayacaginin cevaplanmasi asamasi seklinde ifade etmektedir.

2.5. Problem Cozmede Strateji Kullanimi

Problem ¢0zme, matematigin kalbi olarak goriilmektedir (Halmos, 1980; Aydogdu &
Ayaz, 2008). Matematik egitiminde ise problem ¢6zme 6nemli yer tutmaktadir. NCTM
(1989) ise problem ¢6zmenin matematik 6gretim programinin odak noktasi olmasi gerektigini
vurgulamistir. Problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesinde rutin olmayan problemlerin
katkisinin biiyiik oldugu ifade edilmektedir (Kilig, 2009; Mabilangan ve digerleri, 2011;
Stanic & Kilpatrick, 1988). Rutin olmayan problemlerin ¢ozim becerilerinin gelisiminde
problem ¢6zme stratejilerin kullanimi 6nemli rol oynamaktadir (Nancarrow, 2004). Bu
diistincelerden hareketle matematik 6gretim programinin odagi olan problem ¢6zme ve
problem ¢6zmenin dnemli bir argiimani olan rutin olmayan problemlerin merkezinde problem
¢ozme stratejilerinin oldugu diistiniilmektedir. Problem ¢dzme siirecinde kurallardan ¢ok
problem durumuna ve igerigine bagli olarak farkli problem ¢6zme stratejilerinin ve bu
dogrultuda problem ¢6zme sistematiginin kazandirilmasi énemlidir (Bal, 2015).

Problem ¢dzme stratejilerinin 6nemli goriilmesinin sebebi, stratejilerin 6grencilerin
iist biligleriyle ilgili olmasi1 (Ramnarain, 2014), problem ¢ozmede 6grencilere bilissel siiregleri
aciklamasi ve yansitmasi agisindan fayda saglamasi (Ramnarain,2014), problem ¢6zme
becerilerini arttirmasi (Yazgan, 2015), problem ¢6zmede farkli fikir ve yaklasimlari
gérmesine olanak saglamasidir (Woodward ve digerleri, 2012). Ogrencilerin problem

¢ozmede basarilarinin problem ¢ézme stratejilerini kullanmalariyla iligkili oldugu ifade
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edilmektedir (Cai, 2003). Problem ¢6zme de basarili olmanin en 6nemli basamaklarindan bir
tanesinin probleme uygun strateji veya stratejilerin se¢ilmesi oldugu sdylenebilir. Schoenfeld
(1999) bu durumu birden fazla anahtarin bulundugu bir durumda dogru anahtarin segilerek
kapinin agilmasina benzetmektedir. Problemin ¢oziimiine yonelik uygun strateji se¢imi,
problem ¢6zmede ve bu dogrultuda verilen egitimlerde kilit rol oynayan bir unsur oldugu
sdylenebilir. Ogrencilerin sadece stratejileri bilmesi degil ayn1 zamanda bu stratejileri
kullanabilme becerilerine sahip olmalidir (Ulu, 2011). Ciinkl 6grencilerin basarili
olabilmeleri igin gerekli matematiksel bilgi ve problem ¢6zme stratejilerine sahip olmalari ve
bu bilgi ve stratejileri nasil ve nerde kullanacaklarini bilmeleri gerekmektedir (Okur, 2008).

Literatiirde problem ¢dzme ile ilgili bir¢ok strateji bulunmaktadir. Bu dogrultuda
ilerleyen bolimde literatiir taramasi sonucunda galigmalarda yer alan problem ¢ozme
stratejilerine deginilmistir.
2.6. Problem Cdzme Stratejileri

Problem ¢ozme stratejileri ile ilgili yapilan ¢alismalarin incelenmesi sonucunda
literatiirde problem ¢6zme ile ilgili 36 stratejiye rastlanilmistir. Bu stratejiler asagidaki gibi
genel bir ¢ergeve igerisinde ele alinmistir. Numarali olarak verilen stratejiler, genel olarak
arastirmaci tarafindan isimlendirilen stratejiler olup yanlarinda kategoriler halinde ifade
edilenler ise bu stratejinin literatiirde farkli olarak isimlendirilmis halleridir. Ayrica
stratejilerin literattirde farkli isimlendirilmis halleriyle beraber stratejilerin literattirde gegen
Ingilizce isimlendirmeleri de bulunmaktadir. Yapilan tarama sonucunda literatiirde asagidaki

problem ¢6zme stratejilerine rastlanilmistir:
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Literaturdeki Problem Cozme Stratejileri
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Strateji

Stratejinin Literatiirde Farkh

Isimlendirilmis Bicimleri

Stratejinin Literatiirde Gegen

Ingilizce isimlendirmeleri

o Liste Yapma 0 Makea Systemic List
e Organize Liste Yapma 0 Makea L!St
) I 0 Make a List, a Scheme or a Table
1- Sistematik Liste Yapma * O?_a,s_‘ Tiim Durumlari Diisiinme 0 Make an Organized List
*  Biitiin Olasihiklar Ayrintth o Accounting Systematically for All
Listeleme Possibilities
¢ Sistematik Deneme Yapma 0 Systematic Experimentation
0 Guess and Check
0 Guess, Check, and Revise
e Deneme Yanilma - . .
2- Tahmin ve Kontrol e Tahmin ve Dogrulama 0 Intelligent Guessing and Testing
. 0 Uses Estimation to Check Final
e Test Etme Tahmin Etme Answer for Reasonableness
0 Trial and Error
0 Draw a Diagram
e Sema Cizmek 0 Making a Drawing
3- Diyagram (Sekil) Cizme | Cizim Yapmak 0 Visual Representation
P o Draw a Picture
o Draw a Picture or Diagram
e Tligski Arama o Look for a Pattern
- o e Baginti Arama o Finding a Pattern
4- Bagmt (Oriinti}) Bulma e Oriinti Arama O Use Pattern
e  Yapilardan Yararlanma o Patterns
. o 0 Use an Equation
> ik vageitsizl iggrma o0 Algorithm and Rule Driven (Invert
.. e Denklem Kurma .
5- Degisken Kullanma «  Algoritma ve Kural Kullanma and multiply)
0 Use Variable
0 Write an Equation
0 Make Suppositions
6- Tahmin Etme e Tahminleme o0 Intelligent Guessing
e Varsayimda Bulunma 0 Uses Estimation to Determine
Reasonable Before Solving
Simplify the Problem
e Benzer Basit Problemlerin Solving a Simpler Analogous
Gozumiinden Yararlanma Problem
7- Basitlestirme ¢ Benzer Bir Problemi Diistinmek o] C_onsigjer a Simpler Problem
e Daha Basit Problemlerden o  Simplify the Numbers
Yararlanma o0 Solve a Simpler Problem
e Problemi Basitlestirme o0 Consider a Simple Case
e Sayilari Basitlestirme 0 Make it Simplify
0 Think of a Related Problem
8- Geriye Dogru Calisma ¢ Sondan baglama 0 Working backwards
9- Eleme o Eliminate
. 0 Make a Table
10- Tablo Yapma *  Tablo Gizme 0 Make a Chart
0 Make a Table, Chart, or List
e Mantiksal Sorgulama 0 Logical Reasoning
11- Muhakeme Etme e  Mantiksal Akil Yiiriitme 0 Reasoning
e Mukayese 0 Analogy
12- Matematik Cimlesi
Yazma
13- Rol Yapma e  Problemin Diginda Hareket Etme 0  Act It Out the Problem
(Canlandirma) e Simulasyon o0 Similation
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0 Act Out the Problem
0 ActltOut
14- Baska A¢idan Yaklasma : l}fal;lls ggls];n1kDe§1$tlrme 0 Change Your Point of View
arkli Bir Bakiy Agisina 0 Adopting a Different Point of View
Odaklanma
e Problemi Kendine Gore
15- Verileri Organize Etme Yapilandirma o  Oroanizing Data
o llgili Ilgisiz Verileri Ayirma g g
e  Konu Dis1 Verileri Eleme
16- Problemi Parcalara . Problem!n Bir Kismint Cézmek o Solve Part of the Problem
Ayirma e Problemi Ayristirma
17- Oneeki ve Sonraki o Ilk ve Son Kavramlar1 Kullanma
e Oncesi ve Sonrasi Teknigini 0 Use Before-after Concept
Kavramlar1 Kullanma
Kullanma
¢ Model Olusturma 0 Use a Model
18- Model Kullanma e Model Olma 0 Modelling
0 Make a Model
19- Problemi Yeniden ifade . . 0 Restate the Problem
e Problemi Yeniden Yazmak . .
Etmek 0 Repeating Information
20- Asirt Ug Durumlari e Ugc Noktalar1 Diigiinme o0 Considering Extreme Cases
Diisiinme e Asint Ug Problemleri Diigiinme 0 Calculating an Extreme
. . — e Bilinen Bir Oriintiiyii Kullanma
21- Bilinen Bir Bilgiyi «  Bilinenleri Elestirici Bir Bicimde 0 Using Known Information
Kullanma .
Inceleme
22- Formiil Kullanma 0 Use Formula
23- Toplama Yoluyla
Sayma
24- Ek Cizim Yapma
25- Teoremlerden
Yararlanma
26- Analitik Duzeleme
Tasima
27- Venn Semast
28- Problemi Ozetleme 0 Summarizing the Problem
29- Beyin Firtinasi 0 Brainstorm
30-Bilissel Arastirma o Cognitive Research
31- Strateji Uretmek 0 Generate Strategy
32.' (.}er?e.k Yasam 0 Use Your Real-world Knowledge
Bilgilerini Kullanma
33- Bolmek ve Ydnetmek e Sira Dis1 Bolme
34- Matris Mantig1
35- Objeleri Kullanma 0 Use Objects
36- Bir Islem Secme 0 Choose an Operation

Asagidaki tablolarda ise bu stratejilerin gegtigi ¢caligmalar genel olarak ve ilkokul-

ortaokul diizeyinde sunularak literatlirde en ¢ok yer alan problem ¢6zme stratejileri

belirlenmistir:



Tablo 2
Literatiirdeki Problem Cézme Stratejileri ile Ilgili Calismalar ve Bu Calismalarda Bahsedilen Stratejiler

. Lester, - .
i T S e o i <ol i
Sistematik Liste Yapma X X X X X X X X X X X
Tahmin ve Kontrol X X X X X X X X X X X
Diyagram Cizme X X X X X X X X X X X X
Bagint1 Bulma X X X X X X X X X X X X
Degisken Kullanma X X X X X
Tahmin Etme X
Basitlestirme X X X X X X X X
Geriye Dogru Calisma X X X X X X X X X X X
Eleme X X
Tablo Yapma X X X X
Muhakeme Etme X X X
Matematik Ciimlesi Yazma
Rol Yapma (Canlandirma) X X X X
Baska Agidan Yaklagma
Verileri Organize Etme X X
Problemi Parcalara Ayirma
Onceki ve Sonraki
" Model Kullanma X X
Problemi Yeniden ifade X

Ug Noktalari Diigiinme X
Bilinen Bir Oriintiiden
Formiil Kullanma
Toplama Yoluyla Sayma
Ek Cizim Yapma
Teoremlerden Yararlanma
Analitik Diizleme Tagima
Venn Semast
Problemi Ozetleme X
Beyin Firtinast
Bilissel Arastirma
Strateji Uretmek
Gergek Yasam Bilgilerini X
Bolmek Ve Yonetmek
Matris Mantig1
Objeler Kullanma X
Bir Islem Segme X X
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Stratejiler

Altun, Memnun
& Yazgan
(2007)

Fan & Zhu
(2007)

Muir,
Beswick &
Williamso

n (2008)

Emre (2008)

Altun &
Memnun
(2008)

Ulu (2008)

Elia vd.
(2009)

Posamenti
er&
Krulik
(2009)

Celebioglu
(2009)

Kilig (2009)

Sulak
(2010)

Mabilangan,
Limjap &
Belecina

(2011)

Sistematik Liste Yapma
Tahmin Ve Kontrol
Diyagram Cizme
Bagint1 Bulma
Degisken Kullanma
Tahmin Etme
Basitlestirme
Geriye Dogru Calisma
Eleme
Tablo Yapma
Muhakeme Etme
Matematik Cuimlesi Yazma
Rol Yapma (Canlandirma)
Baska Agidan Yaklagsma
Verileri Organize Etme
Problemi Parcalara Ayirma
Onceki Ve Sonraki

Kavramlari Kullanma
Model Kullanma
Problemi Yeniden ifade
Etmek
Ug Noktalar1 Diigiinme
Bilinen Bir Oriintiiden
Yararlanma
Formil Kullanma

Toplama Yoluyla Sayma
Ek Cizim Yapma
Teoremlerden Yararlanma
Analitik Diizleme Tagima
Venn Semast
Problemi Ozetleme
Beyin Firtinast
Bilissel Arastirma
Strateji Uretmek
Gergek Yasam Bilgilerini
Bolmek Ve Yonetmek
Matris Mantig1
Objeler Kullanma
Bir islem Segme

X X X X X

x

X X X X X X X X

x

x X

X X X X

X X X X X

x

X X X X

X X X X

X X X X X X X X X X X X X X X X X X

X
X

X

X X X X
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Stratejiler

Ulu (2011)

Taspinar
(2011)

Pehlivan
(2011)

Erbas ve Okur
(2012)

Yildiz vd.
(2012)

Avcu (2012)

Yesilova
(2013)

Cinar
(2013)

Hoon vd.
(2013)

Tertemiz, Celik
& Dogan
(2014)

Durmaz
ve Altun
(2014)

Baykul
(2014)

Sistematik Liste Yapma
Tahmin Ve Kontrol
Diyagram Cizme
Bagint1 Bulma
Degisken Kullanma
Tahmin Etme
Basitlestirme
Geriye Dogru Calisma
Eleme
Tablo Yapma
Muhakeme Etme
Matematik Climlesi Yazma
Rol Yapma (Canlandirma)
Baska Agidan Yaklagsma
Verileri Organize Etme
Problemi Parcalara Ayirma
Onceki Ve Sonraki
Kavramlari Kullanma
Model Kullanma
Problemi Yeniden ifade
Ug Nokt;larl Dﬁsﬁnme
Bilinen Bir Oriintiiden
Yararlanma
Formil Kullanma
Toplama Yoluyla Sayma
Ek Cizim Yapma
Teoremlerden Yararlanma
Analitik Diizleme Tagima
Venn Semast
Problemi Ozetleme
Beyin Firtinasi
Biligsel Aragtirma
Strateji Uretmek
Gergek Yasam Bilgilerini
Kullanma
Bolmek Ve Yodnetmek

Matris Mantig1
Objeler Kullanma
Bir islem Segme

X X X X

X X X X

X

X X X X X

X X X X

X X X X

X X X X

X X X X X

X X X X

X X X X X X

X

xX X X X

X

X X X X X X X X X X

X X X X

xX X

X X X X
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Stratejiler N?ggﬂ')"k Ri?gfg“” Aé‘é‘ﬁ‘;“ Altun (2014) Pot')fn%i“géigkt' Azak (2015) }?;glgéj)l Yazgan (2015) Ba(rzaokles‘)’d' Toplam
Sistematik Liste Yapma X X X X X X 39
Tahmin Ve Kontrol X X X X X X X X X 41
Diyagram Cizme X X X X X X X X 42
Baginti Bulma X X X X X X X X 42
Degisken Kullanma X X X X X X 20
Tahmin Etme X X 10
Basitlestirme X X X X X 29
Geriye Dogru Calisma X X X X X X X 40
Eleme X X 8
Tablo Yapma X X X 20
Muhakeme Etme X X X 24
Matematik Ciimlesi Yazma X 7
Rol Yapma (Canlandirma) X X X 13
Bagska Agidan Yaklasma X X 10
Verileri Organize Etme X X 12
Problemi Pargalara Ayirma X 5

Onceki Ve Sonraki Kavramlar

Kullanma 2
Model Kullanma X X X 11
Problemi Yeniden ifade Etmek 3
Ug Noktalar1 Diigiinme 8
Bilinen Bir Oriintiiden Yararlanma X X 5
Formil Kullanma 3
Toplama Yoluyla Sayma 1
Ek Cizim Yapma 1
Teoremlerden Yararlanma 1
Analitik Diizleme Tagima 1
Venn Semast 1
Problemi Ozetleme X 2
Beyin Firtinast X 1
Biligsel Aragtirma X 1
Strateji Uretmek X 1
Gergek Yasam Bilgilerini Kullanma 1
Bodlmek Ve Ydnetmek X 3
Matris Manti§1 1
Objeler Kullanma 1
Bir Islem Segme 2
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Tablo 3

Ilkokul veya Ortaokul Diizeyinde Problem Cozme Stratejileri ile Ilgili Yapilan Calismalar ve Bu Calismalarda Bahsedilen Stratejiler

Stratejiler

Krulik &
Rudnick
(1989)

Lester vd
(1989)

Charles, Lester
& O’Daffer
(1994)

Verschaffel
Vd. (1999)

Arslan
(2002)

Yazgan
(2002)

Yazgan &
Bintag
(2005)

Sahin
(2007)

Fan & Zhu
(2007)

Elia vd.
(2009)

Posamentier
& Krulik
(2009)

Celebioglu
(2009)

Ulu (2008)

Sistematik Liste Yapma
Tahmin Ve Kontrol
Diyagram Cizme
Bagint1 Bulma
Degisken Kullanma
Tahmin Etme

Basitlestirme
Geriye Dogru Calisma
Eleme
Tablo Yapma
Muhakeme Etme
Matematik Cumlesi Yazma
Rol Yapma (Canlandirma)
Baska Agidan Yaklagma
Verileri Organize Etme
Problemi Pargalara Ayirma
Onceki Ve Sonraki Kavramlari
Model Kullanma
Problemi Yeniden Ifade Etmek
Ug Noktalar1 Diigiinme
Bilinen Bir Oriintiiden Yararlanma
Formil Kullanma
Toplama Yoluyla Sayma
Ek Cizim Yapma
Teoremlerden Yararlanma
Analitik Diizleme Tagima
Venn Semast
Problemi Ozetleme
Beyin Firtinast
Biligsel Arastirma
Strateji Uretmek
Gergek Yasam Bilgilerini Kullanma
Bdlmek Ve Yonetmek
Matris Mantig1
Objeler Kullanma
Bir Islem Segme

X

X X X X X

x

X

X X X X

X X X X

X X X X

X X X X

X X X X

X X X X X

X X X X

X X X X X X X X

x

X X X X

X

X X X X X X X X X X X X X X X X X X
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Stratejiler

Kilig
(2009)

Sulak (2010)

Ulu (2011)

Taspiar
(2011)

Yildiz
vd.
(2012)

Yesilova
(2013)

Durmaz ve
Altun
(2014)

Baykul
(2014)

Altun
(2014)

Azak
(2015)

Yazgan
(2015)

Baraké vd.
(2015)

Toplam

Sistematik Liste Yapma
Tahmin Ve Kontrol
Diyagram Cizme
Bagint1 Bulma
Degisken Kullanma
Tahmin Etme
Basitlestirme
Geriye Dogru Calisma
Eleme
Tablo Yapma
Muhakeme Etme
Matematik Climlesi Yazma
Rol Yapma (Canlandirma)
Bagska Agidan Yaklasma
Verileri Organize Etme
Problemi Pargalara Ayirma

Onceki Ve Sonraki Kavramlar
Kullanma

Model Kullanma
Problemi Yeniden ifade Etmek
Ug Noktalar1 Diigiinme
Bilinen Bir Oriintiiden Yararlanma
Formil Kullanma
Toplama Yoluyla Sayma
Ek Cizim Yapma
Teoremlerden Yararlanma
Analitik Diizleme Tagima
Venn Semast
Problemi Ozetleme
Beyin Firtinast
Biligsel Aragtirma
Strateji Uretmek
Gergek Yasam Bilgilerini Kullanma
Bolmek Ve Yonetmek
Matris Mant1§1
Objeler Kullanma
Bir Islem Segme

X X X X

X X X X

X X X X

X

X
X
X

X X X X X

X X X X X X X X X X X

X X X X

X X X X

X X X X X X X X X X X

X X X X X

x

X X X X

23
23
24
22
10
6

16
22
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Tablo 2 incelendiginde literatiirde yer alan problem ¢6zme ile ilgili ¢aligmalarda, en
fazla deginilen stratejinin “Bagintt Bulma” ve “Diyagram Cizme” stratejileri oldugu
devaminda ise “Tahmin ve Kontrol” stratejisi ve sonrasinda “Geriye Dogru Caligma”
stratejisinin en ¢ok deginildigi goriilmektedir. Tablo 3’e gore ise ilkokul ve ortaokul
diizeyinde yapilan problem ¢6zme ¢alismalarinda en fazla bahsedilen stratejinin “Diyagram
Cizme” sonrasinda ise “Tahmin ve Kontrol” ve “Sistematik Liste Yapma” stratejileri oldugu
belirlemistir. Tablo 2’deki 45 ve Tablo 3’deki 25 galisma incelendiginde ise ilkokul, ortaokul
diizeyi ve genel olarak yapilan problem ¢6zme ile ilgili yapilan ¢caligmalarda en fazla
deginilen stratejilerin “Sistematik Liste Yapma”, “Tahmin ve Kontrol”, “Diyagram Cizme”,
“Bagint1 Bulma”, “Degisken Kullanma”, “Basitlestirme”, “Geriye Dogru Caligma”, “Tablo
Yapma” ve “Muhakeme Etme” stratejileri oldugu sdylenebilir. Bu dogrultuda yapilan bu
caligmada ilkokul ve ortaokul diizeyinde en fazla yer alan problem ¢dzme stratejilerine
deginilerek bu stratejilerin egitimi verildikten sonra matematik siire¢ becerilerine gore
siiflandirmast yapilmistir. Asagida problem ¢ozme ile ilgili literaturde en fazla yer alan
stratejiler tanitilmaktadir.

2.6.1. Sistematik liste yapma. Bazi problemlerin ¢dziimii olas1 biitiin durumlarin
listelenmesini gerektirebilir. Boyle bir durumda diizenli, dikkatli ve sistemli bir siralama gz
Ontine alinarak listeleme yapmak problemin ¢oziimii kolaylagtirabilir. Yapilan bu listeleme
sayesinde miimkiin olan cevaplarin hepsinin dikkate alinmasi saglanmis olunur. Asagida
sistematik liste yapma stratejisi ile ilgili literatiirde en ¢ok rastlanilan sorulardan bir tanesi
ornek olarak verilmistir. Ornek problemin ¢dziimiinde problem ¢dzme siireciyle iliskili olan
basamaklar izlenmistir.

Problem 1: Sekildeki atis kevhasina ii¢ atis yapan bir kimse kag
degisik toplamdan birini almis olur (Altun, 2014; Arslan, 2002; Gokkurt &

5
Soylu, 2013; Muyo, 2015; Sahin, 2007; Yavuz, 2006)?
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Problemin Anlasilmasi

Bu adimda verilenler ve istenilenler ifade edilmelidir. Verilen atig levhasindaki
puanlar (1, 5, 10) bilinmektedir. Bir kisi arka arkaya ii¢ atis yapacaktir. Ornegin 1, 1, 1 veya
10, 1, 5 gibi atislar yapilarak bu atiglar sonucunda toplam olarak ifade edilen bir puan elde
edecektir. Problem de yapilan ii¢ atis sonrasinda toplam kag¢ degisik puanin alinabilecegi
sorulmaktadir.

Strateji Se¢imi

Ug atista alinabilecek puanlarin sistematik olarak listelenmesi gerekmektedir. Bu
atislardan en diisiik alinabilecek puan 3 (1, 1, 1) en fazla alinabilecek puan ise 30 (10, 10, 10)
dur. Olusturulacak olan liste en fazla alinabilecek puanla en az alinabilecek puan arasinda
yapilan atislarin bulunmasi gerekmektedir. Diger bir liste ise ti¢ ayn1 atis (10, 10, 10 veya 1, 1,
1), iki ayn1 atig (1, 1, 10 veya 5, 5, 1) iicii de farkli olan atig (1, 5, 10) gibi sistematik bir liste
yapilarak da sonuca ulasilabilir.

Stratejinin Uygulanmasi

GOzum 1: GOzum 2:

Atis  Atis  Atis  Toplam Puan 1 5 10 Toplam Puan
1 1 1 3 3 0 0 3
5 5 5 15 0 3 0 15
10 10 10 30 0 0 3 30
1 1 5 7 2 1 0 7
1 5 5 11 1 2 0 11
1 1 10 12 2 0 1 12
1 10 10 21 1 0 2 21
5 5 10 20 0 2 1 20
5 10 10 25 0 1 2 25
10 5 1 16 1 1 1 16
Degerlendirme

Bu problemle ilgili en 6nemli noktalardan bir tanesi liste olusturulurken nereden
baslanacagi belirlenerek yapilan listenin sistematik olarak devam ettirilmesidir. Coziim

degerlendirilirken olas1 durumlar tekrar kontrol edilebilir. Her bir siitundaki sayilarin veya
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atislarin esit dagildig1 goriilmektedir. Bu asama sonunda 6grencilere bu stratejiyi bagka bir
problemde kullanabilmelerine olanak saglamak veya bu strateji ile ilgili becerilerini
gelistirmek i¢in “bu soruda kisilerin bos atis yapabilecekleri de verilseydi sonug nasil
degisirdi?”, “Eger 3 atis yerine 4 atig olsaydi sonug ne olurdu?” seklinde sorular yoneltilebilir.

2.6.2. Tahmin ve kontrol. Bazi problemlerde verilenler g6z 6niine alinarak dogru
cevaba tahmin yoluyla ulasilmasi saglanabilir. Bu durumda problemlerde verilenlerden
hareketle cevapla ilgili tahminler yiritiilerek yapilan tahminlerin dogru olup olmadig: kontrol
edilir. Eger yapilan tahmin problemde verilen sartlar1 sagliyorsa problem ¢6ziime ulastirilmig
olur. Yapilan tahmin problemde verilen sartlart saglamiyor ise birinci tanmin gz 6niine
alinarak ikinci bir tahmin yapilir. Yapilan tahminler problemde verilen sartlar dogrultusunda
test edilerek cevaba ulasilmaya c¢aligilir. Bu strateji i¢in en 6nemli hususlardan bir tanesi
yapilacak olan ikinci, ii¢lincii veya daha sonraki tahminlerde 6nceki yapilan tahminler géz
Ontine aliarak, dnceki tahmine gore cevabin az ya da fazla oldugu iizerinde mantikl
cikarimlar yapilarak sonraki tahminin gerceklestirilmesidir. Asagida tahmin ve kontrol
stratejisi ile ilgili literatlirde en ¢ok kullanilan problemlerden biri 6rnek olarak verilmis ve bu
problemin ¢dziimiinde problem ¢dzme siirecleri goz oniine alinmistir.

Problem 2: 1, 2, 3, 4, 5 ve 6 sayilarim1 sekilde goriilen
yuvarlaklarin i¢ine Oyle yerlestiriniz ki tiggenin kenarlarindaki sayilarin Q
toplam1 9 olsun (Altun, 2014; Altun, 2015; Baykul, 2014; Kilig, 2009; OQQQQ
Krulik & Rudnick, 1989; Muyo, 2015; Reys, Lindquist, Lambdin, Smith
& Suydam, 2007; Yazgan, 2007).

Problemin Anlasilmasi

Elimizde 1’den 6’ya kadar sayilar bulunmaktadir. Bu sayilar sekilde verilen

yuvarlaklarin icerisinde yerlestirilecektir. Verilen sekil incelendiginde bir licgene benzedigi
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gorulmektedir. Bu problem igin verilen kural ise iggene benzeyen seklin kenarlarindaki
sayilarin toplaminin 9 olmasidir. Verilen sayilar bu kural dogrultusunda yerlestirilmelidir.
Strateji Se¢imi
1’den 6’ya kadar olan sayilar verilen seklin igerisine yerlestirilerek yapilan
yerlestirmeler sonucunda seklin kenarlarindaki sayilarin toplaminin 9 olup olmadiginin
degerlendirilmesi yapilmalidir. Sayilar yerlestirilirken bir strateji belirlenebilir. Ornegi biiyiik
sayilar koselere yerlestirilebilir veya biiylik sayilar ortada olabilir. Yapilan yerlestirme
dogrultusunda kurala gore kontrol yapilarak cevap kontrol edilir. Eger sonug verilen sart1
saglamiyorsa yapilan tahmin g6z 6niinde bulundurularak yeni bir tahmin ortaya atilir.
Stratejinin Uygulanmasi
Biiyiik sayilar1 koselere yerlestirirsek;
Yandaki yerlesime gore biiyiik sayilar koselere

yerlestirildiginde kural saglanmamistir. Ayrica kdselere biiyiik

11 12

sayilar yerlestirildiginde zaten koselerdeki iki biiyiik sayinin
(6rnegin 4 ile 6 toplami1=10, 6 ile 5 toplami= 11) toplaminin 9’dan biiyiik oldugu

goriilmektedir. O zaman biiyiik sayilar koselerde olmamalidir.

2 Yandaki sekildeki gibi sayilar yerlestirdigimizde yine tiim
4 % @6\ S g kenarlardaki sayilarin toplaminin 9 olmadig1 goriilmektedir.
i 10 Bu tahmin kontrol edildiginde 3’iin yerinin degismesi gerektigi
goriilmektedir. Yapilan degisiklik sonucunda;
N 3. deneme sonucunda dogru cevaba ulasilmistir. Verilen kural

test edildiginde koselerdeki biitlin sayilarin toplaminin dokuz

oldugu goriilmiistiir.
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Degerlendirme

Bu agsamada tahmin tekrar gozden gegirilerek sonucun dogrulugu kontrol edilir.
Verilen problemin ¢6ziimiindeki siirecler géz 6niine alindiginda yapilan bir tahmin sonucunda
diger tahminin olusturuldugu veya sistematik olarak tahminin degistirildigi goriilmektedir. Bu
tiir sorularin ¢oziimiinde yapilacak olan tahminin soruda verilenler goz oniine alinarak
sistematik bir bigimde yapilmasi bu tiir problemlerin ¢6ziimiinii kolaylagtirabilir.
Ogrencilerden bu problemin devaminda 2, 4, 6, 8, 10, 12 sayilar1 verilerek kenarlar1 18 olacak
sekilde sayilari verilen sekle yerlestirmeleri istenilebilir.

2.6.3. Diyagram cizme. Problemlerin ¢dziimiinde diyagram, sekil veya sema ¢izmek
problemlerin anlasilmasini kolaylastirmasinin yaninda problemin ¢oziimii igin bir yol
bulunmasina katki saglar. Diyagram, sekil veya sema kullanarak karmagsik olan veri grubunun
Ozeti yapilarak problemin anlasilmasi kolaylastirilabilir ve bu durum, verilenle istenilenler
arasinda iliskilerin daha belirgin olarak ortaya ¢ikmasini saglayabilir. Bu strateji i¢in
ogrencilerin ayritili resim ¢izmesine gerek olmadigi ifade edilmektedir (Reys ve digerleri,
2007). Ogrencilerden problemle ilgili temel olan durumlarin veya nesnelerin resmedilmesi
istenebilir. Ayrica bu stratejinin kullanilmasi problemde verilenlerin anlagilip
anlasilmadiginin ortaya konulmasi agisindan da kullanilabilir. Asagida diyagram ¢izme
stratejisi ile ilgili literatiirde en ¢ok rastlanilan problemlerden biri 6rnek olarak verilerek bu
problemin ¢dziimiinde problem ¢dzme siirecleri goz oniine alinmistir.

Problem 3: 10 metre derinligindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbaga kuyuda
cikabilmek i¢in ¢abalamaktadir. Her sigrayista 4 metre yiikseliyor duvar kaygan oldugu i¢in 1
metre geri kayiyor. Kaginci sigrayista kuyudan ¢ikar (Altun, 2014; Altun, 2015; Arslan, 2002;
Celebioglu, 2009; Cinar, 2013; Posamentier & Krulik, 2009; Yavuz 2006; Yazgan, 2002;

Yesilova, 2013)?
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Problemin Anlasilmasi

Problemde bir kurbaganin 10 m derinligindeki bir kuyunun dibinde oldugu verilmistir.
Bu kurbaga bir sigrayista 4 metre yiikseklige ¢cikmaktadir. Duvar kaygan oldugu i¢in 1 metre
asag1 kaydigi ifade edilmistir. Bu kurbaganin kaginci sigrayista kuyudan ¢iktigi
istenilmektedir.

Strateji secilmesi

Bu problemde 10 metre derinliginde bir mesafe ortaya konularak, kurbaganin 4 metre

yiikseldigi sigramalar ve sonrasinda 1 metre geri kaymasi

3. Sicrayis resmedilerek problem ¢ozimlenebilir. Bu problemin ¢oziime
4m kavusturulmasinda diyagram ¢izmeden yararlanilmalidir.
1m diisiis
2. Sigrayis Stratejinin Uygulanmasi
4m " im diistis Degerlendirme
1. Sigrayis Olusturulan seklin hem problemin anlagilmasi asamasinda
4m hem de problemin ¢6ziimii agamasinda yarar sagladigi

goriilmektedir. Verilenler ve kurallar dogrultusunda olusturulan sekil ¢6ziime ulasmada
etkilidir. Bu agsamada 6grencilere kuyunun boyu 12 m olsayd1 cevap ne olurdu veya kuyunun
boyu “n” metre olsaydi cevap ne olurdu seklinde sorular yoneltilebilir.

2.6.4. Baginti bulma. “Matematik yapilardan olusan bir sistemdir” (Baykul, 2014, s.
61). Baz1 problemler de bu yapilari igerebilir veya bu yapilardaki iliskilerin ortaya
konulmasiyla problemler ¢oziime kavusturulabilir. Bir baska ifadeyle bazi problemler say1
dizilerini igeren Oriintiilerden olusturulabilir veya bu oriintiileri igerisinde barindirabilir.
Dolayistyla bu tiir problemler igerisinde barindirdigi ériintiiniin veya dizinin terimlerinin
hangi kurala gore devam ettiginin kesfedilmesini gerektirebilir. Asagida baginti1 bulma
stratejisi ile ilgili literatiirde en ¢ok rastlanilan problemlerden bir tanesi 6rnek olarak verilerek

bu problemin ¢ozumiinde kullanilan problem ¢6zme surecleri géz dniine alinmistir.
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Problem 4: Asagidaki sekil gibi 15 basamakli merdiven yapilmak isteniyor. Bu
merdiven i¢in toplam kag tugla gerekir (Altun, 2014; Altun, 2015; Arslan, 2002; Ulu, 2008;

Yesilova, 2013)?

Problemin Anlasilmasi

Problemde 15 basamakl1 bir merdiven yapilmasi gerektigi ifade edilmektedir. Bu
merdivenin yapilabilmesi i¢in ne kadar tuglanin gerekli oldugu istenilmektedir. Problemde
verilen sekil incelendiginde seklin 4 basamakli oldugu goriilmektedir. 4 basamakli sekil 10
tugla ile olusturulmustur.

Stratejinin Belirlenmesi

Soruda verilen sekil incelendiginde, 1. siradaki basamagi olusturmak i¢in 1 tugla, 2.
siradaki basamagi olusturmak i¢in 2 tugla, 3. siradaki basamagi olusturmak i¢in 3 tugla, 4.
siradaki basamagi olusturmak i¢in ise 4 tuglanin gerekli oldugu goriilmektedir. Bu merdivenin
basamaklarinin olusturulmasi 1, 2, 3, 4, ... seklinde bir oriintiiye gére devam etmektedir.
Verilenler dogrultusunda 15 basamakli merdiveni olugturmak i¢in bagint1 bulma stratejisini
kullanalim.

Stratejinin uygulanmasi

15 Basamakli merdivenin olusturulmasinda;

1. basamagi olusturmak i¢in = 1 tugla
2. basamagi olusturmak igin = 2 tugla
3. basamagi olusturmak i¢in = 3 tugla
4. basamag1 olusturmak i¢in = 4 tugla

15. basamagi olusturmak i¢in = 15 tugla
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15 basamakli merdivenin olusturulmasi i¢in gereken tugla sayisi= 1+2+3+4+.....+15=
120 tugla gerekir.

Degerlendirme

Problemin ¢6ziim siireci incelendiginde verilenler kullanilarak ayrintili bir analizin
yapildig1 goriilmektedir. Yapilan analizler sonucunda basamaklarin olusturulmasi bir say1
dizisi olarak ilerlemekte ve cevapta bu diziye gore sekillenmektedir. Bu tiir problemlerde say1
dizisinin veya Oriintiiniin kesfedilmesi bu tiir problemlerin ¢6ziimiindeki 6nemli noktalarindan
bir tanesi oldugu sdylenebilir. Ogrencilere bu problemin devaminda “20 basamakli merdiven
olsaydi kag tugla gerekirdi, n basamakli merdiven i¢in kag tugla gerekir?” seklinde sorular
yoneltilebilir.

2.6.5. Degisken kullanma. Aritmetik ve cebirde karsilasilan problemlerin bir¢ogunda
bilinmeyenin bulunmasi istenilmektedir (Altun, 2014). Bu gibi bir durumla karsilagildiginda
bilinmeyen i¢in herhangi bir isaret, sekil veya “x” gibi bir harfle gosterilip verilenler
dogrultusunda matematiksel bir esitlik yazmak problemin ¢6ziimiinii kolaylastirabilir. Yazilan
bu esitlik ¢oziime kavusturuldugunda bilinmeyene ulasilabilir. Bazen problemin ¢6ziimii bir
genellemeye ulagilmasini gerektirebilir. Bu durumda ise birden fazla 6rneklerin denenmesi
veya kullanilmasi yeterli olmayabilir. Dolayisiyla genelleme gerektiren sorularda degisken
kullanilmasi zorunlu hale gelebilir. Bu durumlarda degisken kullanilmasi veya esitlik
yazilmasi problemle ugrasanlar i¢in bilinmeyenin bulunmasinda veya genellemeye
ulagilmasinda bir kolaylik saglayabilir. Asagida degisken kullanma stratejisi ile ilgili
literattirde en ¢ok kullanilan problemlerden bir tanesi 6rnek olarak verilerek bu problemin
¢coziimiinde problem ¢ézme siirecleri goz oniine alinmistir.

Problem 5: Bir bisikletli, bir yolu 16 km hizla gidiyor ve ayn1 yolu 20 km hizla
dondyor. Doniis stiresi 4 saat olduguna gore, bisikletli gidis i¢in kag saat harcamistir (Altun,

2014; Arslan, 2002; Sahin, 2007; Yesilova, 2013)?
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Problemin Anlasilmasi

Problemde bir bisikletlinin ayn1 yolu giderken 16 km hizla donerken ise 20 km hizla
gittigi ifade edilmektedir. Doniis suresi 4 saat olarak verilirken, gidis siiresi bilinmemektedir.
Problemin bilinmeyeni olan gidis siiresi istenilmektedir.

Strateji Secilmesi

Gidis ve doniis i¢in ayn1 yolun kullanildig: bilinmektedir. Doniis siiresi ve hizi
bilindigine gore denklem kurularak yolun bulunmasi miimkiindiir. Bilinmeyen degisken olan
doniis stiresi de bu denklemde “t” degiskeni kullanilarak ifade edilebilir. Bu problemin
coziimiinde degisken kullanma ve esitlik (denklem) yazma stratejisinden yararlanilabilir.

Stratejinin Uygulanmasi

Giderken alian yol= 16 x t

Donerken alinan yol= 20 x 4 =80 km

Giderken alinan yol= Dénerken alinan yol

80= 16x tise, t=5 saat

Degerlendirme

Verilen problemin ¢dziimiinde izlenilen siirecler incelendiginde problemle ilgili bir
esitlik yazilmasi ve degisken kullanilmasi bilinmeyenin elde edilmesinde dnemli rol oynadig:
goriilmektedir. Probleme iliskin yazilacak denklemin verilenler dogrultusunda dogru bir
sekilde olusturulmasi ¢6zlim i¢in dikkat edilmesi gereken kriterlerden biridir. Bu asamada
¢Ozlimiin saglamasi ve ¢oziimiin dogrulugu test edilebilir. Elde edilen sonucun “5 x 16 = 80
km” saglamasi yapilarak ¢6ziimiin dogrulugu kontrol edilir. Bu agsamada 6grencilere
“problemde gidis siiresi ve doniis siiresi verilmeyip gidis ve doniis i¢in gegen toplam siirenin
9 saat oldugu verilseydi bu problemin ¢6ziimii nasil olurdu?”” sorusu yoneltilerek ¢6ziim igin

tartisma ortami olusturulabilir.
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2.6.6. Basitlestirme. Bazi problemlerin biiyiik sayilari igermesi veya karmasik
ortintiilerden olugsmasi bu problemlerin ¢6zimiind zorlastirabilir. Dolayisiyla bu tur
problemlerin ¢6ziimii agik bir sekilde goriilmeyebilir. Bu durumda problemin basitlestirilmesi
ya da orijinal probleme benzer olacak sekilde verilen sayilar veya degiskenler kiigtiltiilerek
problemlerin ¢ézlilmesi karmasik olarak goriilen problemlerin nasil ¢oziilebilecegi hakkinda
bir yol veya ipucu saglayabilir. Asagida basitlestirme stratejisi ile ilgili literatirde kullanilan
problemlerden bir tanesi 6rnek olarak verilerek bu problemin ¢dzimunde problem ¢6zme
stiregleri goz Oniine alinmistir.

Problem 6: Ayse oyuncaklarini kutulara koymak i¢in bir oyuncakei diikkkanindan
kutular almigtir. Ayse’nin aldig1 biiyiik kutularin igerisinde iki orta boy kutu, orta boy
kutularin her birinin igerisinde ise iki kiigiik boy kutu bulunmaktadir. Ayse bu diikkdndan 5
adet biiylik boy kutu aldigina gére Ayse’nin toplamda kag kutusu olmustur (Posamentier &
Krulik, 2009)?

Problemin Anlasilmasi

Oyuncake ditkkanindan 5 adet buyik boy kutu alinmistir. Biiyiik, orta ve kiigik boy
kutular bulunmaktadir. Bir biiyiik kutunun igerisinde iki orta boy kutu, bir orta boy kutunun
icerisinde ise iki kii¢lik boy kutu bulunmaktadir. Toplamda ka¢ kutunun alindig:
istenilmektedir.

Strateji Se¢imi

Problemde 5 biiyiik kutunun alindig1 ifade edilmektedir. 5 kutunun her birini ayr1 ayri
incelemek yerine bir blyik kutunun iginde bulunan kutular bulunup daha sonra 5 kutuya gore
yorumlanabilir. Dolayisiyla problemin ¢ozimu igin daha basit problemlerin ¢oziimunden
yararlanilabilir. Once bir biiyiik kutu igerisinde toplam kag¢ kutu oldugu bulunarak biiyiik
kutular ile birlikte bir buylk kutuda toplamda kag kutu oldugu hesaplanarak alinan 5 biiyiik

kutuyla birlikte toplamda ka¢ kutunun alindig1 bulunabilir.
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Stratejinin Uygulanmasi

1 biiyiik kutu igerisinde 2 orta boy kutu ve 4 kiigiik kutu bulunmaktadir. Dolayisiyla 1
biiylik kutu alindiginda toplamda 7 kutu alinmis olacaktir. 5 biiyiik boy kutu alindig1 igin
toplamda 5x7= 35 kutu alinmis olacaktir.

Degerlendirme

Toplam kag¢ kutunun alindiginin belirlenmesi siirecinde 5 biiyiik kutunun teker teker
incelenmesi yerine 1 blyuk kutunun igerisindeki kutular belirlenerek problem ¢6ziime
kavusturulmustur. Bu problemde orijinal problemin (5 blyuk kutu) daha basit bir problem (1
biiyiik kutu) lizerinde ¢6ziimii yapilarak orijinal problemin ¢éziimii i¢in daha basit bir
problemin ¢oziimiinden yararlanilarak ulagilmistir. Bu siirecin devaminda 6grencilere “bu
kutularin igerisinde kutular1 saklayacak kaplarinda bulundugu biiyiik kutunun igerisinde orta
boy kutular1 saklayacak 1 kap orta boy kutularin igerisinde ise kiigiik boy kutular1 saklayacak
1 er kabin bulundugu verilmistir. Toplamda ka¢ kap bulunmaktadir?” veya “n tane biiyiik boy
kutu olsaydi kag kutu alinmis olunurdu?” seklinde sorular yoneltilebilir.

2.6.7. Geriye dogru calisma. Bazi problemler bir olayin son durumuyla ilgili bilgiler
verilerek olusturulmakta ve bu olaym ilk hali ile ilgili bilgiler sorulmaktadir. Bu tiir
problemlerde son verilen bilgilerden ve gerceklesen siireclerden hareketle baslangigtaki
(giristeki) bilgilere ulagilmasi istenebilir. Son olarak ulagilan durum ve ilk durumdan son
duruma kadar gergeklesen siire¢ géz Oniine alinarak son durumdan geriye dogru ¢alisma

yapilarak ilk (istenilen) duruma ulasilabilir. Son durumun verilip ilk veya baslangictaki
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durumun (bilginin) istendigi problemler geriye dogru ¢alisma stratejisi kullanilarak ¢oziime
kavusturulabilir. Bu tiir problemlerde en 6nemli noktalar verilen problemlerin icerisinde
gecen siirecin veya verilen kuralin detayli olarak takip edilmesi ve bu siiregler dogrultusunda
geriye dogru calisilacak adimlarin dogru olarak belirlenmesidir. Asagida geriye dogru ¢alisma
stratejisi ile ilgili literatiirde en ¢ok kullanilan problemlerden bir tanesi 6rnek olarak verilerek
bu problemin ¢6zimundeki problem ¢6zme siiregleri g6z 6niine alinmistir.

Problem 7: Bir lokantada yemek yiyen miisterilere, hesap 6deme sirasinda, lokanta
sahibi “kasaya bak ne kadar para varsa kendin de o kadar koy, 2 lira al ve ¢ik” diyor.
Dordiincii misteri kasaya baktiginda para olmadigini goriiyor. Miisterilerden 6nce kasada kag
lira vardi (Altun, 2014; Gokkurt & Soylu, 2013; Yavuz, 2006)?

Problemin anlasiimasi

Bir lokantada miisteriler hesap 6deyeceklerdir. Hesap dderken “kasada var olan para
kadar para koyulup daha sonra toplam paradan 2 lira alinmas1” seklinde bir kural
izlenmektedir. Kasada ilk basta bir miktar para bulundugu bilinmektedir. 3 kisi 2 lira alip
cikinca kasada para kalmadig: ifade edilerek ilk basta ne kadar para oldugu istenilmektedir.
Son durum olarak 3. kisinin 2 lira kasadan para almasiyla kasadaki para bitmistir.

Strateji Se¢imi

Problemde son miisterinin kasadan ne kadar para aldig: bilinmektedir. Verilen kural
g0z Oniine alinarak kasadaki ilk durumun belirlenmesi gerekmektedir. Son miisteriden ilk
miisteriye dogru bir yol izlenmesi gerekmektedir. Bu problem geriye dogru ¢alisma yapilarak
¢OzUme kavusturulabilir.

Stratejinin Uygulanmasi

3. miisterinin kasadan 2 lira aldigimi diisiindiiglimiizde, alinan 2 liray1 kasaya koyarak

geriye dogru adimlar takip edebiliriz.
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3. miisteri 2 lira kasaya koydu, 2 liray1 almadan 6nce kurali g6z 6niine aldigimizda
kasada var olan para kadar 3. miisteri kasaya koymustur. Dolayisiyla 3. miisteri kasaya
geldiginde kasada (2:2=1) 1 Lira para bulunmaktadir. Bu durum ayn1 zamanda 2. miisterinin
kasadan ayrildiginda kasada kalan paradir.

2. miisteri de kasadan 2 lira aldigina gore 2. miisterinin aldig1 paray1 da kasaya
koydugumuzda (1+2=3 lira) kasada 3 lira bulunmaktadir. Kurali1 g6z oniine aldigimizda 2.
miisteri kasaya yoneldiginde (3:2= 1,5 lira) kasada 1,5 lira bulunmaktadir. Bu durum ayni
zamanda 1. misterinin kasadan ayrildigi zaman kasada kalan paradir.

1. miisterinin de kasadan aldig1 2 lira geri konuldugunda kasada (1,5+2= 3,5 lira) 3,5
lira bulunmaktadir. Bu durumda 1. miisteri kasaya geldiginde kasada 3,5:2= 1,75 lira vardir.

Degerlendirme

Problemin ¢6zlime kavusturulmasi i¢in izlenilen adimlar incelendiginde problemde
verilen kuralin dikkate alinarak izlenilen adimlarin bu kural dogrultusunda son durumdan ilk
duruma dogru giden bir yol izlendigi goriilmektedir. Son durumun verilip ilk durumun
istenildigi bu tiir problemlerde verilen kural veya son duruma ulasilana kadar problemde
izlenilen siirecin problemin ¢6ziimil i¢in dnemli bir ipucu oldugu sdylenebilir. Verilen
problemde ulasilan sonug kontrol edildiginde;

Kasada ilk durumda 1,75 lira oldugu varsayildiginda, 1. miisteri kasaya geldiginde
1,75 lira eklemis olacak ve kasada 3,5 lira para olacaktir. Daha sonra 1. misteri kasadan 2 lira
alarak ayrildiginda kasada (3,5-2=1,5 lira) 1,5 lira bulunacaktir. 2. miisteri kasaya geldiginde
kasaya 1,5 lira ekleyecek (1,5+1,5=3 lira) ve bu durumda kasada 3 lira para olacaktir. 2.
miisterinin de kasadan 2 lira alarak ayrildiginda ise kasada (3-2=1 lira) 1 lira bulunacaktir. 3.
miisteri kasaya geldiginde ise kasada 1 lira oldugunu gorerek kasaya 1 lira daha ekleyecek
(1+1= 2 lira)ve ayrilmadan 6nce kasada toplam 2 lira bulunacaktir. 3. miisteri kasadan

ayrilirken kurala gore 2 lira aldiginda ise (2-2=0) kasadaki 2 liray1 da alip gidecektir. 4.
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miisteri ise kasaya geldiginde kasanin bos oldugunu gorecektir. Problemin saglamasi
yapildiktan sonra 6grencilere “4. miisterinin de kasadan para alabilmesi igin kasada en az ne
kadar olmalidir?” seklinde bir soru yoneltilebilir.

2.6.8. Tablo yapma. Baz1 problemlerde verileri diizenleyerek olusturulan tablo,
problemde gizlenmis bir driintliniin veya eksik olan bir bilginin belirlenmesini saglayabilir.
Verilenlerin veya problemde verilen ¢ok fazla bilginin tablo kullanilarak siniflandirilmasi
yada siralanmasi bilgiler arasindaki iligkilerin goriilmesini kolaylastirir. Asagida tablo yapma
stratejisi ile ilgili literatirde en ¢ok kullanilan problemlerden bir tanesi 6rnek olarak verilerek
bu problemin ¢ozimundeki problem ¢6zme siiregleri géz 6niine alinmistir.

Problem 8: Bir marangoz 3 ayakli tabureler ve 4 ayakli masalar yapmaktadir. Bir
giiniin sonunda 31 ayak kullanilmissa, o giin ka¢ masa ve kag tabure yapmistir (Arslan, 2002;
Reys, ve digerleri, 2007; Yazgan, 2002)?

Problemin Anlasilmasi

Bir marangoz tabure ve masa yapmaktadir. Tabureler i¢in 3 ayak, masalar i¢cin 4 ayak
kullanmistir. Bir giin boyunca tabure ve masa yapiminda toplam 31 ayak kullanildig
verilmigstir. Problemde ka¢ masa ve taburenin yapilabilecegi istenilmektedir.

Strateji se¢imi

Marangozun tamamen tabure yaptig1 diisliniildiigiinde en fazla 10 (3x10=30 ayak)
tabure yapabilecegi sdylenebilir. Tamamen masa yaptig1 diisiiniildiiglinde ise en fazla 7 masa
(7x4=28 ayak) yapabilecegi soylenebilir. Bu problemin birden fazla cevabi bulunabilir o
halde bu problemde olasi biitiin durumlari gorebilecegimiz bir tablo yaptigimiz takdirde

cevaba ulasabiliriz.
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Stratejinin Uygulanmasi

Masa
1 2 3 4 5 6 7
1 |7 11 15 19 23 27 31
2 |10 14 18 22 26 30 34
3 |13 17 21 25 29 33
ol 4 |16 20 24 28 32
55 |19 23 27 31
36 |22 26 30 34
F17 |25 29 33
8 |28 32
9 |31
10 |34

Olusturulan tabloya gore 9 tabure ve 1 masa yapmuis olabilir, 5 tabure ve 4 masa yada
1 tabure ve 7 masa yapmis olabilir.

Degerlendirilmesi

Problemin ¢6zilim siireci incelendiginde verilen bilgilerin diizenli bir sekilde
siralamasi yapilarak tablo olusturuldugu goriilmektedir. Ayrica tablo yapilarak sadece bir
cevapli gibi goriinen sorunun birden fazla cevabinin olabilecegi sonucuna ulasilmis ve olasi
tiim durumlarin ortaya konularak ¢oziim i¢in ayrintili bilgilerin sunulabilecegi
gozlemlenmistir. Bu problemin devaminda 6grencilere “38 ayak kullanilmis olsaydi cevap
nasil olurdu?”, “Esit sayida tabure ve masa yapildig1 ve kullanilan ayak sayis1 50’den az
oldugu bilindigine gore kag tane tabure ve masa yapilmis olabilir?” seklinde problemler
yoneltilebilir.

2.6.9. Muhakeme etme. Problem ¢dzerken bazi problemler mantiksal ¢ikarim veya
diisiinme gerektirse de, bazi problemler temel bir strateji olarak goriilen muhakeme etme
stratejine bagli olarak ¢oziilebilmektedir (Posamentier & Krulik, 2009). Dolayisiyla bu tiir
problemlerde mantiksal muhakeme etme disinda bir stratejinin kullanilmasinin miimkiin
olmadigi s6ylenebilir (Altun, 2014). Muhakeme etme becerisiyle ilgili problemler, verilen
mantiksal zincir ile ilgili ¢ikarimlarin yapilmasiyla ¢6ziime kavusturulabilir. Bu tiir

problemlerde “boyle ise sdyle olur” veya * bu durumdan su sonug ¢ikar” seklinde ¢ikarimlar
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yapilabilir (Baykul, 2014). Muhakeme etme stratejisi bagintilarin ve iligkilerin ortaya
cikarilmasinda, mantiksal bir zincir seklinde olusturulan problemlerin ¢éziimiinde kullanilan
onemli stratejilerdendir. Bu tiir strateji gerektiren problemlerde mantiksal diisiinme veya
verilenlerden hareketle mantiksal ¢ikarimlarda bulunma problemin ¢6ziimii i¢in dnemli olarak
goriilmektedir. Asagida muhakeme etme stratejisi ile ilgili literatiirde en ¢ok kullanilan
problemlerden bir tanesi 6rnek olarak verilerek bu problemin ¢dztimiindeki problem ¢6zme
stiregleri géz Oniine alinmistir.

Problem 9: Bir tepside bulunan hepsi de ayni gériiniimlii olan 9 pinpon topundan 8
tanesinin kiitlesi ayni, birisinin kiitlesi digerlerinden 1 gr fazladir. Kiitlesi fazla olan1 kefeli
terazi ile en az kag tartida bulabilirsiniz (Altun, 2014; Arslan 2002; Ulu, 2008; Yavuz, 2006)?

Problemin Anlasilmasi

Verilen 9 toptan bir tanesi agirdir. Her bir top ayni gorlindiigii i¢in hangi topun agir
oldugu fark edilememektedir. Elimizde bulunan kefeli teraziyle bu toplarin agirliklart
Olciilerek agirligi fazla olan topun belirlenmesi istenilmektedir. Fakat bu belirleme iglemi igin
en az olacak sekilde tart1 yapilmasi istenilmektedir.

Strateji Se¢imi

Verilen 9 pinpon topunun degisik gruplamalarla tartilmasi yapilarak agir olan pinpon
topu belirlenecektir. Verilenler dogrultusunda mantiksal ¢ikarimlar yapilarak problemin
cevabina ulagilabilir. Muhakeme etme stratejisiyle problemin ¢ozliimii gerceklestirilebilir.

Stratejinin Uygulanmasi

9 pinpon topu oldugu i¢in toplar esit olarak gruplayalim. 3, 3, 3 seklinde toplar
gruplandirip bu gruplar1 kendi aralarinda ikili olarak 6l¢tliglimiizde, agir olan topun hangi
grupta oldugu anlasilir. Eger tartimi1 yapilan iki 3’lii esit agirliktaysa {igiincii olan 3’1l grubun
daha agir oldugu ortaya ¢ikacaktir. Agir olan 3°1ii grup 1, 1, 1 seklinde gruplandirilarak tekrar

olglimleri yapilir. Yine benzer sekilde 1 top bir kefeye diger topda diger kefeye konulup
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ol¢lim yapildiginda, toplar esit agirliktaysa 3. topun daha agir oldugu anlasilir ya da 6l¢limii
yapilan toplardan biri agir ise yapilan 6l¢iim sirasinda agir olan pinpon topu belirlenecektir.

Degerlendirme

Problemin ¢6ziim siireci incelendiginde stratejinin uygulanmasi agamasinda mantiksal
muhakeme siirecinin problemin ¢oziimiinde dnemli rol oynadig1 goriilmektedir. Stratejinin
uygulanmasi asamasinda toplarin gruplanmasi, 3’1 gruplarin olusturulmasi ve agirliklarin
karsilastirilmasinda muhakeme etme stratejisinin dnemli bir yeri oldugu sdylenebilir.
Muhakeme etme siirecinde mantiksal diisiinme ve ¢ikarim yapmanin problemin ¢6zim
kolaylastirdigi, muhakeme gerektiren sorularda anahtar rol oynadigi goriilmektedir. Bu
problemin devaminda 6grencilere “Eger toplar1 3’1t gruplama yerine 4,4,1 seklinde
gruplasaydik ¢6ziim nasil olurdu?”, “7 pinpon topu olsaydi ¢6ziim nasil olurdu?”, “12 pinpon
topu olsaydi ¢6ziim nasil olurdu?” seklinde problemler 6grencilere yoneltilebilir.

2.8. PISA nedir, neyi amaclamaktadir?

Bilginin hizla gelistigi ve teknolojinin her zaman bir adim 6teye gitmeye ¢alistig1
gelisim ¢agimizda 6grencilerin ¢agin gerektirdigi yenilik ve degisimlere ayak uydurabilecek
nitelikte yetistirilmesi egitimin en 6nemli hedefleri arasinda gosterilmektedir. Bu dogrultuda
iilkelerin su anki ve gelecekteki konumlari, sahip olduklari egitimin kalitesine gore degisim
gosterecektir. Gelecek nesillerin yetistirilmesi ve lilkelerin milletler arasinda etkili ve giiglii
bir yere sahip olabilmesi i¢in iyi bir egitim sistemine sahip olmalar1 gerekmektedir. Kaliteli
bir egitim ve bu egitim sayesinde ¢agin ihtiyaglarina ayak uydurabilecek dgrencilerin
yetistirilmesinde 6grencilerin sahip olduklari bilgi ve becerilerinin 6l¢iilmesi, tilkelerin egitim
sistemlerini degerlendirmesi ve diger iilkelerle karsilastirmasi biiyiik 6nem arz etmektedir.
Uluslararasi diizeyde yapilan TIMSS (Trends in International Mathematics and Science

Study) ve PISA (Programme for International Student Assessment) sinavlari iilkelere egitim
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sistemleri ile ilgili veriler sunmakta ve iilkelerin uluslararas1 diizeyde egitim sistemlerini
karsilagtirmalarina imkan saglamaktadir.

Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi olarak adlandirilan PISA, Ekonomik
Isbirligi ve Kalkinma Teskilat: (Organisation for Economic Co-Operation and Development-
OECD) tarafindan diizenlenen diinyanin en biiylik egitim arastirmalarindan biri olarak ifade
edilmektedir (MEB, 2011). 2000 yilindan itibaren baslayip her {i¢ yilda bir tekrar edilen bu
aragtirmaya OECD iiyesi ve olmayan birgok iilkenin 15 yas grubu 6grencileri katilmaktadir.
PISA sinavlarinda, diinya ekonomisinin yaklagik olarak %90’1n1 olusturan katilimci
iilkelerdeki 15 yas grubu 6grencilerin gerekli bilgi ve becerilere ne dl¢lide sahip olduklarinin
degerlendirilmesi yapilmaktadir (MEB, 2011). PISA 6grencilerin bilgilerini degerlendirirken
ne kadar hatirladiklarin1 degil ayn1 zamanda bilgi ve deneyimlerini ortaya koyma
potansiyellerini inceler ve onlarin gercek yasam konularinda bilgi ve becerilerini degerlendirir
(OECD, 2005). Bir bagka ifadeyle PISA uygulamalarinda 6grencilerin hem okul hem de okul
disindaki yasamlarina odaklanilmaktadir (Stacey & Turner, 2015). PISA, 6gretim
programlarindaki kavramlarla birlikte 6grenilen bu bilgi ve kavramlar gergek hayat
problemleri ve daha 6nce karsilasilmayan durumlarda kullanabilme becerisini 6lgmeyi
hedeflemektedir (Zopluoglu, 2014). Bu dogrultuda PISA’nin 6grencilerin gercek hayat
problemlerinde hangi seviyede oldugu, hangi beceri diizeyi ile ilgili problemlerde glglik
cektiklerinin tespit edilmesi agisindan 6nemli bir 6lgme aract oldugu diistiniilmektedir.

Ogrenciler, PISA smavlarinda her ii¢ yilda bir okuma becerileri, matematik ve fen
alanlarinda degerlendirmeye tabi tutulmaktadir. Ilk defa 2000 yilinda gergeklestirilen PISA
uygulamasi, her uygulama déneminde farkli konu alanlari tizerinde yogunlagsmaktadir.
Asagidaki tabloda yillara gore degerlendirme yapilan ve yogunlasilan konu alanlarini igeren

tablo sunulmustur:
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Tablo 4

PISA'min Uygulama Yillarina Gére Yapilan Degerlendirmeler

Uygulama Yihi Degerlendirme Yapilan alanlar

Okuma Becerileri*
2000 Matematik

Fen Bilimleri

Okuma Becerileri
2003 Matematik*

Fen Bilimleri

Okuma Becerileri
2006 Matematik

Fen Bilimleri*

Okuma Becerileri*
2009 Matematik

Fen Bilimleri

Okuma Becerileri
2012 Matematik*

Fen Bilimleri

Okuma Becerileri
2015 Matematik

Fen Bilimleri*
*Uygulama yilinda agirlikli olarak degerlendirmeye alinan konu alanini géstermektedir.

Okuma becerileri, matematik ve fen bilimleri alanlarinda katilimci tilkelerdeki 15 yas
grubu 6grencilerin performanslarini degerlendiren PISA sinavlarinda ilk defa 2012
uygulamasinda 6grencilerin finansal okuryazarlik performanslar1 da degerlendirmeye
almmistir (OECD, 2014). PISA 2012 uygulamasindaki degerlendirmenin kiigiik bir
boliimiinde 6grencilerin problem ¢6zme performanslari izerinde de durulmustur. 2015 yilinda
yapilan PISA uygulamasinda ise ¢alisma alaninin biiyiik ¢ogunlugu fen bilimlerinde olacak
bigimde uygulama yiiriitiilmiistiir. 2015 yilindaki uygulamada 2012 yilinda oldugu gibi
ogrencilerin finansal okuryazarlik performanslari da incelenmistir. Yine 2012 yilindaki gibi
ogrencilerin problem ¢6zme alanindaki performanslar1 da degerlendirilmistir. PISA’nin bir
sonraki uygulamasi 2018 yilinda yapilacaktir. 2018 yilinda yapilacak uygulamada ise okuma
becerileri uygulamada agirlikli olan konu alan1 olacaktir.

Gergeklestirilen PISA uygulamalarinda 68renci performanslarinin yani sira cinsiyet,

sosyo-ekonomik diizeyler agisindan da degerlendirmeler yapilmistir. Yine PISA
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uygulamalarinda 6grencilerin bilgi birikimleri degerlendirilirken, evde ve okulda 6grencilerin
gelisimlerini etkileyen faktorler, bu faktorlerin 6grencilerin bilgi ve becerileriyle nasil bir
etkilesim igerisinde olduguyla ilgili bir degerlendirme ¢ergevesi sunulmaktadir (MEB, b.t.).
Ayrica PISA uygulamalarinda akademik basariy1 6lgmeyi amaglayan testlerin disinda okul,
ogrenci, veli, egitim kariyeri, bilisim teknolojileri anketleri uygulanmaktadir (Kogar, 2015;
programindaki agirlik, okul dis1 aktiviteler, okulun sosyo-ekonomik alt yapisi, okulun
bulundugu bolge ve biiylikliigii, 6grencilerin 6grenme stilleri, matematik, fen ve okuma
becerileri, velinin 6grenci ve okul hakkindaki diislinceleri gibi bircok konuda bir bakis agis1
ortaya konulmaktadir (Yavuz, 2014). PISA uygulamalarinin ortaya konulan en dnemli
bilgilerinden bir tanesi de uygulamalarda basarili olan, belirli standartlar1 saglayan tilkeler
hakkinda aydinlatici bilgiler barindirmasidir (MEB, b.t). PISA uygulamalari katilimci
iilkelerin egitim politikalarini gozden gecirmesi agisindan énemli geri bildirimler saglayan en
etkili uluslararas1 degerlendirme programlaridan biri olarak da goriilmektedir (Is Giizel,
2014). Ulkeler ve egitimciler PISA’nin ortaya koydugu verilerden hareketle yerel baglamlarda
uygulayabilecekleri etkili politikalar belirlemektedir (OECD, 2014). PISA uygulamalarindan
elde edilen sonuglar, katilimer tilkelerin egitim stratejilerini degerlendirme imkaninin yani sira
basarili tilkelerdeki egitim uygulamalarini inceleyerek gelecekteki egitim politikalarini bu
dogrultuda diizenleme ve gelistirme imkan1 sunmaktadir.

Katilimer tilkelerin kendi egitim sistemlerini degerlendirmelerini saglayan,
ogrencilerin matematik, fen bilimleri ve okuma becerileri gibi temel alanlardaki bilgi ve
becerilerinin gelisimini yillara gore ortaya koyan (Anil, Ozkan & Demir, 2015, s. 5) PISA
siavlarinda, 6grencilerin 6gretim programi bilgisi ya da basari seviyelerinden ziyade
okuryazarliga odaklanilmaktadir (McCrone, Dossey, Turner & Lindquist, 2008). Ogrencilerin

hazirbulunugluk durumu, sahip olduklari bilgi ve becerileri kullanma durumlari
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“okuryazarlik” olarak ifade edilmektedir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). Bu dogrultuda PISA,
ogrencilerin matematik okuryazarligi, fen okuryazarligi ve okuma becerileri Uizerinde
durmaktadur. Ilerleyen béliimlerde matematik okuryazarligi ve matematik okuryazarlig
problemlerinin siniflandirilmasi tizerinde durulacaktir.
2.8. Matematik Okuryazarhg

Matematik son yillarda soyut kavram ve bu kavramlar arasindaki iliskiler butind
olmaktan ¢ok gercek yasamin bir modellemesi olarak goriilen problem ¢6zme siireciyle ortaya
konulan bilgi ve beceriler olarak goriilmeye baglanmistir (De Corte, 2004). Bu yaklasim
matematigi gercek hayatta kullanabilen, karsilagtig1 sorunlar kargisinda matematiksel
diistinme becerilerini kullanarak problemlerini ¢ozebilen ve 6grendiklerini glinlik yasamda
uygulayabilen bir anlayisin 6n plana ¢ikmasini saglamistir. Boyle bir yaklasim PISA
degerlendirmelerinde matematik okuryazarligi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. PISA ile ilgili
yayinlanan raporlarda PISA uygulamalarinda yer alan matematik sorulariyla 6grencilerin
matematik okuryazarlik diizeylerinin dl¢iilmeye calisildig: ifade edilmektedir (Altun, 2014).

Matematik okuryazarligi her sinav donemlerinden sonra yayimlanan raporlarda
aciklanmaktadir. MEB (2011, s. 13) tarafindan yayimlanan bir raporda matematik
okuryazarliginin 6nemini “bireyin; diinyada matematigin oynadigi rolii fark etmesine ve
anlamasina, saglam temellere dayanan yargilara ulasmasina, yapici, ilgili, duyarl bir vatandas
olarak kendi ihtiyaglarini karsilayabilecek sekilde matematigi kullanmasina yardimci
olmaktadir” seklinde agiklamaktadir. PISA 2012 uygulamasindan sonra OECD (2013b, s.
25) tarafindan yayimlanan bir baska raporda ise matematik okuryazarligi,

Matematik okuryazarligi, bireylerin ¢esitli kapsam ve igeriklere yonelik olarak
formiillestirebilme, matematigi ise kosabilme ve yorumlayabilme kapasiteleridir.
Matematik okuryazarligi, fenomenleri tanimlama, agiklama ve tahmin etmede,

matematiksel akil yiiriitmeyi ve matematiksel kavramlari, islem agamalarini,
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dogrulanmis bilgileri ve araglari kullanabilmeyi igcermektedir. Matematik

okuryazarligi, bireylerin matematigin diinyadaki roliinii fark etmelerine ve yapici,

duyarli ve yansitici vatandaglarin ihtiya¢ duydugu saglam dayanaklari olan yargi ve

kararlarin verilmesinde yardimeci olur.
seklinde agiklanmaktadir. Bu tanimlardan hareketle matematik okuryazar olan bir kiginin
ozelliklerini su sekilde siralayabiliriz: Matematigin modern diinyadaki oynadigi rolii fark
eder, glinliik yasamla iliskili uygulamalar yaparak becerilerini gelistirir, sayisal ve uzamsal
diistinmede yorumlamalar ortaya koyar, gunlik hayat durumlarinda elestirel analizler yaparak
problemlerin ¢oziimiinii gerceklestirir (Ozgen & Bindak, 2008). Yapilan tanimlamalari bir
baska acidan degerlendirdigimizde ise, eger 6grenci bir problemle karsilagtiginda matematik
kapasitesini ve algilarin1 harekete gegirip bu problemi ¢6ziime kavusturmada sahip oldugu
matematiksel bilgi ve becerilerinden yararlaniyor ise bu 6grenci matematik okuryazari olarak
goriilebilir (Altun, 2014). Matematik okuryazarligi okul matematik 6gretim programlarinin
amaglarinin gergeklestirilmesinin 6tesinde cesitli kavram ve igeriklerin formiile edilmesi,
matematiksel bilgi ve becerilerin kullanilmasi, matematigin igsellestirilmesi ve yorumlanmasi
gibi iist diizey becerileri igerisinde barindirmaktadir (Anil, Ozkan & Demir, 2015).

PISA matematik okuryazarligini degisik baglamlarda bireylerin problemleri formiile
etme, matematigi kullanma ve yorumlama kapasitesi olarak ifade edilmektedir (MEB, 2011).
Bu bilesenlerden hareketle matematik okuryazarligi ile ilgili karsimiza asagidaki sekildeki

gibi bir sema ¢ikmaktadir:
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Sekil 1
Matematik Okuryazarlik Semasi

GUNLUK HAYAT : MATEMATIKSEL DUNYA
Bir modeli fbrmiile etme

[ Matematiksel problem }

Matematigi
kullanma

[ Matematiksel sonuglar ]

[ Bir baglamdaki problem ]

Sonuglar
degerlendirme

( Bir baglamda elde edilen J

sonuclar

Sonuglarilyorumlama
1

Matematiksel okuryazarlik semasina gore gercek yasamdan alinan problemin
matematiksel modelleme sireclerine gore formile edilerek, formule edilen problemin ¢ézimdi
icin matematigin kullanilmasina ve elde edilen sonuglarin yorumlanmasina énem
verilmektedir (MEB, 2011). Verilen semada da ortaya koyuldugu iizere matematik
okuryazarligina sahip bir birey, giinliik hayat baglaminda karsilastig1 bir problemi formiile
ederek matematiksel diinyaya aktarabilir, matematiksel olarak ifade ettigi bu problemi sahip
oldugu bilgi ve becerileri kullanarak sonuca kavusturabilir ve elde ettigi sonuclar Uzerinde
yorumlar ve degerlendirmeler yaparak karsilasabilecegi baska problemlerde kullanabilir.
Ayrica PISA 2012 raporunda da ortaya konulan bu semadan hareketle matematiksel
okuryazarliga sahip bireyin matematikle ugrasma, anlama ve tanilama yetenegine sahip
olabilecegi bu dogrultuda yasadig1 zaman diliminde ve gelecekteki yasaminda genel
hayatinda matematigin ne gibi bir islevi oldugu iizerinde saglam temellere dayali yargilara
varabilecegi sdylenebilir (OECD, 2014). Mccrone ve digerleri (2008) PISA programinda
tanimlanan matematiksel okuryazarligin kisilerin diinyadaki matematigin oynadig1 rolii
anlama ve tanimlama kapasitesi olarak tanimlandigini ifade etmektedirler.

PISA uygulamalarinda matematik okuryazarligi problemlerinin kullanilan
matematiksel icerikler, problemlerin ilgili bulundugu baglamlar, problemlerin gerektirdigi

beceriler ve 6grencinin etkinligini aciklayan matematiksel siirecler seklinde siniflandirmalarin
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yapildig1 goriilmektedir. Bu siniflandirmalarin yani sira literatiirde PISA problemlerinin
gergek yasam iligkilerine gore de siniflandirildigi goriilmektedir (Altun, 2014; Dossey,
McCrone, Turner & Lindquist, 2008). Ilerleyen béliimde PISA matematik okuryazarlig
problemlerinin matematiksel igerik, baglam, beceri, gercek yasam iligkileri ve siireg
becerilerine gore siniflandirmalari {izerinde durulacaktir.

2.9. PISA Matematik okuryazarhg: problemlerinin Simiflandirilmasi

Matematik okuryazarligi problemlerinin “matematiksel igerik, kullanilan baglam,
problemlerin gerektirdigi beceri, gercek yasam iliskileri ve matematiksel siiregler”
dogrultusunda simiflandirildigi goralmektedir (Altun, 2014, Altun ve Akkaya, 2014). Bu
siniflandirmalara ek olarak Altun ve Bozkurt (2017) calismalarinda matematik okuryazarligi
problemlerini zihinsel eylemler agisindan degerlendirerek “matematik okuryazarliginin temel
bilesenleri” adi altinda yeni bir siniflandirma 6nerisi getirmislerdir. Yapilan
siiflandirmalarda matematiksel icerik, problemlerin segildigi konu alanlarini igerisinde
barindirmaktadir. Baglam ise “problemlerin yer aldig1 bireyin diinyas1” olarak ifade
edilmektedir (MEB, 2011, s. 25). “Problemlerin karmasiklik derecesinin bir 6l¢ust” (Altun,
2014, s. 137) olan beceriler ise problemlerin ¢coziimiinde gerekli olan beceriler olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Gergek yasam iliskileri, problemlerin gercek hayatta karsilasilan
tirlerine gore siniflandirmasini icermektedir. “Matematiksel stregler, bireylerin problemin
bulundugu baglami matematikle iligkilendirip ¢6zmek i¢in ne yaptigini agiklamaktadir”
(MEB, 2011, s. 14).

2.9.1. Matematik okuryazarh@ problemlerinin matematiksel icerik alanlaria
gore simiflandirilmasi. PISA uygulamalarinda matematik okuryazarligini 6lgme ve
degerlendirme baglaminda ortaya konulan alt boyutlardan bir tanesi matematiksel igerik
bilgisi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). Matematiksel icerik,

problemlerin se¢ildigi konu alanlarini icermektedir. Matematiksel icerik denilince akla
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matematik alanini diizenleyen konular veya boliimler akla gelmektedir. PISA
uygulamalarindan sonra yayimlanan raporlarda matematik okuryazarliginda matematiksel
icerik agisindan dort konu alani veya boliime gore siniflandirmalar yapilmaktadir (Egitim
Arastirma ve Gelistirme Dairesi [EARGED], 2005; 2010; MEB, 2011; OECD, 2014). Bu dort
konu alanlar1 su sekildedir:

1. Cokluk (Nicelik) (Quantity)

2. Uzay ve Sekil (Space and Shape)

3. Degisim ve lliskiler (Change and Relationship)

4. Belirsizlik ve Veri (Uncertainty and Data)

2.9.1.1. Cokluk (nicelik) (quantity). Bu konu alaninda sayilar ve islemler {initesi akla
gelmektedir. Bu konuda beklenen; biiytikliiklerin anlasilmasi, sayilari algilaya bilme, sayilarin
ifade ettigi biiyiikliikler hakkinda fikir sahibi olabilme, say1 oriintiilerinin farkina varma,
islemlerin anlamin1 kavrayabilme, matematiksel olarak zihinden veya yazili olarak hesap
yapabilme ve tahminlerde bulunabilmektir (Altun, 2014; MEB, 2011). Bir bagka ifadeyle bu
konu alani, “sayilar, say1 iglemleri, zihinden hesaplamalar, tahmin ve sonuglar1 degerlendirme
gibi alt konu alanlar1 ve eylemleri igermektedir” (Amil, Ozkan & Demir, 2015 s. 27). Bazi
matematik okuryazarlig1 problemlerinin icerik alani agisindan ¢okluk (nicelik) kategorisine
dahil edilmesindeki 6nemli noktanin, bu tiir problemlerin sayilar ve iglemlere dayali hesap
yapabilme ve tahminde bulunmay1 gerektirmesi oldugu soylenebilir.
Cokluk (Nicelik) konu alaninda yapilan siniflamaya asagidaki PISA 2012 esas

uygulamasinda yer alan “Parasiitlii Gemiler” probleminin 1. sorusu 6rnek olarak verilebilir.
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PARASUTLU GEMILER

Diinya ticaretinin yizde doksan besi yaklasik
olarak 50 000 tanker, yiik gemisi ve konteynir
aracihdiyla deniz yoluyla yapiimaktadir. Bu
gemilenin biydk bir cogunlugu dizel yakit
kullanmaktadir.

@ skysails'den
alinmigtir.

Mihendisler bu gemilerde riizgar enerjisinin
kullarimini gelistirmeyi planlamaktadir.
Mihendisler hem dizel tiketimini hem de

yakitlarin cevreye olan etkilenini azaltmak icin Hh N
gemilere parasiit takilmasini dnermektedir. o
Soru 1: PARASUTLU GEMILER PM523001

Parasiit kullanilmasinin avantajlanndan biri paragitlerin 150 m yikseklikte agiimasidir.
Bu noktada riizgann hizi geminin glvertesindeki rizgar hizindan %25 oraninda daha
fazladir.

Bir geminin givertesinde élctlen nizgar hizi 24 km/h oldugunda parasiite dogru esen
rizgann yaklasik hizi kag olur?

A. G kmh
B. 18 km/h
C. 25 km/h
D. 30 km/h
E. 49 km'

Verilen problemde ger¢ek yasam durumunda karsilasilan bir olayda yiizde
hesaplamasinin yapilmasi amag¢lanmaktadir. Yiizde hesabinin sayisal olarak islem yapmay1
gerektiren bir konu alani olmasi, verilen problemin islemlere dayali olarak hesap yapmayi
gerektirmesi agisindan bu problem igerik alanina gore ¢cokluk (nicelik) kategorisi igerisinde
degerlendirilebilir.

2.9.1.2. Uzay ve sekil (space and shape). Uzay ve sekil, igerik veya konu alani olarak
geometri alanin1 akla getirmektedir (Altun, 2014, Anil, Ozkan & Demir, 2015). Bu konu
alaniyla, nesnelerin 6zellikleri, konum ve merkezler, nesnelerin gosterimi, gorsel bilginin
¢Oziimlemesi, bilgilerin kodlanmasi gibi gorsel diinyamizda genis bir alanda
karsilagilmaktadir (Anil, Ozkan & Demir, 2015: MEB, 2011). Uzay ve sekil alaninda harita
cizimleri, perspektif ¢cizimleri, sekillerin ¢izilmesi ve dondiiriilmesi, sekil ve nesnelerle ilgili
gercek yasam problemleri, bir yerin alaninin belirlenmesi veya tahmin edilmesi, nesnelerin {i¢
boyutlu goriiniimleri, harita okuma ve ¢izme gibi etkinlikleri igermektedir. Igerik acisindan

matematik okuryazarlig1 problemlerinin uzay ve sekil kategorisine alinmasinin en 6nemli
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sebeplerinden biri bu tiir problemlerin geometri konu alaniyla iligkili olmasindan
kaynaklandig1 sdylenebilir.
Uzay ve sekil konu alanina iligkin asagidaki PISA 2012 esas uygulamasinda yer alan

“Apartman Dairesi Alim1” problemi 6rnek olarak verilebilir.

APARTMAN DAIRESI ALIMI

Coskun’un ailesinin bir emlakgidan satin almak istedi§i apartman dairesinin plani
asagida verilmistir.

Olgek:

1 cm 1 m'ye karsihk
gelmektedir.

Oturma Odasi

| L

Soru 1: APARTMAN DAIRESI ALIMI PMOOFQO1 -0 1 9

Apartman dairesinin toplam taban alanini (teras ve duvarlar dahil) yaklasik olarak
hesaplamak icin her bir odanin boyutlanm élgerek alamim hesaplayabilir ve bu alanlan
toplayabilirsiniz.

Oysaki sadece 4 uzunlugu dlgerek toplam taban alanimi bulabilecediniz daha pratik bir
yantem vardir. Yukandaki plamin Gzennde apartman dairesinin toplam taban alanini
yaklagik olarak bulmaya yarayacak bu dort uzunlugu isaretleyiniz.

“Apartman Dairesi Alim1” problemi incelendiginde bir yerin alaninin belirlenmesine
yonelik akil yiiriitiilmesini gerektirmektedir. Bu problem igerik alani agisindan
diistintildiiglinde geometri konu alani icerisinde degerlendirilebilecegi sdylenebilir.
Dolayisiyla bu problem uzay ve sekil igerik alani kategorisi ile iligkili oldugu seklinde ifade
edilebilir.

2.9.1.3. Degisim ve iliskiler (change and relationship). Degisim ve iligkiler, ger¢cek
yasamda veya bir kurgu igerisinde sunulan bir olaydaki nesnelerin, durumlarin, kosullarin
veya Ozelliklerin aralarindaki etkilesim ve iligkilerin matematiksel olarak yansimasi olarak
ifade edilebilir. Bu konu alaninda degisken ve cebir konular1 akla gelmektedir (Altun, 2014).

Degisim ve iliskiler, iliskilerin sembolik veya grafiksel gdsteriminin olusturulmasi,
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yorumlanmasi, farkli bicimlere doniistiirtilerek bu iliskilerin fonksiyonlar kullanilarak
modellenmesini icermektedir (MEB, 2011). Bu alan, cebirsel ifadeler, tablo ve grafiklerin
gosterimini ve bu gosterimle iliskili fonksiyonlar, denklemler, esitsizlikler ve cebir konu
alanlarini icermektedir. Baz1 matematik okuryazarligi problemlerinin igerik alan1 agisindan
degisim ve iligkiler kategorisine dahil edilmesindeki 6nemli noktanin, bu tiir problemlerde var
olan bir iligkinin veya meydana gelen degisimin bir model veya sembolden yararlanilarak
temsili veya gosterimini igermesidir.

Degisim ve Iligkiler konu alanmna iliskin asagidaki PISA 2012 esas uygulamasinda yer

alan “Damlama Oran1” problemi 6rnek olarak verilebilir.

DAMLAMA ORANI

Baz ilag ve sivilan hastalara nakletmek Gzere serum kullamimaktadir.

Hemsirelenn serum igin D ile gésterilen damlama oranini, yani bir dakikada diigen damla
sayisini hesaplamalan gerekmektedir.

Hemsireler bunun igin [ = % formilini kullanmaktadirar. Formaldeki;

d, bir mililitredeki (ml) damla sayisiyla Glgilen damla faktGridir
h, serumun mil cinsinden hacmidir.

5, serumun akmasi icin gereken siredir (saat).

Soru 1: DAMLAMA ORANI PM303Q01-0 1 2 3
Bir hemsire, serumun akma siresini iki katina ¢ikarmak istemektedir.
5 iki katina cikanhp d ve b sabit kaldiginda D'nin nasil degistigini tam olarak anlatiniz.

“Damlama Oran1” problemi incelendiginde formiildeki bir verinin iki katina ¢ikartilip
diger verilerin sabit tutulmasinin sonugta elde edilen degere etkisinin agiklanmasini
istemektedir. Bu problemin veriler arasindaki iliskinin ve problem baglaminda gerceklesen

degisimin diger degiskenlerle iliskisinin agiklanmasiyla ilgili oldugu gortilmektedir. Cebirsel
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olarak iligkilerin formiile edildigi bu problemin degisim ve iligkiler igerik alaniyla ilgili
oldugu soylenebilir.

2.9.1.4. Belirsizlik ve veri (uncertainty and data). Belirsizlik ve veri, olasilik ve
istatistik konularin1 icermektedir (Altun, 2014; Anil, Ozkan & Demir, 2015). Belirsizlik
konusu gercek yasam durumlarinda matematiksel analizlerin ve olasiliklarin
degerlendirilmesinde onemli bir yer tutmaktadir. Bu konu alani, veri toplama, veri analiz
edebilme, verilenlerden hareketle yorum yapabilme, veri igsleme, kosullari degerlendirme,
cesitliligin niceliksel olarak ifade edilmesi gibi siirecleri icermektedir. Icerik agisinda
matematik okuryazarligi problemlerinin belirsizlik ve veri konu alaninda yer almasinin en
onemli sebeplerinden biri problemde verilen verinin veya veri grubunun yorumlanmasi,
verilerden ¢ikarimlar yapilmasini gerektirmesi oldugu sdylenebilir.

Belirsizlik ve veri konu alanina iliskin PISA 2012 esas uygulamasinda yer alan

“Listeler” problemi 6rnek olarak verilebilir.

LISTELER

Mizik gruplanndan Grup Mars ve Grup Ispanak’in yeni albimjen Ocak ayinda
¢ikacaktir. Bu albamlen Subat ayinda Grup Heykel ve Grup Sarmagik'in albimlen takip
edecektir. Agagidaki grafik mizik gruplarinin Ocak ayindan Haziran ayina kadarki albim
satslarini gostermektedir.

Avhk Albiim Satislan

2230 O Grup Mars

2000 — B — B
_ M Grup Ispanak
> M
E‘ 1750 —
£ B Grup Heykel
E 1500 1
:";‘ O Grup Sarmasik
5 1250 4
1000 1
=4
[}
= 750 -

500 -1

250 —— —

0T T T -
Ocak Subat Mart Misan Mays Haziran

Ay

Soru 1: LISTELER

Grup Sarmagik Misan ayinda kac albiim satmishir?

250
500
1000
1270

oomE
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“Listeler” probleminde verilen grafigin okunarak dogru cevaba ulagilmasi
amaclanmaktadir. Bu problemin verilen bir veri grubundan ¢ikarimlar yapilmasiyla iliskili
oldugu goriilmektedir. Bu agidan “Listeler” problemi belirsizlik ve veri igerik alaninda yer
aldig1 sdylenebilir.

2.9.2. Matematik okuryazarhgi problemlerinin baglamlarina gore
siniflandirilmasi. Matematik okuryazarligi problemlerinin siniflandirildigi bir bagka alan
olarak problemlerin sunuldugu baglam karsimiza ¢ikmaktadir. Problemlerin igerisinde
sunulan baglam, problemin igerisindeki bireyin diinyasi olarak ifade edilmektedir (MEB,
2011). Baglam agisindan, matematik okuryazarligi problemleriyle kisisel, mesleki, toplumsal
ve bilimsel olmak {izere dort kategoriye iliskin problemlerle karsilasilmaktadir. Ayrica PISA
uygulamalarindaki problemler baglam agisindan incelendiginde, kisisel, mesleki, toplumsal ve
bilimsel baglamdaki problem sayilarinin esit olarak dagildig: ifade edilmektedir (Altun,
2014).

2.9.2.1. Kisisel. Kisisel baglamdaki problemlerin genel olarak kisinin kendisi, ailesi ve
yasantilariyla ilgili olarak sunuldugu goriilmektedir. Bu tiir problemlerin yiyecek hazirlama,
alis-veris, oyun, kisisel saglik, zaman yonetimi, biitce planlama, seyahat ile ilgili oldugu
gorulmektedir (Altun, 2014; MEB, 2011). Kisisel baglamdaki problemler bireylerin merkezde
oldugu bakis acistyla gercek yasam durumlarindan meydana gelmektedir (Stacey & Turner,
2015). Asagida PISA 2012 esas uygulamasinda yer alan “Sos” problemi kisisel baglama
ornek olarak verilebilir.

SOS
Soru 2: SOS

Kendi salata sosunuzu yapmaktasiniz.

Bu salata sosunun 100 mililitrelik (ml) tarifi agsagidaki gibidir.

Salata yag: 680 ml ‘
Sirke: 30 mil
Soya sosu: 10 ml

Bu salata sosunun 150 ml'si igin kag mililitre (ml) salata yagd gerekir?
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“Sos” problemi incelendiginde gercek hayat baglaminda bir kisinin bireysel olarak bir
sos hazirladig1 goriilmektedir. Bu problemin hem bireyin kendi yasantisini icermesi, hem de
bireysel olarak yiyecek hazirlamasina iligkin bir baglamda sunulmasi agisindan bu problemin
kisisel baglamda olan bir problem oldugu sdylenebilir.

2.9.2.2. Mesleki. Mesleki baglamda ifade edilen problemlerin genel olarak is hayati
odakli oldugu ve bir meslegin gerektirdigi bilgi, beceriler baglaminda sunuldugu sdylenebilir.
Bu tUr problemler genellikle tasarim-mimari, is i¢erikleri, zaman yonetimi, ig analizi,
muhasebe, binalar i¢in siparig verme gibi is hayatini iceren problemler olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Altun, 2014; MEB, 2011). Mesleki baglamdaki sorularda is diinyasindan
olusturulmaktadir (Stacey & Turner, 2015). PISA 2012 pilot uygulama problemleri arasinda

yer alan “Gazete Satma” problemleri mesleki baglama 6rnek olarak verilebilir:

GAZETE SATMA

Zed ulkesindeki iki gazete ise gazete saticisi almak istemektedir. Asadidaki ilanlar, bu
gazetelerin, saticilara nasil ddeme yapacadini géstermektedir

ZED YILDIZ GAZETES ZED GUNLUK GAZETESI
EKSTRA GELIRE Mi iHTIYACINIZ AZ ZAMANINIZI ALACAK
VAR? DOLGUN UCRETLI I§!
GAZETEMIZi SATIN Zed Giinliik Gazetesi satin ve
haftalik 60 zed + sattiginiz her

Kazanacaginiz ucret; gazete icin 0,05 zed kazanin.
Bir hafta iginde satacaginiz ilk
240 gazete igin gazete basina
0,20 zed, fazla her gazete igin

ise 0,40 zed kazanin

Soru 1: GAZETE SATMA

Ferdi her hafta Zed Yildiz gazetesinden ortalama olarak 350 adet satmaktadir.

Ferdi, ortalama olarak her hafta kag zed kazanmaktadir?

“Gazete Satma” probleminin gazete satma isi ile ilgili bir ilan igerisinde ve gazetecilik
meslegi ¢ercevesinde sunulmasi bu problemin meslek baglaminda ele alinmasini

gerektirmektedir.
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2.9.2.3. Toplumsal. Toplumsal baglamdaki problemler vatandaslarla ilgili, yerel,
ulusal yada evrensel olgulardan meydana gelmektedir (Stacey & Turner, 2015). Problemlerde
bireyin i¢inde yasadig1 topluma odaklanilmaktadir. Bu baglamda sunulan problemler
toplumlarla ilgili olan se¢im sistemi, hiikiimet politikalari, ekonomi niifus hareketleri, ulusal
istatistik ve ekonomi gibi konular1 igermektedir (Altun, 2014; MEB, 2011) Asagida PISA
2012 pilot uygulamasinda yer alan “Kablolu Televizyon* probleminin toplumsal baglamda

verilen problemlere 6rnek olarak gosterilebilir.

KABLOLU TELEVIZYON

Agadidaki tabloda, bes dlke icin ailelerin sahip oldugu
televizyonlar (T'\ler) ile ilgili veriler yer almaktadir.

Bu tablo aynca, TV'si olan ve aymi zamanda kablolu TV
aboneligi olan ailelerin yizdelerini de gostermektedir.

Biitiin ailelerin TV sahibi ol ileleri
- TV'si olan ailelerin igerisinde TV ¥ =ahubi ¢lan avsiEnn
Ulke o izerisinde kablolu TV
sayis sahibi olan abonesi olanlanin oram
ailelerin oram
Japonya 48.0 milyon %00, 8 %514
Fransa 245 milyon W%E7.0 %154
Belgika 4.4 milyon %089,0 %817
is\rigre 2.8 milyon %B85.8 %38.0
Morveg 2,0 milyon w%87.2 %42,7

Kaynak: [TU, Diinya Telekominikasyon Gastergeler 2004/2005
ITU, Dinya Tel=kominikasyon/BIT Gelisme Raporu 2008

Soru 1: KABLOLU TELEVIZYON
Yukandaki tablo, isvig;re'deki tim ailelerin 3685, 8%inin T\"ye sahip oldujunu gostermektedir.

Tabloda verilen bilgiye bagh clarak, isvigre'deki toplam aile sayis1 asadidakilerden hangisine
en yakindir?

i 2.4 milyon
J 2,9 milyon
K 3,3 milyon
L 3.8 milyon

“Kablolu Televizyon” problemi incelendiginde iilkelerdeki ailelerin TV izleme
oranlar1 ve TV sayilarina iliskin bilgiler ¢ergevesinde problemin sunuldugu goriilmektedir.
Bu problemin ortaya konulus sekli incelendiginde toplumun televizyon izleme oranina iligkin
ulusal bir istatistik baglaminda problemin olusturuldugu sdylenebilir. Bu agidan “Kablolu

Televizyon” probleminin toplumsal baglamda sunulan bir problem oldugu ifade edilebilir.
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2.9.2.4. Bilimsel. Bilimsel baglamdaki problemlerin bilim ve teknolojiyle iliskili olan
matematik uygulamalarini icerdigi sdylenebilir. Bu tiir problemler matematiksel ispat ve
kanit, hava durumlari, iklim, ¢evre, genetik, uzay bilimleri gibi bilimsel olarak bir konu alan1
gerektiren problemlerdir. Bilimsel baglamdaki problemlerde bilim ve teknoloji i¢in
matematiksel analizlere bagvurulmaktadir (Stacey & Turner, 2015). PISA 2012 uygulamasiyla
birlikte bilimsel baglamdaki sorularin matematiksel yapilar hakkindaki problemleri de igerdigi
sOylenebilir. Bilimsel baglamda PISA 2012 pilot uygulamasinda yer alan “Penguenler”

problemi bu kategoriye drnek olarak verilebilir:

PENGUENLER

Hayvan fotografyisi Jean Baptiste, bir yillik bir kegif gezisine

: glkmig ve penguenler ile yavrulannin gok sayida fotegrafin
( * ‘ cekmigtir.

Jean Baptiste ozellikle farklh penguen kelonilerinin

a biyikliklerindeki artisla ilgilenmistir.

Soru1: PENGUENLER

Mormal olarak bir penguen gifti her yil iki yumurta meydana getirir.
Genellikle, daha biyik yumurtadan cikan yavru hayatta kalabilen tek
yavru olur.

Giney kaya penguenlerinde ilk yumurta yaklagik 78 g adiriginda, ikinci
yumurta yaklagik 110 g agidigindadir.

I ,." 1_- 2
Buna gore ikinci yumurta birinci yumurtanin yaklagik olarak yizde kac % )'“ﬁ-

kadar daha agirdir?

E %29 et L
F %32
G %4
H %71

“Penguenler” problemi incelendiginde penguenlerle ilgili yapilan arastirmalardan
ortaya ¢ikan bilimsel bilginin verildigi ve problemin bilimsel olarak verilen bu bilgi
baglaminda olusturuldugu goriilmektedir. Bu agidan verilen bu problemin bilimsel baglamda

degerlendirilebilecegi sdylenebilir.
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2.9.3. Matematik okuryazarh@ problemlerinin gerektirdigi becerilere gore
siiflandirilmasi. PISA’da deginilen bir bagka siniflandirma ise problemlerin gerektirdigi
becerilere gore yapilmaktadir. PISA matematik okuryazarlig: igin matematik yeterliliklerinin
onemli oldugunu ifade edilmektedir (Neidorf, Binkley, Gattis & Nohara, 2006). Genel
matematik yeterlilik diizeyleri problemlerin gerektirdigi beceriler ile tanimlanabilir (OECD,
2009). Bu bakimdan problemler iiretici, iliskilendirici ve yansitict olmak Uzere Ug yeterlilik
grubuna ayrilabilir (Altun, 2014; Dossey, McCrone & O'Sullivan, 2006; Neidorf ve digerleri,
2006; OECD, 2009). Yapilan bu siniflamaya matematik konu alaninin 6ne ¢iktig1 2003
uygulamalarinda rastlanirken yine matematik okuryazarlik alaninin biiylik oranda tizerinde
duruldugu 2012 uygulamasinda problemlerin siniflandirilmasinda bdyle bir siniflamayla
karsilagilmadig goriilmektedir.

2.9.3.1.Uretici beceri. Uretici beceriler tanidik metinler, daha énce kullanilan bilgi,
standart algoritmalarin uygulanmasi, basit islemlerin yapimi, temel formiillerin kullanimi gibi
becerileri gerektirmektedir. PISA uygulamalarinda en basit problemlerin ¢oziimleri iiretici
becerilerin kullanilmasini gerektirmektedir. “D6viz Kuru” problemlerinin 1. sorusu Uretici

becerilerle iligkili olan problemlere drnek verilebilir:

DOVIZ KURU
Singapur'dan Mei-Ling kargilikli degisim dgrencisi olarak 3 ay siireyle Giiney Afrika’va gitmek icin hazilik
vapiyordu. Onun, bir miktar Singapur dolarint (SGD) Giiney Afrika para birimi olan randa (GAR) cevirmesi
gerelkti.

Soru 1: DOVIZ KURU

Mei-Ling, Singapur dolars ile Giney Afrika randi arasndaki doviz kury sslemlerinin su bigimde oldugunu
dprendi:

15GD=42GAR

Mei-Ling bu déviz kurundan 3000 Singapur dolarim Giiney Afrika randina cevirdi.

Mei-Ling ne kadar Giiney Afrika rands aldi?
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“Ddviz kuru” problemi incelendiginde 1 Singapur dolarinin ne kadar Giliney Afrika
randi’na denk geldigine iliskin gerekli bilgilerin verildigi goriillmektedir. Bu problemin daha
once kullanilan bir bilgiden hareketle, ¢6ziim siirecinde basit islem yapmay1 gerektirmesi ve
temel islemler yapilarak sonuca ulagilmasi bakimindan bu problemin iiretici beceriler
kategorisinde oldugu sdylenebilir.

2.9.3.2. Iliskilendirici beceri. iliskilendirici becerilerle iliskili olan problemler,
ogrencilerin rutinin disinda islem yapmalarini, verilen durumlart yorumlamalarini veya
durumlar arasinda iliski kurmalarin1 gerektirmektedir. Daha az tanidik metinler, yorumlama-
aciklama yapma, farkli temsil bigimleriyle iligkilendirme ve rutin olmayan problem ¢6zme
stratejilerini kullanma gibi becerilerle iligkilidir. “Soygunlar” problemi iliskilendirici beceri

gerektiren problemlere 6rnek olarak verilebilir:

SOYGUNLAR

Soru l: SOYGUNLAR

Bir televizyon muhabiri, asagidaki grafige bakarak sunlan séylemektedir:

“Bu grafik 1998 yilindan 1999°a kadar soygunlarm sayisinda ¢ok biiyiik bir artis oldugunu gstermektedir
Muhabirin sézlermin grafige uygun bir yorumoldugunu disiniivor musunuz? Yamtinzi desteklemek icin bir

agiklama vapimiz.

520 =—
1999 Yil
Yillik soygun 515 =
sayls
505 =M

§

“Soygunlar” problemi incelendiginde problemde verilen grafikten bir yorum

cikartilmasi istenilmektedir. Iliskilendirici beceri gerektiren problemlerin yorumlama-
aciklama becerileriyle iliskili olmasindan dolay1 bu problemin iliskilendirici becerileri

gerektirdigi sdylenebilir.
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2.9.3.3. Yansitict beceri. Y ansitici becerilerle iligkili olan problemlerde 6grencilerin
matematiksel kavramlar arasinda iliskiler kurarak yaraticilik ortaya koymasi gerekmektedir.
Bu tiir problemlerin anlamay1 gerektiren gorevler, yansitma, yaraticilik, karmasik problemleri
cozme, genelleme yapma ve elde edilen sonuglar1 kanitlama gibi becerilerle iliskili oldugu
sOylenebilir. “En iyi Araba” problemlerinin 2. sorusu yansitict beceri gerektiren problemlere

ornek olarak verilebilir.

EN IYI ARABA
Bir araba dergisi, yeni arabalar1 degerlendirmek i¢in bir puanlama sistemi kullanmakta
ve "Y1ilin Arabasi" ddiiliinii en yiiksek toplam puani olan arabaya vermektedir. Bes yeni araba
degerlendirilmis ve aldiklar1 puanlar tabloda gosterilmistir.

Enmiyet Yakit
Ozellikleri Verimliligi Dis Goriintis | T¢ Baglantilar
Araba E) ) D) M
Ca 3 1 2 3
M2 2 2 2 2
sp 3 1 3 2
N1 1 3 3 3
KK 3 2 3 2

Puanlar asagidaki sekilde yorumlanmaktadir:
3 puan =Mikemmel
2 puan = lyi
1 puan = Orta
Araba dergisi, bir arabanin toplam puanini hesaplamak i¢in, her bir puan grubunun
agirlikli toplamindan olusan asagidaki kurali kullanmaktadir:
Toplam Puan = (3X E)+Y +D +1
“Ca” arabasinin iireticisi, toplam puan hesabi icin kullamilan kuraln adil
olmadigim diisiiniiyor.

Toplam puam hesaplamak icin oyle bir kural yazimiz ki odiilii kazanan araba
""Ca" olsun.

Sizin kuralimz dort degiskenin hepsini kapsamal ve asagidaki esitlikte birakilan dort
bosluga pozitif sayilar yerlestirerek kuralimz yazmalisiniz.
Toplam puan=......... xE+. ... x Y+
“En 1y1 Araba” problemi incelendiginde verilen matematiksel bilgiler baglaminda
iliski kurularak “Ca” araba Ureticisinin 6duli kazanabilecegi bir toplam puan yazilarak bir

genelleme yapilmasi istenilmektedir. Bu agidan verilen problemin yansitici becerilerle iliskili

oldugu sdylenebilir.
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2.9.4. Matematik okuryazarhgi problemlerinin ger¢ek yasam iligkilerine gore
siniflandirilmasi. Matematik okuryazarligi problemlerinin siniflandirilmasinin bir bagka alan
olarak gercek yasam iligkilerine gore yapildig1 goriilmektedir. PISA 2003 uygulamasinda bu
siiflandirma problem ¢dzme kategorisi altinda yapilmistir. Dossey ve digerleri (2008) PISA
2003 uygulamasindaki problem ¢dzme degerlendirmesine atifta bulunarak gercek yasamda
medyana gelen disiplinler arasi problemlerin ii¢ farkli kategoride siniflandirilabilecegine
deginmektedir. Benzer olarak Altun (2014) matematik okuryazarligi problemlerinin gergek
hayatta karsilasilan durumlara gore “karar verme, sistem analizi ve tasarim, sorun ¢ozme”
olmak {izere ii¢ kategoriye ayrilabilecegini ifade etmektedir. Bu ¢ durumla ilgili EARGED

(2005) tarafindan yayinlanan “PISA 2003 Ulusal nihai raporunda ve MEB (2011) tarafindan

yayinlanan “PISA Tiirkiye” raporunda ayrintili bilgiler yer almaktadir:

KARAR VERME SISTEM ANALIZI VE SORUN GOzZME
TASARIM
AMACLAR Verilen sinirlamalar Sistemin kisimlan arasindaki Hatal ya da beklenenin alinda
icinde, secenekler iligkileri belirleme veya kisimlar | drdn veren sistem veya
arasindan secim yapma | arasmindaki iligkileri ifade mekanizmalarn teghis etme ve
edecek bicimde bir sistem dizeltrme
tasarlama
GEREKLI Birkag segenek , birkag | Verilen sistemin &zelliklerini Bir sisten veya mekanizmanin
SURECLER sinrlama ve bir de belirleyen bilgileri ve verilen termel ozelliklerini, onun
gorevin bulundugu goarevin gereklerini anlama calsmama nedenini ve verilen
durumu anlama bir gdrevin ortaya koydugu
gerekleri anlama
Uygun sinitamalarn Sisternin ilgili kisimlarin Neden-sonug iliskisi icinde
belireme belirleme olan degigkenleri belineme
Olasi secenekler Bir sistemin kisimlan arasindaki | Sistemnin igleyisini gdsterme
arneklendirme iligkileri érneklendirme
Secenekler arasindan bir | Kisimlar arasindaki iligkileri Bir sisternin iyi calismadigini
secim yapma yansitan bir sistern tasarlama | teshis etme veya aksaklik igin
veya boyle bir sistemi analiz bir gdztim &nerme
etme
Kararn kontrol etme ve Sisternle ilgili analizleri ya da | Tesghis veya ¢dzimi kontrol
degerlendirme tasanm kontrol etme ve etme ve degerlendirme
degerlendirme
Karan ifade etme ya da Analizi ya da énerilen diizenle | Teshis ve ¢ozimua anlatma ve
gerekgeye dayandirma ilgili gerekceyi anlatma savunma (gerekgelendimme)
KARMASIKLIK | Sinrlamalar sayisi Birbiriyle iliskili degiskenler Sistemn ya da mekanizmanin
KAYNAKLARI sayisi ve iliskilerin bigimi birbiriyle bagintili kisimlan
sayisive bu kisimlann nasil bir
etkilesim iginde cldugu
Kullanilan gosterimler Kullanilan gbsterimlerin sayisi | Kullanilan gésterim sayi ve
sayisi ve tipleri (sozlu, ve tipleri (sozll, grafik, sayisal) | tipleri (sézil, grafik, sayisal)
grafik, sayisal)

(EARGED, 2005; MEB, 2011)




2.9.4.1. Karar verme. Bu kategoride yer alan problemler, verilen kural veya

siirliliklar1 gdz Oniine alinarak secenekler igerisinden bir se¢cim yapmay1 gerektirmektedir
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(Altun, 2014; Dossey ve digerleri, 2008; EARGED, 2005; MEB, 2011). Karar verme, uygun

sinirhiliklar: belirleme, olasi segenekleri 6rneklendirme, verilen segenekler igerisinde se¢im

yapma, karar1 ifade etme yada gerekceye dayandirma gibi siiregleri icermektedir. PISA 2003

uygulamasinda yer alan “Tatil” problemi karar verme problemlerine 6rnek verilebilir:

TATIL

Bu problem, tatile giderken en 1y1 ve rahat olan yolun segilmesiyle ilgilidir .

Sekil 1 bolgenin hantasma, Sekil 2 kasabalar arasmdaki uzakliklan gostermektedir.

Seldl 1: Kasabalar arasmdaki yollarin haritas.

Laleli

Kad:

Sekil 2: Kasabalann kilometre olarak birbirlerine uzakhklary

Akgaz

Kadi 550

Laleli 500 300

Mengen 300 850 550

Nurdan 500 1000 450 |

Miras 300 850 800 600 250 [ |
Akgaz Kadi Laleli Mengen Nurdan  Miras

Soru 1: TATIL

Nurdan ve Kadi arasmdaki kara yolu ile en kisa uzakhi hesaplayiniz.

Uzaklbik: ... kalometre.

“Tatil” problemi incelendiginde 6grenciler bu problemde verilen yollarin

uzunluklarindan hareketle “Nurdan” ve “Kad1” kasabalar1 arasindaki mesafeye karar

vereceklerdir. “Nurdan” kasabasiyla “Kadi” kasabasi arasinda birden fazla glizergah

bulunmaktadir. Bu problemde 6grenciler verilen sinirliliklardan (uzakliklardan) hareketle

kasabalar arasindaki uzakliklari belirleyerek nurdan ve kadi kasabalar1 arasindaki

mesafelerden en kisa olan1 segeceklerdir. Dolayisiyla bu problemin, se¢enekler arasinda en

kisa olan mesafenin se¢imiyle iliskili olmas1 agisindan karar verme problemi oldugu

soylenebilir.
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2.9.4.2. Sistem analizi ve tasarimi. Sistem analizi ve tasarimi, verilen bir sistemin
ozellikleriyle ilgili bilgileri anlama, sistemin ilgili kisimlarin1 belirleme, bu kisimlar
arasindaki iligkileri 6rneklendirme, bir sistem tasarlama ve analiz etme, sistemle ilgili
analizleri kontrol etme ve degerlendirmeyi gerektirmektedir (Altun, 2014; Dossey ve
digerleri, 2008; EARGED, 2005; MEB, 2011). Genel olarak sistem analizi ve tasarimi bir
problem baglaminda verilen sistemlerin analiz edilmesi veya yeni bir sistem tasarlama olarak
ifade edilebilir. PISA 2012 esas uygulamasinda bulunan “Dénme Dolap” problemlerinin 1.

sorusu sistem analizi ve tasarimina drnek olarak gosterilebilir:

DONME DOLAP

Bir nehrin kenarinda buyuk bir dénme dolap bulunmaktadir. Asadidaki resme ve sekle
bakiniz.

150 m

Binis platformu
10m

Nehri yatagi

Donme dolabin dig yarigapl 140 metre olup en yuksek noktasi Thames nehri yataginin
150 metre tzerindedir. Oklarla gdsterilen yonde déonmektedir.

Soru 1: LONDRA'NIN GOZU
Sekildeki M harfi donme dolabin merkezini gostermektedir.
M noktasi Thames nehri yataginin kag metre (m) tzerindedir?

Yamt- ... m
“Doénme Dolap” probleminde, donme dolap sisteminin bir pargasi olan “M”
noktasinin nehre olan uzaklig1 sorulmaktadir. Bu problem verilen bir donme dolap sisteminin
bir kisminin nehre uzunlugu belirlenmesi dogrultusunda dénme dolap sisteminin analiz
edilmesiyle iligkili oldugu sdylenebilir. Bu a¢idan “Dénme Dolap” probleminin sistem analizi

ve tasarimuiyla iligkili olan bir problem oldugu diisiiniilmektedir.
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2.9.4.3. Sorun ¢ozme. Bir sistemin hatali yanlariin belirlenmesi, bu hatanin
giderilmesi i¢in ¢6ziim Onerileri liretilmesi ve iiretilen ¢ézlimiin gerekgeleriyle savunulmasina
iligkin problemleri kapsamaktadir (Altun, 2014; Dossey ve digerleri, 2008; EARGED, 2005;
MEB, 2011). Sorun ¢dzme, hatali ya da beklenenin altinda iiriin veren sistem veya
mekanizmalari teshis etme ve diizeltme, bir sistemin isleyisini gosterme, sistemin ¢alismama
nedenlerini belirleme, bir sistemin iyi calismadigini teshis etme veya aksaklik i¢in bir ¢éziim
onerme, tespit edilen teshis ve ¢oziimii anlatma ve gerekcelendirme gibi siiregleri
icermektedir. PISA 2012 pilot uygulamasindaki “USB Bellek” problemlerinin 1. sorusu sorun

¢cozmeye Ornek olarak verilebilir:

USB BELLEK
USB bellek kiigiik, tasinabilir bir bilgisayar depolama aracidir. USB bellegin doluluk durumu
irfan’in miizik ve fotograf yiikli bir USB bellegivardir. Bu bellegin
kapasitesi 1 GB (1000 MB)tir. Yandaki grafik USB bellegin su anki

doluluk durumunu gostermektedir. [p—
irfan 350 MBIk bir fotograf albiimind USB bellegine aktarmak P —
istemektedir, fakat USB belleginde yeterince bos alan 0 B o (152105)

bulunmamaktadir. irfan, bellekteki fotograflari silmek istemezken,
en fazla iki adet mizik albimind silmeyi tercih etmektedir.
Irfan’in USB bellegine yiiklenmis olan miizik albimlerinin biyikliga asagida gosteriimektedir:

irfan'in fotoraf alblimiinii eklemek icin gereken bos alani en fazla e Buyk
iki miizik albiimiindi silerek olusturmasi miimkiin miidiir? “Evet” ya | prram | 10Ne
da “ Hayir” seceneklerinden birini yuvarlak icine aliniz ve yantinm | o 1 P
desteklemek igin yaptiginiz hesaplamalari gosteriniz. e 1 T
Yanit: Evet / Hayir perey 1 T
A § ' o8

A § [ Qe

Al 7 [ TSME

Al § ' 1258

“USB Bellek” problemi incelendiginde bellek dolu oldugu i¢in 350 MB’lik bir
albimin bu bellege ylklenmesinde karsilasilan bir problemden bahsedilmektedir. Bu
problemin ¢6ziimi i¢in Onerilen bilginin igse yarayip yaramamasi gerekcelendirilerek
aciklanmasi istenilmektedir. Problem baglaminda bir sorunla karsilasilmasi, sorunun ¢oziimii
icin verilen gerekgenin sorunun ¢oziimii i¢in uygun olup olmadiginin gerekgeleriyle ifade
edilmeye calisilmasi bu problemin sorun ¢6zme baglaminda degerlendirilmesini gerektirdigi

soylenebilir.
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2.9.5. Matematik okuryazarhgi problemlerinin temel bilesenlerine gore
siniflandirilmasi. Literatiirde var olan siniflandirmalarin matematik okuryazarlik basarisinin
tiimiiyle agiklana bilmesinin zor oldugu diisiincesinden hareketle Altun ve Bozkurt (2017)
daha kullanigh bir siniflandirma ortaya koymak amactyla matematik okuryazarligi basarisini
aciklamada temel bilesenleri ortaya koymuslardir. Bu siniflandirmanin temel bilesenleri;
“algoritmik islem yapma, zengin matematiksel igerige hakim olma, matematiksel ¢ikarimda
bulunma, matematiksel oneri gelistirme ve/veya gelistirilmis Oneriyi yorumlama, yasamsal
durumun matematik dilindeki karsiligin1 anlama, matematik dilinin yasamdaki karsiligini
anlama” olarak belirlenmistir (Altun & Bozkurt, 2017, 5.179).

2.9.5.1. Algoritmik islem yapma. Bu tir problemlerin ¢6ziminde aritmetik ortalama,
verilenler arasinda siralama yapma gibi kolay anlasilacak sirali islemler ise kosulmaktadir.
Altun ve Bozkur (2017) algoritmik islem yapma problemlerindeki basarinin diger
problemlere gore yiiksek oldugunu ifade edilmektedir. Bu kategoriye “Kaykay” probleminin

1. sorusu Ornek olarak verilebilir.

[Crim Ercan koyu br kaykay

meraklisadir. Bazi fivatlan
i Basia clarak b kaviay ﬁ?—emnek I'.g'iI]
KAYKAYCILAR adl

magazavya gidivor.

Bu magazada biitin halde
bir kaykay satm alabilirsiniz.
Ya da bir kavkaytahtas:, br
tane 4'Tli tekerlek seti, bir
2D tekerlek muh seti ve bir
kaykay Dbiregtiome setini
satin  alabiir wve bunlan
birlestirerek kendi

| R = kaykayimz: vapabilirsimz.
i ramE KSVEEY Barliylsress uen | Ay

E'l'I‘JH:uI faank destek pereglens. crvatalar 00 ya da X _\"[agazamn I.I.l'l!Il ﬁ}aﬂarl
| ——0 yanda verilmektedir:

Soru 1: Ercan kendi
kayvkayim kendisi yapmak istiyvor. Parl;ala r hlrle;nnlerek:. apilan kaykay icinbu magazadakien
diisiik ve en yiiksek fivat ne olacaktr?

| Ravkay Tadan

| Bir tame 4 40 tekerlek st

| B tame 2l nekoeviek mai seti

Kaykay problemi incelendiginde problemin ¢oziimiinde verilenler dogrultusunda
diisiik fiyat i¢in ucuz olan pargalarin, yiiksek fiyat i¢in ise pahali olan pargalarin secilmesiyle

problemin cevabina ulasilabilecektir. Bu dogrultuda parcalar arasinda bir siralama ve



80

parcalarin fiyatlarinin toplanmasi ile algoritmik islemler gerektiren bir problem oldugu
goriilmektedir. Bu dogrultuda kaykay probleminin 1. sorusu algoritmik islem yapma
problemine 6rnek olarak gosterilebilir.

2.9.5.2. Zengin matematiksel icerige hakim olma. Bu faktordeki problemlerde iki
grafik arasindaki farki bulma, grafikleri karsilastirma, ¢ikarim yapma gibi davraniglar
icermektedir. Zengin matematiksel icerige hakim olma kategorisine “Test puanlar1” problemi

ornek olarak verilebilir.

TEST PUANLARI
Asagidald grafik, A Grubu ve B Grubu elarak adlandirilan iki grubun bir fen hilimleri testinde
aldiklar puanlarn géstermektedir. A Grubu icin ortalama 62,0 ve B Grubu icin ortalama
64,5tir. Puanlary, 50 va da daha fazla olan égrenciler, bu testten gecerler.

Bir Fen Bllimleri Testinde Puaniar l‘j'grelmen yvandali grafige bakarak bu
Y

[
z, testte B Grubunun A Grubundan daha
E 4 basarih oldugunu ileri sirmektedir. A
5 Grubundaki dgrenciler,
g2 dgretmenleriyle aym  disiincede
§1 | |:| I] degiller. Omlar, B Grubundaki
a T T dgrencilerin, daha basarih
T2 & 7 % % % £ 2 2 sayilmamalann  gerektigi konusunda

& dgretmenlerini ikna etmeye cahisiyvorlar.

Grafigi kullanarak A grubundali
W A Grubu O & Grubu dgrencilerin kullanabilecegi
' matematiksel bir gerekee veriniz.

Puan

Problem incelendiginde grafikteki veriler dogrultusunda A ve B gruplarinin
karsilagtirilmasi yapilarak bir gerekgenin ortaya konulmasi istenilmektedir. Bu bakimdan
“Test Puanlar1” problemi zengin matematiksel icerige hakim olma problemine 6rnek
verilebilir.

2.9.5.3. Matematiksel ¢citkarimda bulunma. Bu tir problemlerin ortak 0zelliklerinin
“mevcut matematik birikimden yararlanarak bir hedefe yonelik ¢ikarimda bulunma veya
yapilmis ¢ikarimi degerlendirme” olarak ifade edilmektedir (Altun & Bozkurt, 2017, s. 181).

Bu kategoriye “Petrol sizintis1” problemi drnek olarak gosterilebilir.
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PETROL SIZINTISI
Bir petrol tankeri denizde bir kayaya ¢arpmis ve tankerin yakit tankinda bir delik
olusmustur. Tanker karaya yaklagik olarak 65 km uzakliktadir. Petroliin yayilmasindan bir kag
giin sonraki durum asagidaki haritada gosterilmektedir.

Sahil Seridi

1 cm 10 kmn“ye karsilik
gelmektedin.

Petrol tankeri

Haritadaki 6l¢egi kullanarak, petrol sizintisinin alanini kilometre kare (km?) cinsinden
tahmin ediniz.

“Petrol s1zintis1” problemi incelendiginde problemin ¢oziimiinde verilenlerden
hareketle matematiksel ¢ikarim yaparak sonucun tahmin edilmesini igermektedir. Bu agidan
bu problem matematiksel ¢ikarimda bulunma kategorisinde yer aldigi sdylenebilir.

2.9.5.4. Matematiksel oneri gelistirme ve/veya gelistirilmis oneriyi yorumlama. Bu
tiir problemler bir model olusturma veya gelistirme, gelistirilen bir modeli/6neriyi yorumlama
davranigini igermektedir. “En iyi Araba” problemlerinin 2. sorusu bu tlr problemlere 6rnek
olarak verilebilir. Yansitici becerilerde de 6rnek olan sunulan problem incelendiginde bu
problemin ¢6ziminde verilenlerden hareketle Ca” araba iireticisinin 6diilii kazanabilecegi bir
modelin ortaya konulmasi istenilmektedir. Bu agidan bu problem matematiksel 6neri
gelistirme ve/veya gelistirilmis 6neriyi yorumlama kategorisinde yer aldig1 sdylenebilir.

2.9.5.5. Yasamsal durumun matematik dilindeki karsiligint anlama. Bu tiir baz1
problemler “¢oziimiin arasindan soru kokiindeki parametrelere uygun olanin segilmesini”
gerektirmektedir (Altun ve Bozkurt, 2017, s. 181). Ayrica bu tiir problemler gergek yasam
durumundan matematiksel dile doniis gerektiren problemler olarak ta diisiiniilebilir. Kalp atis1

probleminin 2. sorusu bu kategoriye drnek olarak verilebilir.
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KALP ATISI
Insanlar, saglik nedenleriyle {rnegin spor yaparken), belirli bir kalp atis sayisim gecmemek igin vaptiklan isleri
sinurlamalidar.
Kiginin tavsiye edilen en yiksek kalp atis hizi ve kisinin yasi arasindaki iligki yillarca asagidaki formil ile
tammlanmasgtir:
Tavsive edilen en yithsek kalp aty fuzi= 220 - vag
Son arastirmalar gostermustir ki bu formilde kogik bir degisiklik yapilmalidir. Yem formiil asagidaks gibidir:
Tavsive edilen en viiksek kalp any zi= 208 — (0. 7% vas)

Soru 2: KALP ATISI
Tavsiyve edifen en wiksek kalp any hizi= 208 — (0,7 * vag) formili fiziksel ¢alismalann en verimli oldugu
zamani belirlemede de kullamimaktadir. Arastirmalar gostermistir ki fiziksel galisma, kalp atisi, tavsiye edilen

en yiksek kalp atis hizimin yizde seksem oldugu zaman en verimlidir.

Fiziksel calismanin en verimh oldugu zamam hesaplamak i¢in vas cinsinden ifade edilen bir formiil yazinz.

Gergek yasam baglaminda verilen bu problemin ¢éziimunde “verilen matematiksel bir
bagintiya, belirlenen hedefe yonelik bir degisimin yansitilmasini” gerektirmektedir (Altun ve
Bozkurt, 2017, s. 181). Ayrica problemde bir matematiksel dilin ortaya konulmasi
istenilmektedir. Bu bakimdan yasamsal durumun matematik dilindeki karsiligin1 anlama
problemi igerisinde yer almaktadir.

2.9.5.6. Matematik dilinin yasamdaki karsiligint anlama. Bu kategoride yer alan
problemler, matematiksel dilin ger¢cek yasam doniistiiriilmesini igermektedir. “Deprem”

problemi bu tur problemlere érnek olarak verilebilir.

DEPREM

Depremler ve depremlerin ne siklikla olustugu konusunda bir belgesel yayimland..
Bu program depremlerin 6nceden belirenebilirligi hakkinda bir tartismay da
iceriyordu.

Bir yerbilimci: “Gelecek yirmi yil icinde Zed kentinde bir deprem olma olasiid tgte
ikidir* dedi.

Asagidakilerden hangisi Yerbilimecinin sézlerinin anlamim en iyi yansitmaktadir?

A %x 20=133 | dyleyse gunimuzden 13 ya da 14 yil sonra Zed kentinde bir

deprem olacaktir.
B %, %’den blylktir, dyleyse gelecek 20 yil icinde herhangi bir zamanda bir

deprem olacagindan emin olabilirsiniz.

C Gelecek 20 yil icinde herhangi bir zamanda Zed kentinde deprem olma olasilid
deprem olmama olasihgindan daha yiiksektir.

D Ne olacadini sdyleyemezsiniz, ¢inkl hi¢ kimse ne zaman deprem olacagindan
emin olamaz.
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Bu problemde deprem olma ihtimaliyle ilgili matematiksel bir oran verilmektedir Bu
orandan hareketle ¢ikarilabilecek ¢esitli anlamlardan dogru olanin bulunmasi istenmistir.
Problemin en 6nemli noktas1 matematik dilinin yagsamsal dile ¢evrilme becerisini
gerektirmesidir. Bu durumlar dikkate alindiginda “Deprem” problemi matematik dilinin
yagsamdaki karsiligin1 anlama problemi kategorisinde yer almaktadir.

2.9.6. Matematik okuryazarhg: problemlerinin siirec¢ becerilerine gore
siniflandirilmasi. PISA uygulamalariyla birlikte yeterlik (competence) ve beceri (skills)
yapilarinin “matematiksel siirecler” terimiyle degistirildigi gortiilmektedir (Niss, 2015).
Matematik siire¢ becerileri matematigin hem 6grenilmesi hem de matematiksel igerik, kavram
ve problemlerin anlagilmasi agisindan 6nemlidir (Kaosa-ard, Erawan, Damrongpanit &
Suksawang, 2015). Bu beceriler 6grencilerin problemleri dogru ve mantikli bir sekilde
cozmelerine olanak saglar. Siire¢ becerileri, gergek yasam veya fizik, biyoloji gibi diger
disiplinler baglamindaki problem durumlariyla karsilasildiginda baslar (Gatabi, Stacey &
Gooya, 2012). Ogrenciler bu becerileri etkili kullanarak gercek yasam durumlariyla
matematiksel diinya arasinda baglant1 kurarak matematiksel dile hakim olurlar. Ogrencilerin
birer problem ¢oziicii olarak yetistirilmesinde matematik siire¢ becerilerinin 6nemli rolii
oldugu sdylenebilir. Cilinkii gercek yasam durumlarinda karsilasilan bir problemin
matematiksel dile aktarimi formiile etme siirecini, matematiksel diinyada olan bir problemin
¢coziime kavusturulmasi akil yiiriitmeyi ve elde edilen sonuglar yorumlanma ve degerlendirme
siireclerini igermektedir. Ogrenciler bu siiregleri icsellestirdiklerinde birer problem ¢dziicii
olarak problemlerin tstesinden gelebilirler. Bu agidan da matematiksel siiregler ¢esitli
durumlarda matematigin uygulandig: yetenekler olarak goriilmektedir (Kaosa-ard ve digerleri,
2015). Ciinkii bu durumlar matematiksel diisiinmeyi gerektirmektedir. Matematiksel
diistinme etkinliklerinin matematiksel siireglerin kazanilmasinda ve anlasilmasinda etkili

oldugu ifade edilmektedir (Lew, Cho, Koh, Koh & Paek, 2012). Matematik konularinin da
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matematik siire¢ becerileriyle iliskili oldugu sdylenebilir (MEB, 2013a). Bu bakimdan
ogrencilerin matematik 6grenmelerinde kullanilan aktivitelerin matematik siire¢ becerilerini
gelistirecek nitelikte olmasi etkili bir egitim i¢in dnemli goriilmektedir (Reys ve digerleri,
2007). Formiile etme, ise kogsma ve yorumlama siireclerinin temelini olusturdugu temel
matematik yeterliliklerin etkinlestirilmesiyle 6grencilerin matematiksel okuryazarliklar
gelistirilebilir (Dewantara, Zulkardi & Darmawijoyo, 2015).

PISA uygulamalarimin bir odagi haline gelen matematik okuryazarligi, bireylerin
matematigin gercek hayattaki roliinii fark etmelerine olanak saglayan ¢esitli gergek yasam
durumlarinda formiile etme, matematigi ise kosabilme ve yorumlayabilme kapasitesi olarak
tanimlanmaktadir (OECD, 2013a). Yapilan bu tanimlama gdz 6niine alindiginda bireylerin
formiile etme, ise kogma (ylirlitme), ve yorumlama kapasiteleri 6n plana ¢iktig
gorilmektedir. OECD (2013a) tarafindan yayinlanan raporda pratikte matematik
okuryazarliginin bir modelinde de bu siiregler belirgin olarak gortilmektedir:

Sekil 2

Matematik Okuryazarlig: Degerlendirme Cergevesi

Gergek yasam durumlan
Matematiksel icerik kategorileri: Nicelik; belirsizlik ve veri; dedigim ve iliskiler; uzay ve sekil
Gergek yagam Kkategorileri: Bireysel, Toplumsal; Mesleki; Bilimsel

Matematiksel diistinme ve eylem

Matematiksel kavramiar, bilgi ve beceriler

Temel matematiksel yeterlikler: listisim; Temsil bigimleri: Strateji tiretme; Matematiklegtirme;
lMuhakeme ve argiman; Sembolik dil ve islemler kullanma; Matematiksel arag kullanma
Siregler: Formulasyon, Yurutme; Yorumlama/Degerlendirme

Gergek baglamda R Matematiksel
problem Y problem
L8 r.
Degerlendirme Yiiriitme
Gergek baglamda Yorumlama Matemnatiksel
sonuglar sonuglar

(OECD, 2013a, s. 37; Tas, Arici, Ozarkan & Ozgurlik, 2016, s.29)



85

Bu cerceveye gore matematik okuryazarligi, gergek yasam baglaminda karsilasilan
durumlar1 matematiksel olarak formile ederek matematiksel diinyaya aktarma, matematiksel
bir problemde olgulari, siiregleri ve akil yiiriitmeleri ise kosarak matematiksel sonuglara
ulagsma, matematiksel sonug veya ciktilar yorumlayarak gergek yasam durumuna aktarma ve
yorumlanarak gergek yasam durumuna aktarilan ¢iktilar1 degerlendirerek gercek yasamda
karsilasilabilecek baska durumlara aktarmay1 igermektedir. PISA’da matematiksel
okuryazarlik yapisini destekleyen sekildeki matematiksel modelleme dongiisiiniin anahtar
kavramlari formiile etme, ise kogsma, yorumlama ve degerlendirme olarak goriilmektedir
(Tout & Gal, 2015). Sekil 2 g6z One alindiginda matematik okuryazarligin, matematigin aktif
olarak kullanimini gerektirdigi gibi ayn1 zamanda olaylar1 anlama, agiklama ve yorumlamada
matematiksel kavramlarin, prosediirlerin, olaylarin ve araglarin kullanimini ve matematiksel
sorgulamayi kapsadigi soylenebilir (OECD, 2013a). Niss (2015) matematiksel streclerin
merkezinde gunluk olandan matematiksel diinyaya gegmeyi ifade eden matematizasyonun
(mathematisation) oldugunu ve bu siireglerin matematizasyon dongusu yoluyla tasvir
edilebilecegini belirtmektedir. Ayrica bu modele gore matematik okuryazarligina sahip bir
ogrencinin aktif olarak bir problem ¢oziicii oldugu da sdylenebilir. Ciinkii problem ¢oziiciiler
ilk olarak gercek yasam durumunda tanimlanan matematiksel yapiy1 ortaya ¢ikartmak
zorundadir (Stacey & Turner, 2015). Matematiksel yap1 kesfedildikten sonra o yapinin
Ozellikleri tanimlanarak gercek yasam baglaminda verilen bilgi ortaya konulan yapiya gore
degerlendirilmelidir. Daha sonra gerg¢ek yasam baglaminda verilen bilgiler kullanilarak
problemin ¢dziimii icin matematiksel olgu, siire¢ ve akil yiiriitmeler ise kosularak problemle
ilgili bir sonuca ulagilmaya ¢alisilir. Elde edilen bu sonug tekrar degerlendirilerek gercek
yasam durumuna gdre yorumlanir.

PISA 2012 uygulamasindan 6nce problemlerin siire¢ becerilerine gore

smiflandirilmasi yine ii¢ beceriye gore yapilmaktaydi. Bu beceriler; 1- Durumlari, problemleri



86

matematiksel olarak formile etme, 2- Matematiksel kavramlari, ger¢ekleri, yontemleri
kullanma ve akil ylritme, 3- Matematiksel ¢iktilar1 yorumlama, uygulama ve degerlendirme
olarak tanimlanmaktaydi. PISA 2012 uygulamasiyla birlikte matematiksel siire¢ becerileri
daha belirgin dayanaklarla; 1-gercek yasamin matematiksel olarak formule edilmesi, 2-
matematiksel olarak formiile edilmis problemin ¢6ziimiinde matematigin ise kosulmasi ve 3-
gercek yasam kosullarinda matematiksel sonuglarin yorumlanmasi ve degerlendirmesi olarak
acik bir sekilde yeni bir tanimlamanin igerisine ¢ekilmistir (Stacey, 2012). Bu durum PISA
2012 uygulamasinda PISA’nin matematik yapisinin giincellenmesinin sonucu olarak ortaya
ciktig1 soylenebilir (Kelly, Nord, Jenkins, Chan & Kastberg, 2013). Kelly ve digerlerine
(2013) gore yapilan bu yeni tanimlamalarin daha anlamli ve gergek bir baglam icerisinde
oldugu ifade edilmektedir. Tout ve Spithill (2015) ise daha 6nceki PISA uygulamalarinda
stirecler arasindaki ¢izgileri keskin olarak ayirmanin kolay olmadigi ifade ederek PISA 2012
uygulamasinda test gelistiricilerin ve matematik uzman grubunun yeni bir siniflama orta
koydugunu ifade etmislerdir. Bu ii¢ siire¢, 6grencilerin karsilastiklar: bir matematiksel
problemle iligki kurarken ve problemin ¢oziimiine ulasirken neler yaptiklarini ortaya koyan,
matematiksel siire¢lerin diizenlemesinde ve siniflandirilmasinda kullanisli ve anlamli bir
sistem ortaya koymaktadir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). Sonug olarak PISA 2012
uygulamasinda matematik okuryazarliginin 6l¢gme ve degerlendirilmesinde {i¢ matematiksel
siire¢ tamimlanmaktadir (Anil, Ozkan & Demir, 2015):

- Durumlar1 matematiksel olarak formule etme (formulating)

- Matematiksel kavram, olgu, siire¢ ve akil yiiriitmeleri ise kosma (employing)

- Matematiksel ¢iktilart yorumlama, uygulama ve degerlendirme (interpreting)
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2.9.5.1. Durumlari matematiksel olarak formiile etme (formulating)®. Matematik
okuryazarligi genellikle baglam igerisindeki problemle baslar (Stacey & Turner, 2015).
Problem ¢éziicii, problem durumunun matematikle iliskisini belirler. iliskinin
belirlenmesinden sonraki asamada ise matematiksel kavramlardan yararlanarak, varsayimlari
basitlestirmeye ve iligkileri tanimlamaya ¢alisarak durumlari matematiksel olarak formiile
etmeye calisir. Baska bir ifadeyle bir baglam icerisindeki problem matematiksel probleme
doniistiiriilmeye calisilir. Problem ¢dziiciiniin izledigi bu siire¢ matematiksel durumlarin
formile etme slreci olarak ifade edilmektedir. Formiile etme:

Gercek diinyada yer alan bir problemin matematiksel goriinimanun ve problemin
anlaml1 degiskenlerinin belirlenmesi, matematiksel yapilarin belirlenmesi, problemin
matematiksel dile ve goriiniime aktarilmasi, matematiksel analizini yapabilmek i¢in
problemlerin ve durumlarin sadelestirilmesi; degisken, sembol, sekil ve model kullanarak
durumlarin matematiksel olarak gosterilmesi, bir problemin degisik yollardan
gosterilmesi, problemin bilinen problemlerle veya matematiksel kavram veya siireclerle
iligkisinin kurulmasi, kavramsal bir problemden ¢ikan matematiksel iligkilerin teknoloji
kullanim1 yoluyla resmedilmesi olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2011, s. 16).

Formiile etme siireci su davranislari igermektedir (OECD, 2013b, s. 28):

o Gergek hayatta karsilasilan bir problem durumuna yénelik matematiksel yonleri ve bu
probleme yonelik manidar degiskenleri tanimlar.

e Problemlerde ya da problem durumlarinda, diizen, iliski ve 6rintileri iceren
matematiksel yapilar: fark eder.

e  Bir durumu ya da problemi, matematiksel analizlere tam hazir hale getirmek icin
basitlestirir.

o Belli bir baglamda toplanan herhangi bir matematiksel modellemenin ve
basitlestirmenin temel sumirliliklarint ve varsayimlarini tanimlar.

e Bir durumu, uygun degiskenleri, sembolleri, diyagramlar: ve standart modelleri
kullanarak matematiksel olarak gosterir.

e Bir problemi, uygun varsayimlara ve matematiksel kuramlara gére farkl sekillerde
gosterir.

! Durumlari matematiksel olarak formiile etme arastirmamin diger bolimlerinde “formiile etme”
seklinde kisaltilarak verilmistir.
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e Bir problemin sunumunda kullanilan spesifik dil yani teorik bilgi gosterimi sekli ile
sembolik ve formel dil yani matematiksel gosterim sekilleri arasindaki iliskileri anlar
ve aciklar.

e Bir problemin spesifik ya da yazili/sozlii icerigini, matematiksel gosterime doniistiirQr.

e Problemin bilinenlerine ya da matematiksel kavramlar, bilgi ya da streclere gore bir
problemin yodnlerini fark eder.

e Kavramsal bir problemde, dogal matematiksel iliskileri betimlemek i¢in teknolojiyi
kullanr.

e Ornegin bir tablo, ya da siklik listesini matematiksel hesap makinesi kullanarak
hazirlar

Genel olarak formile etme sireci, problemlerin matematiksel gériniminin ve
anlamli degiskenlerinin belirlenmesi, matematiksel yapilarin belirlenmesi, problemin
matematiksel dile ve goriinlime doniistiiriilmesi, degisken, sembol, sekil ve model kullanilarak
durumlarin matematiksel olarak gosterilmesi, problemin matematiksel kavram veya siireclerle
iligkisinin kurulmasi, matematiksel iliskilerin teknoloji kullanimi1 yoluyla resmedilmesi gibi
davraniglari igerdigi goriilmektedir. PISA 2000 pilot uygulamasinda kullanilan “Pizza”
problemi ve PISA 2012 esas uygulamasinda yer alan “Parastitlii Gemiler” problemlerinin 4.

problemi formule etme stirecini gerektiren problemlere érnek verilebilir:

PIZZA
Bir pizza diikkdninda biiyiiklikleri farkli olan ayni kalinlikta iki yuvarlak pizza
satilmaktadir. Cap1 30 cm olan kiigiigiiniin fiyat1 30 zed, ¢ap1 40 cm olan biiyiigiiniin fiyati ise
40 zeddir. Buna gore, hangi pizza daha ucuzdur? isleminizi gosteriniz.

“Pizza” problemi incelendiginde problem ¢oziiciilerin ger¢ek hayat baglaminda verilen
problemin matematikle iliskisini belirleyerek parasal degeri ifade eden bir modelle formiile
etmesi gerekmektedir. Coziim siireci matematiksel olarak pizzanin alanlarinin belirlenerek
karsilastirilmasi ve pizzalarin 1 em® lik fiyatimin bulunmas: gibi davranislar igerdigi igin bu

problemin formiile etme siirecini icerdigi sdylenebilir.
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Soru 4: PARASUTLU GEMILER FM9Z3004 -0 1 9

Dizel yakitin litresinin 0,42 zed olmasindan dolayr Bayiik Dalga gemisinin sahipleri
gemilenne parasit taktirmay distinmektedir.

Bdyle bir parasitin dizel yakit tiketinuni toplamda yaklasik %20 azaltacad tahmin
ediimekiedir.

Ad: Biyik Dalga L
Tar: Yik gemisi

Uzunluk: 117 metre
Genislik: 18 metre

Yik kapasitesi: 12 000 ton

Maksimum hiz: 19 knot {denizcilikte
kullanilan hiz birimi)

Parasitstz bir yillik dizel tiiketimi: yaklasik 3 500 000 litre

Bilyiik Dalga gemisine parasit takilmasimin malyet 2 500 000 zed'dir.

Yapilan dizel yakh tasammufu yaklasik kac wil sonra parasiit masrafini karsilar? Yanitimiz
destekleyen hesaplamalanimizi gosteriniz.

“Parasiitlii Gemiler” probleminin 4. problemi incelendiginde ise bir baglam igerisinde
verilen problemin matematiksel baglama doniistiiriilmesini gerektirmektedir. Verilen
problemde bir yillik yakit tiiketiminin hesaplanmasina, parasiit takilmasiyla bir yilda yapilan
tasarrufun ne kadar olduguna ve bir yillik yapilan tasarrufun parasiit maliyetini hangi oranda
karsiladigina iliskin bir model ortaya konularak verilerin matematiksel olarak formile
edilmesini gerektirdigi i¢in bu problem formiile etme siireci i¢erisinde degerlendirilebilir.

2.9.5.2. Matematiksel kavram, olgu, siire¢ ve akil yiiriitmeleri ise kosma
(employing)?. Matematiksel kavram, olgu, siire¢ ve akil yiiriitmeleri ise kogma, soyut
nesnelerin matematiksel diinyasindaki matematiksel sonuglarini igermektedir (Stacey &
Turner, 2015). Bir baska ifadeyle problem ¢6ziiciiniin bir baglam igerisinde matematiksel
olarak formile edilmis problem durumundan matematiksel sonuglar elde edebilmesi igin
matematikle ilgili kurallarin uygulanmasi, stratejilerin gelistirilmesi, matematiksel olgular ve

akil yiiriitmeler gibi bir takim durumlara bagvurmalidir. Formile edilerek matematiksel

> Matematiksel kavram, olgu, siire¢ ve akil yiirtitmeleri ise kosma arastirmanin diger bdliimlerinde
“yiiriitme” seklinde kisaltilarak verilmistir.
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sonuglari iceren problemleri ¢ozebilmek icin matematiksel kavramlar, olgular ve
muhakemelerin ise kosulmasi gerekir (Edo, Hartono & Putri, 2013). Matematiksel kavram,
olgu, siire¢ ve akil yiirlitmeleri ige kogma sureci, matematiksel bir ¢c6zim bulmak ve sonug
elde etmek icin problem ¢ozuculerin gerekli olan matematiksel islemleri uygulamasini
icermektedir. PISA’daki kilit fikrin ger¢ek diinya ve matematiksel diinya arasindaki siireg
hareketlerinin ayr1 ayr1 bildirilmesi olarak ifade edilirken ige kosma matematiksel diinyanin
icerisinde ¢alisma siireci olarak goriilmektedir (Stacey & Turner, 2015).

Anil, Ozkan ve Demir (2015, s. 21) tarafindan olusturulan PISA 2012 ulusal nihai
raporunda matematiksel kavram, olgu, slire¢ ve akil yiiriitmeleri ise kosma “bireylerin,
matematiksel kavram, gergek, islem ve akil yiirlitmeleri, matematiksel bir takim kararlarin
elde edilmesi i¢in yine matematiksel olarak formiile edilmis problemlerin ¢ozimiinde
kullanmalar1 durumu” olarak tanimlanmaktadir. Ise kosma siireci denklem ¢ozme, aritmetik
hesaplar yapma, tablo ve grafik okuma, matematiksel varsayimlar veya tablo ve grafiklerden
cikarimlar yapma, sekillerin gosterimi gibi becerileri gerektirmektedir.

Akil yiirtitmeleri ise kosma siireci su davranislari igermektedir (OECD, 2013b, s. 29):

e Matematiksel ¢oziimler bulmak icin stratejiler tasarlar ve uygular.

o Kesin ya da yaklasik ¢oziimler bulmada teknolojik araglar: da iceren matematiksel
araclart kullanir.

e  (6ziim bulmada matematiksel gercgekleri, kurallari, algoritmalar: ve yapilart uygular.

o Sayilari, grafiksel ve istatistiksel verileri ve bilgileri, cebirsel ifadeleri ve denklemleri
ve geometrik gosterimleri manipule eder.

o Matematiksel diyagram, grafik ve yapilari olusturur. Bunlardan matematiksel bilgi
cikarr.

o (Coziim bulma stirecinde, farkli gosterimler kullanir ve bu gésterimler arasinda ge¢is
yapar.

e  (C6ziim bulmada uyguladigt matematiksel siireglerden elde ettigi sonuglara baglt
olarak genellemeler yapar.

o  Matematiksel argiimanlar gostererek matematiksel sonuglart agiklar ve dogrular.
Ise kosma siireci matematiksel sonug ve ¢oziim elde etmek icin gerekli olan

matematiksel yontemlerin kullanildig siire¢ olarak ifade edilebilir. Aritmetik hesaplamalar

yapma, esitsizlikleri ¢éziimleme, matematiksel varsayimlardan mantiksal ¢cikarimlar yapma,
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tablo ve grafiklerden matematiksel bilginin ¢ikarimlarini yapma gibi davranislari gerektirdigi

goriilmektedir. PISA 2000 ve 2003 uygulamalarinda yer almis olan “Marangoz” problemi ve

PISA 2012 esas uygulamasinda bulunan “Doéner Kap1” problemlerinin 1. problemi ylritme

surecini gerektiren problemlere 6rnek olarak verilebilir:

Soru LAMARANGOZ

MARANGOZ

Bir marangomm 32 metrehk tahtas var. Bo marangoz, bahge elkim alanmm gevresine bir siur ¢izgis yapmak
istryor. Bahge ekim alam i¢in agagdaki tasarmmlan digimmektedir.
Her tasanmda bahee elom alanmm 33 metrelik tahtayla yapihip vapilamayacagim gostermek 1¢in “Evet™ va da

"I‘Iﬁ}'].r']“ daire igine almiz

e  1l0dm — =

10 m

D

6 m

e— Il m —

Bahce eldm alam

tasarma

Eun tazarnm kullanaral;, bahce eldm alam 32 metrelik tahtayla vapalabilir

-

mi’

Tasarmm A Ewvet / Hayr
Tasanm B Ewvet / Hayir
Tasanm C Ewvet / Hayr
Tasarm D Ewvet / Hayr

“Marangoz” problemi bir baglam igerisinde verilen gergek problem durumlarina gore

matematiksel sonucglarin yorumlanmasini gerektirmektedir. Problemde verilen “evet/hayir”

seceneklerinin verilen durumlara gore isaretlenmesi, matematikle ilgili kurallarin ve

stratejilerin goz oniine alinarak akil yiirtitme siirecinin ise kosulmasini gerektirmektedir.

Problemin ¢6zlimii i¢in matematiksel gergekler, kurallar, algoritmalar veya yapilar dikkate

almarak “evet/hayir” seceneklerinin belirlenmesi matematiksel sonuglarin yorumlanmasini

gerektirdigi i¢in “Marangoz” probleminin yuriitme siirecini i¢erdigi soylenebilir.
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DONER KAPI

Bir déner kapinin, daire seklinde bir alan icerisinde dénen ¢ kanadi vardir. Bu alanin i¢
capl 2 metre (200 santimetre)'dir. Ug kapi kanadi, bu alani (¢ esit balime ayirmaktadir.
Asadidaki plan, yukandan bakildiginda bu d¢ kapi kanadinin Gg farkh konumunu
gdstermektedir.

Giris
\ / \ Kanatlar
| /)——' — X
/) \
' 200 cm '
Cikis

Soru 1: DONER KAPI
iki kapi kanadi arasindaki agi kag derecedir?

AGE o

“Doner Kap1” problemi incelendiginde bir dairenin merkez agisinin bir boliimiiniin
hesaplanmasiyla iligkili oldugu goriilmektedir. Bu problem ger¢ek yasam baglaminda verilen
bir yapidan matematiksel bilginin kullanilarak bir ¢ikarim yapilmasini gerektirmektedir. Bu
acidan yukarida verilen “Doéner Kapi” problemi yiritme sirecini gerektirmektedir.

2.9.5.3. Matematiksel ¢iktilari yorumlama, uygulama ve degerlendirme
(interpreting)®. Gergek yasam baglaminda karsilasilan bir problem durumuyla baslayan
modelleme siirecleri, problemin matematiksel terimler ve kavramlar vasitasiyla formiile
edilerek matematiksel diinyaya aktarilmasiyla devam eder (Gatabi, Stacey & Gooya, 2012).
Matematiksel olarak formdile edilen problem matematiksel kavramlar ve yéntemler
uygulanilarak ¢6ziime kavusturulur. Matematiksel kavram, olgu, siire¢ ve akil yiiriitmelerin
ise kosularak matematiksel diinyada ¢6ziime kavusturulan problemin ger¢ek yasam
baglaminda degerlendirilip elde edilen sonucun dogrulugunun belirlenmesi i¢in matematiksel
diinyadan gercek diinyaya aktarilmasi gerekmektedir (Stacey & Turner, 2015). Matematiksel

ciktilarin matematiksel diinyadan gercek yasam durumlarina aktarilmasinda matematiksel

® Matematiksel ciktilari yorumlama, uygulama ve degerlendirme aragtirmanin diger boliimlerinde
“yorumlama, degerlendirme “ seklinde kisaltilarak verilmistir.
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ciktilar1 yorumlama, uygulama ve degerlendirme siirecinin etkili oldugu sdylenebilir.
Yorumlama asamasinda problem ¢oziiciiler matematiksel sonuglara dikkat ederek, sonuglarin
gercek yasam baglaminda sakli olan anlamlarini ve gercek problemin gereksinimleri
karsisinda yeterli olup olmadigini kontrol eder (OECD, 2003).

MEB (2011, s. 17) tarafindan yayinlanan PISA raporunda matematiksel ¢iktilari
yorumlama, uygulama ve degerlendirme sureci “bulunan matematiksel sonucun gercek
diinyada tekrar yorumlanmasini, matematiksel ¢oziimiin uygunlugunun ger¢ek diinyada
karsilagilan problem baglaminda degerlendirilmesini, matematiksel bir siire¢ veya modelin
ciktilarinin gergek diinyaya etkilerinin, matematiksel kavram ve ¢ézlimlerin sinirlarinin
anlagilmasini, problemi ¢6zmek i¢in kullanilan modelin sinirlarinin belirlenmesini ve
elestirilmesini ifade etmektedir” seklinde tanimlanmistir. OECD (2013b, s. 29) ise PISA 2012
degerlendirme raporunda yorumlamayi “bireylerin, matematiksel ¢oziim, sonug ya da
kararlar bir gercek yasam probleminde yorumlayabilme kapasitesi” olarak tanimlamaktadir.
Bu siire¢ ayn1 zamanda uygulama yapma ve degerlendirme siireclerini de icermektedir.
Degerlendirme yapilabilmesi i¢in oncelikle sonuglarin elde edilmis olmasi gerekir. Elde
edilen sonuglar gergek yasam durumuna transfer edilerek degerlendirilebilir veya uygulama
yapilabilir. Matematiksel ¢iktilar1 yorumlama, uygulama ve degerlendirme siireci su
davraniglari igermektedir (OECD, 2013b, s. 29-30):

e Bir matematiksel sonucu, gercek dinya icerigine donerek yorumlar,

o Gergek hayatta karsilasilabilecek bir probleme yonelik matematiksel ¢oziimlerin
makul olup olmadigini degerlendirir.

o  Sonuglarin ne kadar dogru ya da uygulanabilir oldugu konusunda bir yargiya
varabilmek icin yuratilen bir matematiksel siirecin ya da modelin igerdigi
hesaplamalarin ve ¢iktilarin, ger¢ek diinyadaki etkilerinin nasil ve neler oldugunu
anlar.

o Verilen bir kavramsal probleme yonelik matematiksel sonug ve kararlarin neden
mantikli ya da mantiksiz oldugunu agiklar.

o Matemartiksel kavramlarin ve ¢oziimlerin simirliliklarint anlar.
e Problem ¢cozmede kullanilan modelin sinirliliklarini tanimlar ve elestirir.



94

Yorumlama sirecinin matematiksel sonucun gergek diinyada tekrar yorumlanmasi,
matematiksel ¢oziimiin ger¢ek diinyada karsilasilan problem baglaminda degerlendirilmesi,
matematiksel siire¢ veya modelin ¢iktilarinin gercek diinyaya etkileri gibi davraniglar: igerdigi
gortlmektedir. Yorumlama siirecinde, vurgunun gergek diinya baglaminda oldugu
diistiniilmektedir. Bir baska ifadeyle problem ¢oziiciilerin matematiksel ¢iktilar gercek yasam
durumlar1 baglaminda yorumlanmasi, degerlendirmesi veya ¢ikarimlar yapmasini gerektiren
problemlerin yorumlama siirecini icerdigi sdylenebilir. PISA 2003 uygulamasinda yer alan
“Soygunlar” problemi ve PISA 2012 pilot uygulamasinda yer alan “Riizgar Enerjisi”

problemlerinin 1. problemi yorumlama, degerlendirme stirecine 6rnek olarak verilebilir:

SOYGUNLAR

Soru 1: SOYGUNLAR

Bir televizyon muhabiri, asagidala grafige bakarak sunlan sylemektedir:

“Bu grafik 1998 wilindan 1999 a kadar soygunlarin sayisinda ¢ok biiyiik bir arti oldugunu géstermektedir ™
Muhabirmn sézlermin grafise uygun bir yorumoldugunu disiinityor musunuz? Yanitimiz: desteklemek 1¢in bir

aciklama vapimz.

520 —f
1999 Yih
Yillik soygun 15—
sayisi
505 =

“Soygunlar” problemi incelendiginde matematiksel olarak verilen bir grafigin gercek
dinyada yorumlanmasi istenilmektedir. Grafik incelenerek bir matematiksel ¢iktinin
yorumlanmasi baglaminda verilen problemin ne kadar dogru ya da uygulanabilir oldugu
hususunda bir yargiya varilabilmesi i¢in matematiksel ¢iktinin gercek diinyadaki etkilerinin

neler oldugunun yorumlanarak problemde verilen yarginin bir degerlendirme silirecinden
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gecirilmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda verilen problemin yorumlama, degerlendirme

stireci igerisinde siniflandirilabilecegi sOylenebilir.

RUZGAR ENERJISI

Zed gehrinde elektrik Gretmek igin nizgdr enerjisi
istasyonlanmn yapimas: diogindimektedir.

Zed gehri Belediye Meclisi agadidaki model hakkinda bilgi

toplamstir.

Model: E-82

Kule yiksekligi: 138 metre
Danen kanat sayisi: 3

Dénen kanat uzunlugu: 40 metre

Maksimum donig hz: Dakikada 20 donog

Ingaat masrafi: 3 200 000 zed

Uraetimden elde edilen gelir : Uretilen her bir kwh igin 0,10

zed

Bakim masrafi: Uretilen her bir kwh igin 0,01
zed

Werimlilik: Bir yilin %27 sinde ¢calisir

durumdadir.

Mot: kilowatt saat (kwh) bir elektrik enenisi dlghsodar.

Soru 1: RUZGAR ENERJISI PMEZ2QOT

Werilen bilgilere gdre, E-52 rilzgdr enerjisi istasyonuyla ilgili agadidaki dnemelerin dodru olup
olmadigina karar veriniz. Her bir dnerme igin “ Evet™ ya da “Hayir" segeneklerinden birini
yuvarlak igine alimz.

Onerme Verilen bilgilere gdre bu dnerme dogru
mudur?

l__.lg: enerji istasyonunun toplam ingaat Evet / Hayir
dcreti & 000 000 zed'in dzerindedir.
Enerji istasyonunun bakim masraf, Ewvet f Hayir
aretimden elde edilen gelirin yaklagik
olarak %57 kadardir.
Rizgéar enerjisi istasyonunun bakim Ewvet / Hayr
masrafl, retilen kwh miktanina baghdir.
Bir yilin tam clarak 97 glninde rizgér Ewvet ! Hayir
enerisi istasyonu gahgir durumda
olmaz_

“Ruzgar Enerjisi” problemlerinin birinci probleminde verilenler dogrultusunda
“evet/hayir” seceneklerinin isaretlenmesi istenilmektedir. “Evet/hayir” secenekleri
isaretlenirken “Riizgar Enerjisi” istasyonu i¢in verilen matematiksel ¢iktilarin
degerlendirilerek, dnerme olarak matematiksel baglamda verilen ifade veya sonucun neden
dogru olup olmayacaginin kararinin verilmesi gerekmektedir. Sonuglarin dogru olup
olmadigina karar verilebilmesi i¢in “Riizgar Enerjisi” istasyonuyla ilgili modelde verilen
ciktilarin gercek diinyada neler ifade ettiginin yorumlanmasini gerektirdigi sdylenebilir.
Belirtilen gerekgelerden yola ¢ikarak “Riizgar Enerjisi” problemlerinin 1. sorusu stire¢

becerilerinden yorumlama, degerlendirme siireci igerisinde siniflandirilabilecegi sdylenebilir.



2.10. Matematik Okuryazarhg: Yeterlik Diizeyleri

PISA uygulamalarina katilan iilkelerdeki 6grencilerin matematik okuryazarligi

problemlerine verdikleri cevaplarin analizleri dogrultusunda 6grencilerin yeterliliklerini

ortaya koyan iyi tanimlanmis diizeylere gére matematik okuryazarlik diizeyleri rapor

edilmektedir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). PISA, matematik okuryazarhigini 6 diizeyde
smiflandirip her bir yeterlilik diizeyinin ayrintili tanimlamasini yaparak bir 6lgek ortaya
koymustur. Yeterlilik diizeyi igin yapilan tanimlamalarda belirli bir yeterlilik diizeyinde
bulunan 6grencilerin neleri yapip yapamayacagi ifade edilmistir. Ayrica yeterlik diizeyleri
icin puan araliklar1 da tanimlanarak 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri ve bu
dogrultuda PISA uygulamalarina katilan tilkelerin matematik okuryazarlik diizey ve puanlari
belirlenmektedir. PISA matematik okuryazarligina iliskin belirlenen yeterlik diizeyleri ve bu

diizeylerdeki 6grencilerin gerceklestirebilecekleri durumlar asagidaki tabloda sunulmustur

(Anil, Ozkan & Demir, 2015, s. 30):

Diizey |Puan Arali ‘Yeterlllder

669,30 va

Gzeri

Bu yeterlik diizeyinde &renciler;

Arastirmalanna bagh olarak elde ettikleri bilgileri kavramlagtirabilir, genelleyebilir ve kullanabilir.
Karmagik prablem durumlarini maodelleyebilir.

Farkh bilgi kaynaklarini ve gésterimlerini iliskilendirebilir. Bunlan esnek bir sekilde birbirine
dandgtirebilir.

ileri diizeyde matematiksel diiglinme ve akil yiiritme kapasitesine sahiptir,

Yeni durumlarla basa gilkmaya yinelik yeni yaklagimlar ve stratejiler gelistirmede, sembolik ve formel
rmatematik islemleri ve iliskilerinin yani sira, kendi bakig agilarini ve anlamalarnim uygulayabilir.

Kendi bulgularina, yorumlanina, argiimanlarina we bunlarnin orijinal durumlara uygunluguna bagh olarak
eylemlerini ve tepkilerini formile edebilir ve bunlar arasindaki iletisimi tam olarak saglayabilir.

606,599 ile
669,30 arasi

Bu yeterlik diizeyinde &grenciler;

Karmasik durumlara yonelik modeller gelistirebilir ve bu modellerle galisabilir. Simirhliklan ve spesifik
varsayimlar tanimlayabilie,

Bu modellerle iliskili karmagsik problemlerle basa gikmaya yénelik uygun problem gozme stratejilerini
secehilir, karsilastirabilir ve degerlendirebilir.

Genigve ivi yapillandinlmis dusinme ve akil yOrdtme becerilerini, iligkile ndirilmis uygun gosterimleri,
sembolik ve formel tarmmlamalan ve bu durumlara yonelik bakig agilarin kullanarak stratejik bir sekilde
calisabilir.

Kendi eylemlarini ve formillestirmelerini yansitabilir. Kendi yorumlarn ve akil ylrldtmelerine bagh olarak
elde ettigi ¢ikarimlar arasinda iletisim kurabilir.

544,68 ile
606,99 arasi

Bu yeterlik dizeyinde &&renciler;

warsayimlann saglanmasi ya da simirhihiklar igerebilen karmasik durumlara yianelik agik modellerle etkili
bir sekilde calisabilir,

sembalik gosterimler iceren farkl gésterimleri secebilir ve entegre edebilir. Bunlarla gercek problem
durumlan arasindaki baglantilan dogrudan kurabilir.

iyi yapilandirilmis becerileri ve esnek akil yiritmeler], bu igerikteki bazi bakis agilanyla kullanabilir.
Kendi yorumlarina, argimanlarnna ve eylemlerine dayal aciklamalar ve tartismalan inga edebilir ve
iliskilendirebilir

482,38 ile
544,68 arasi

Bu yeterlik diizeyinde &&renciler;

Bir dizi agamal kararlarin verilmesini igeren agikea tamimlanmis islemler yiridtebilir.

Basit praoblem gzme stratejilerini segehbilir ve uypulayabilir.

Farkh bilgi kayaklar ve bunlardan dogrudan gikanmlar yapilmasina dayal gosterimleri yorumlayabilir ve
kullanabilir.

Yorumlanm, sonuglarine ve alal yiiritmeleri ile elde ettii gtkanmlarim raporlagoinirken bunlar arasindaki
iliskileri simirl ve kisa sekilde kurakilir.

420,07 ile
482,38 arasi

Bu yeterlik diizeyinde &&renciler;

Drogrudan yani ilk bakigta gérilenden fazlasini gerektirmeyen belli bir igerikteki durumlan fark edebilir ve
yvarumlayabilir.

Tek bir kaynakla iliskili bilgileri ortaya cikarabilir ve bu bilgileri tek bir gsterimde kullanakilir.

Temel algoritma, formil, islem ve aligildik kurallan ise kosabilir.

Dogrudan yani ilk bakista gdrilen basit iliskilere yonelik akil yiriitme kapasitesine sahiptir ve sonuclan
sirirh bir sekilde yorumlayabilir,

357,77 ile
420,07 arasi

Bu yeterlik diizeyinde &grenciler;

Tim iliskili bilgilerin verildigi we sorulann agikga tanimlandi@ bilindik igerikteki sorulan yamtlayabilir.

Acik durumlara yonelik dogrudan wverilen yanergelere gére bilgivi tamiyabilir ve rutin islemleri ortaya
gikarabilir,

Agik we bir dzendirici verilen eylemlerde performans gésterebilir,
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2.11. Problem Cozme ile Tlgili Literatiir Taramasi

Literatiir incelendiginde problem ¢6zme ile ilgili ¢ok sayida ¢alismayla
karsilagilmaktadir. Bu ¢aligmalar, problem ¢ézme ile ilgili kuramsal bilgilerin verildigi
(Altun, 2014; Baykul, 2014; Gelbal, 1991; Polya, 1957; Schoenfeld, 1985), katilimci
gruplarin problem ¢6zme becerilerinin incelendigi (Altungekic, Yaman & Koray, 2005; Dede
& Yaman, 2005; Korkut, 2002), problem ¢6zme diizeylerinin karsilastirildigi (Otacioglu,
2007), problem ¢ézme becerilerinin baz1 degiskenler agisindan incelendigi (Baki, Gii¢ &
Ozmen, 2012; Berkant & Eren, 2013; Lai, Zhu, Chen & Li, 2015), problem ¢6zmedeki guiclik
ve hatalarin tespit edildigi (Soylu & Soylu, 2006), basarilar ile problem ¢0zme becerisi
arasindaki iliskinin incelendigi (Alc1, Erden & Baykal, 2008; Ozsoy, 2005; Ramirez, Chang,
Maloney, Levine & Beilock, 2016; Saracaloglu, Serin & Bozkurt, 2001), problem ¢6zmeye
yonelik inanglar, 6z yeterliliklerin incelendigi (Frank, 1988; Haciomeroglu, 2011; Kayan &
Cakiroglu, 2008; Oztiirk & Giiven, 2016; Pajares & Kranzler, 1995; Pajares, 1996; Yenice,
2012), problem ¢ozme ile iligkili 6l¢eklerin gelistirildigi (Heppner & Peterson, 1982;
Kizilkaya & Askar, 2010; Oguz & Akyol, 2015; Taylan, 1990; Unal & Aral, 2014), Ogretim
stratejisinin problem ¢6zme iizerine etkisinin incelendigi (Asiroglu & Duruhan, 2016),
problem ¢dzme stratejileri ve rutin olmayan problem ¢6zme becerilerinin incelendigi
caligmalar olarak siniflandirilabilir. Bu ¢alismada problem ¢6zme literatiirii ¢ger¢evesinde rutin
olmayan problemler ve problem ¢6zme stratejileri ile ilgili yapilan ¢aligmalara
odaklanilmistir. Bu dogrultuda problem ¢6zme literatiirii ¢cer¢cevesinde incelenen ¢aligmalar;
a) problem ¢dzme stratejilerinin kullanim diizeylerine iliskin yapilan ¢alismalar, b) rutin
olmayan problemlerdeki basarinin gesitli degiskenler agisindan incelendigi ¢aligmalar, c)
problem ¢dzme stratejilerinin veya becerilerinin ¢esitli degiskenler agisindan incelendigi
caligmalar, d) problem ¢6zmede cinsiyetin etkisini ortaya koymaya calisan galismalar, ¢)

problem ¢6zmede grup c¢alismasi ve yazmanin etkisini inceleyen ¢aligmalar, f) problem ¢ézme
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stratejilerine iligkin egitim verilen ¢aligmalar, g) problem ¢6zme ve matematik
okuryazarliginin birlikte incelendigi ¢alismalar seklinde kategorilendirilmistir.

2.11.1. Problem ¢6zme stratejilerinin kullamim diizeylerine iliskin yapilan
calismalar. Rutin olmayan problemler ilgili yapilan bazi ¢aligmalarda katilimeilarin
kullandiklart stratejinin veya stratejilerin belirlenmesine, hangi stratejilerin daha ¢ok
kullandigina, problem ¢dzme stratejilerinin kullanim diizeylerine ve rutin olmayan
problemlerin ¢6zlim siirecine odaklanildig1 gériilmektedir. Bu ¢alismalardan bir tanesinde
Buchanan (1987) sekiz haftalik bir donemde iyi diizeydeki iigiincii sinif ve orta diizeydeki
besinci siif 6grencilerinin matematiksel problem ¢6zme performanslarini incelemistir.
Calismada “Oriintii”, “kombinasyon problemleri”, “tahmin ve kontrol” ile ilgili ¢esitli rutin
olmayan problemler 6grencilere yoneltilerek 6grencilerin bu problemler lizerinde galistiklari
dersler gerceklestirilmistir. Derslerde arastirmaci 6grencilerle etkilesimde bulunarak
ogrencilere problem hakkindaki diisiincelerini incelememistir. Ogrencilere rehberlik ederek
onlar1 cesaretlendirmis ve gergeklestirdigi uygulamalar ile ilgili sorular yoneltmistir. Yapilan
dersler video kaydina alinarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda tutum,
motivasyon ve inanglarinin 6grencilerin problem ¢6zme performanslari i¢in 6nemli oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica kiz ve erkekler arasinda problem ¢6zme davranislarinda biiyiik
farkliliklar oldugu ifade edilmistir. Kizlarin erkeklere gore daha az problem ¢ozdiikleri ve
problemin ¢6zimu icin daha fazla zaman harcadiklari sonucuna ulasilmistir.

Rose (1991) ise galismasinda ortaokul 6grencilerinin rutin olmayan problemlerin
¢oziimii esnasinda kullandiklari stratejilerin ve siireglerin tanimlanmasi {izerinde durmustur.
Nitel arastirma yonteminin benimsendigi ¢alismada problem ¢6zme esnasindaki siiregler,
biligsel ve bilis 6tesi beceriler ve bu becerilerin problem ¢ézme siireci Uzerine etkisi
tanimlanmaya calisilmistir. 6 ortaokul 6grencisinin katilimiyla gerceklestirilen calismada

ogrencilerle dorder kez gdriisme yapilmustir. Ogrencilere bir problem durumu verilmis, sonra
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onlardan ¢dziimiinii yapmalari ve ¢dziim yollarmi anlatmalari istenilmistir. Ogrencilerle
yapilan goriismeler video kaydi yapilarak problem ¢dzme siiregleri ve problem ¢ézme
esnasinda kullandiklari stratejileri incelemek amaciyla analiz edilmistir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda; 6grencilerin rutin olmayan matematik problemlerini ilk okuduklarinda
problemi anlamalarina yardimci olacak gesitli alternatiflerin farkinda olmadiklari, 6grencilerin
matematiksel beceri olarak algiladiklarinin sadece toplama, ¢ikarma, ¢carpma ve bolme
islemlerinin temel hesaplamalari oldugu, 6grencilerin problem ¢ézme durumuyla
karsilastiklarinda risk almak igin istekli olmadiklari, stratejilerin nasil kullanilacag:
anlatilmasina ragmen 6grencilerin bu stratejileri kullanmada yeterli olmadiklari, 6grencilerin
ogretmenlerinin davraniglar1 ve problem ¢ézme stratejilerini 6rnek aldiklart sonucuna
ulagilmigtir. Calismanin sonunda rutin olmayan problemlerin matematik egitiminin diizenli bir
pargasi olmasi gerektigine vurgu yapilmistir.

Meier (1992) problem ¢ézme siireclerinin degerlendirmesini yaptigi ¢aligmasinda,
NCTM’in 1980 yilinda “Eylem I¢in Bir Giindem” (An Agenda For Action) yaymlandigindan
beri, okullardaki matematik dersleri daha ¢ok problem ¢6zme 6gretimi igermeye basladigi
ifade edilmistir. Calismada problem ¢6zme stratejilerinden bahsedilerek problem ¢6zme
siire¢lerinin degerlendirilmesi igin bir ara¢ ortaya konulmustur. Bu gelistirilen degerlendirme
aracinin egitimle entegre edildiginde dnemli etkileri olacagi belirtilmistir. Meier’in (1992)
ortaya koydugu degerlendirme aracinda “Tahmin ve kontrol, diyagram ¢izme, bagint1 bulma,
degisken kullanma, geriye dogru ¢aligsma, tablo yapma, rol yapma ve problemi yeniden ifade
etme” stratejilerinin kullanildigi goriilmektedir.

Dordunct siif 6grencileriyle ¢alismasini gergeklestiren Kaytanci (1998),
caligmasinda matematik d6gretiminde problem ¢ozme ile ilgili kritik davraniglarin
kazandirilmasinda 6grenme diizeylerinin belirlenmesine odaklanmistir. 60 6grenciyle

yiiriitiilen ¢alismada veriler, problem ¢dzme testi ve matematik dersine yonelik tutum
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dlgegiyle toplanmistir. Ogrencilerin problem ¢ézme ile ilgili kritik davranislar1 gergeklestirme
diizeylerine bakildigi ¢calismanin sonuglarina gore, sekil ¢izme, problemin dogrulugunu
kontrol etme davranislarini 6grencilerin gergeklestiremedikleri yine benzer olarak
ogrencilerin problemin sonucunun kontrol edilmesi, geriye dogru ¢alisma, muhakeme, yorum
yaparak sonuca ulasma aliskanliklarinin kazandirilamadig: goriilmiistiir. Istenilen
davraniglarin kazandirilmasinda 6grencilerin biligsel gelisim diizeylerinin dikkate alinmast
gerektigi vurgulanmistir. Calismada sema ¢izme davranisi haricindeki diger davraniglar
arasinda anlamli bir iligki oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica ¢alismada problem ¢ézme ile
ilgili kritik davraniglarin gerceklestirilme diizeylerinde cinsiyete gore anlamli bir farklilik
oldugu sonucuna ulasilmigstir. Dordlncu sinif diizeyinde dgrencilerin problem ¢ézme ile ilgili
kritik davraniglar1 gergeklestirme diizeyi ile matematik basari notu arasinda anlamli farkliligin
oldugu ifade edilmistir.

Montague, Warger ve Morgan (2000) ise “C6z onu! Matematiksel problem ¢cozmeyi
gelistirmek i¢in strateji egitimi” isimli ¢aligmalarinda etkin ve etkili bir sekilde problem
cozebilmek icin strateji ve biligsel siireglerin kullaniminin ve anlasilmasinin énemli oldugunu
ve 0grenciler i¢in bu bilgi ve becerilerin gerekli oldugunu ifade etmislerdir. Bu baglamda
“C0z onu” dgretim programini diizenleyerek bu programin matematiksel sdzel problemlerin
¢coziimiinde zorluk yasayan 6grenciler igin gelistirildigi dile getirilmistir. Calismada
ogrencilerin matematiksel problem ¢ézmelerinin gelistirilmesi gerektiginin alt1 ¢izilmistir.
Gelistirilen bu program, anlamak i¢in “okuma”, kendi ciimleleriyle “ac¢iklama”, bir resim ya
da diyagram ile “gorsellestirme”, problemi ¢dzmek icin bir plan “hipotez kurma”, cevabi 6n
gormek icin “tahmin etme”, aritmetik yapma “hesaplama” ve her seyin dogru oldugundan
emin olmak i¢in “kontrol” etme siire¢lerini icermektedir. Calismada bu matematik problem
¢bzme programin matematik 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler igin basarili oldugu ve genel

olarak egitim siniflarinda kullanilabilecegi ifade edilmektedir.
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Japon 6grencilerin alternatif problem ¢dzme yontemlerini kullanmalarinin nasil
degerlendirilebilecegini ise Ishida (2002) incelemistir. Ishida (2002) bu dogrultuda 12 altinci
sinif 6grencisine ¢ozmeleri icin iki problem yoneltmis ve bu problemleri en az iki stratejiyle
cozmelerini istemistir. Daha sonra 6grencilere her bir soru i¢in hangi ¢6ziim stratejisinin daha
iyi oldugu ve bunun gelistirilip gelistirilemeyecegi sormustur. Ogrencilerin genellikle etkili,
anlagilmasi veya kullanimi kolay olan stratejiyi sectikleri sonucuna ulagsmistir. Calismada
Japon ilkdgretim okullarinda alternatif ¢oziimler hakkinda tartismanin matematik
derslerindeki bakis agisinin 6nemli bir yonii oldugu ifade edilmistir. Yapilan ¢alismada
genellemenin matematik i¢in 6nemli oldugu ifade edilerek 6grencilerin kullandiklari
stratejilerde genelleme stratejisinin pek fazla kullanilmadigina deginilmistir. Arastirmaci
caligmanin sonunda 6grencilerin matematiksel problem ¢6zme davraniglarini bilmeleri
gerektigini belirterek, 6grencilerin biligsel becerileriyle ¢oziim faaliyetlerinin
gerceklestirilmesi gerektigini ifade etmistir.

Hall (2002) yiiksek basar1 gosteren ve motivasyonu iyi diizeyde olan yedinci ve
sekizinci simif diizeyindeki 6grencilerin kullandiklari problem ¢6zme stratejilerini
incelemistir. Arastirmaya katilan 6grenci ve 6gretmenler 1999-2000 yilindaki ulusal yarig
programi olan “Mathcounts” programina katilan 6grenci ve 6gretmenlerden secilmistir.
Ogretmen anketi, 6grenci ve 6gretmenlerle yapilan gériismelerle verilerin toplanildig
caligmada her bir 6grenci birden fazla ¢6ziim yolu bulunan 6 matematik problemi ¢ozmiistiir.
Daha sonra ogrencilere problemleri ¢6zmek icin hangi asamalart izledigi, ¢oziimii nasil
gerceklestirdigi ve problemler hakkindaki diisiincelerini igeren bir dizi sorular yoneltilerek
ogrencilerle goriismeler gergeklestirilmistir. Ogrencilerden elde edilen veriler dogrultusunda
ogrencilerin verilen problemleri ¢ozerken hangi ¢6ziim stratejilerini kullandigi, cinsiyet
acisindan kullandiklar1 ¢6ziim yollarinin farklilik gdsterip gostermedigi incelenmistir. Ayrica

giiven diizeyi ve ¢0zlim stratejisi se¢imi arasinda bir iligkinin olmadigi, yontem olarak
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problem ¢6zme stratejisini kullanmay1 secen 6grencilerde cinsiyet acisindan ¢ok az bir
farkliligin oldugu goriilmustiir. Erkek ve kiz 6grencilerin esit oranda “tahmin ve kontrol” ve
“deneme yanilma” stratejisini kullandiklar1, “orant1 kullanarak sonug bulma” stratejisini erkek
ogrencilerin kiz 6grencilere gére daha fazla kullandigi belirtilmistir.

Ozcan (2005) ise alt1, yedi ve sekizinci simif diizeylerindeki dgrencilerin problem
¢cozme stratejilerini ve matematiksel modelleme stratejisinin bu stratejiler icerisindeki yeri ve
onemini incelemistir. Calismanin 6rneklemini alt1, yedi ve sekizinci sinif diizeyindeki
ogrenciler olusturmustur. Deneysel arastirma desenin kullanildigi calismada, 6grencilere
giinliik hayat problemlerini i¢eren sorular yoneltilmistir. Aragtirmaci 6grencilerin bu
problemlerde kullandiklar1 ¢6ziim stratejilerini incelemistir. Calismada, deney grubundaki
ogrencilere 4’er saatlik matematiksel modelleme stratejisi kullanilarak ¢oziilebilen giinliik
hayat problemlerine dayal1 dersler islenmistir. Yapilan uygulama sonucunda 6grencilerden
elde edilen verilerden alti, yedi ve sekizinci sinif 6grencilerinin problemleri ¢ozerken
matematiksel modelleme stratejilerini kullanma yiizdelerine ulasilmistir. Ogrencilerden elde
edilen bulgular dogrultusunda altinci sinif 6grencilerinin problem ¢ozerken daha ¢ok
kullandiklar stratejilerin, tahmin ve kontrol, tahmin etme, geriye dogru calisma stratejileri
oldugu, yedinci siiflarin ise daha ¢ok kullandig: stratejinin ise geriye dogru ¢alisma stratejisi
oldugu sonucuna ulasilmistir. Sekizinci sinif diizeyinde ise daha ¢ok kullanilan stratejilerin
ise, sistematik liste yapma, tahmin etme, geriye dogru ¢aligma, eleme yapma stratejisinin
oldugu ifade edilmistir. Arastirmada alt1, yedi ve sekizinci siif diizeyindeki 6grencilerin
problemleri ¢ozerken strateji kullanim oralarinin diisiik diizeyde oldugu vurgulanmastir.

Cin, Singapur ve A.B.D’deki ders kitaplarini inceleyen Fan ve Zhu (2007) bu
iilkelerde ortaokul diizeyinde matematik ders kitaplarinda problem ¢6zme yontemlerinin nasil
sunulduguna odaklanmiglardir. Caligmada problem ¢6zme yontemlerinin incelenmesi,

Polya’nin dort agamali problem ¢6zme modelinden uyarlanan genel stratejiler ve canlandirma,
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geriye dogru caligsma oriintii arama gibi biligsel yontemlerle (heuristics) 17 farkli problem
¢cozme yontemini iceren belirli stratejiler iki asamada ortaya konulmustur. Cin, Singapur ve
A.B.D’deki diisiik diizeyde okutulan dokuz ortaokul matematik ders kitabi segilerek bu
kitaplarda olan problem ¢6zme stratejilerinin diizeyleri kodlama ve veri analizi yapilarak
ortaya konulmustur. Yapilan inceleme sonucunda tg¢ tlkenin ortaokul matematik ders
kitaplarinda bulunan problemlerin en fazla diyagram ¢izme yontemiyle ¢ozilebilen
problemler oldugu ortaya koyulmustur. Cin ve Singapurda okutulan ortaokul matematik ders
kitaplarinda diyagram ¢izmeden sonra “degisken kullanma” stratejisi ile ¢oziilebilen
problemlerin sayisinin fazla oldugu, bu stratejiyi “problemi yeniden ifade etme” stratejisinin
takip ettigi, ABD ise diyagram ¢izme stratejisinden sonra, problemi yeniden ifade etme
stratejisinin oldugu sonucuna ulagilmistir. Yapilan incelemeler sonucunda biitiin ders
kitaplarinda problem ¢oziimlerinin temsil eden problem ¢6zme stratejilerinin dikkate deger bir
sayida oldugu, bilissel yontemlerin dokuzunun i iilkenin ders kitaplarinda da ortak oldugu,
fakat belirli biligsel yontemlerin kullanimina iligkin problemlerin sayilarinin diisiikk oldugu
goriilmistiir. Cin’deki ders kitaplarinda belirli bilissel yontemlerle iligkili problem ¢6zme
stratejileriyle ¢oziilebilen problemlerin yogun oldugu ve en yaygin olanlarin Singapur ders
kitaplarinda oldugu ifade edilmistir.

Muir, Beswick ve Williamson (2008) ise altinci sinif 6grencilerinin rutin olmayan
matematik problemleri ¢ozerken kullandiklar stratejileri, bu stratejilerin problem ¢ézerken
nasil etkili oldugu, problem ¢6zerken hangi etkenlerin basariya katki sagladigini incelemistir.
Sosyo ekonomik durum, biiytikliik ve yer itibariyle farklilik gosteren 5 farkli okuldan dérder
altinct siif dgrencisi secilerek 20 6grenciyle calisma yiiriitiilmiistiir. Ogrencilere 6
matematiksel problem verilerek ¢oziimleri yapmalar istenilmistir. Verilen problemlerin
ogrencilerin ders kitaplarinda karsilasabilecekleri diizeyde problemler oldugu ifade edilen

caligmada, dgrencilerin sdzel ve yazili olarak problemlerin ¢oziimlerini ifade etmeleri
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istenilmistir. Ogrencilerle yar1 yapilandirilmis gériismeler yapilmis, goriismeyi yapan Kisi
tarafindan her bir problemin bir kopyas! 6grenciye sunulmus ve okunmustur. Ogrencilerden
yoneltilen problemlerde diisiindiikleri her seyi yazmalar istenilerek problemlere yanit
vermeleri beklenmistir. Yazili olarak her bir problemi cevapladiktan sonra 6grencilerden s6zel
olarak da yaptiklarini agiklamalar istenilmistir. Her bir 6grencilerin cevaplar1 Polya’nin dort
asamali modeline gore siniflandirilarak problemin anlasilmasi, ¢ozim stratejisinin segilmesi
ve cevaba ulasilmasi olusturulan Slgege gore 0, 1 ve 2 seklinde puanlanmistir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda bazi 6grencilerin problem ¢6zme davraniglarinin daha 6nce
ogrendikleri yollara dayandig1 goriilmiistiir. Ayrica calismada, 6grencilere problemleri
cozmeleri icin 6nceden kural yada stratejiyi sdylemenin onlarin problem ¢dzme becerilerini
gelistirmek i¢in etkili bir yol olmadigina da deginilmistir.

[kogretim iki, ii¢, dort ve besinci sinif diizeyinde ¢alismalarini gerceklestiren
Celebioglu ve Yazgan (2009) 6grencilerin bagint1 bulma ve sistematik liste yapma
stratejilerini kullanma diizeylerini ve bu diizeyler arasinda iliskilerin olup olmadigin
incelemislerdir. Yapilan ¢aligmaya toplam 307 6grenci katilmistir. Ogrencilere baginti bulma
ve sistematik liste yapma stratejilerine ait dorder problemden olusan iki farkli test
uygulanmistir. Uygulanan sekiz problemin her biri 10 puan iizerinden degerlendirilerek
ogrencilerin belirlenen stratejilerden aldiklar1 puanlarin ortalamalart hesaplanarak iki strateji
arasindaki iliskiler belirlenmeye calisilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda besinci sinif
diizeyi haricindeki diger sinif diizeylerinde bagint1 bulma stratejisiyle iliskili olan sorulardan
elde edilen puanlarin sistematik liste yapma stratejisine gore daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagilmistir. Yapilan korelasyon analizi sonucunda biitiin sinif diizeylerinde her iki strateji
arasinda anlamli bir iligkinin oldugu belirtilerek regresyon analizi sonucunda bu iki model

arasinda istatistiksel olarak anlamli olan dogrusal bir model oldugu ifade edilmistir. Ayrica
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calismada dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinin kendi baglantilarini kolaylikla olustururken
ikinci ve iti¢ilincii sinif 6grencilerinin baglantilar: olusturmada zorlandiklar1 vurgulanmastir.

Elia ve digerleri (2009) ¢alismalarinda rutin olmayan problem ¢6zme
performanslarinda strateji kullanimi ve strateji esnekligini incelenmistir. Bu dogrultuda
caligmada farkli problemler karsisinda stratejilerin degistigiyle ilgili olarak gorevler arasi
esneklik (inter-task flexibility) ve ayni problem igerisinde stratejilerin degistigi ile ilgili olarak
gorev igerisindeki esnekliginin (intra-task flexibility) incelenmesi amaglanmaistir.

Rutin olmayan ii¢ problemin kullanildig1 ¢alismada matematik puanlar yiiksek olan
152 dordiincii sinif 6grencisinden veriler toplanmistir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda
ogrencilerin problem ¢6zmede biligsel (heuristic) stratejileri nadiren kullandiklari ortaya
konulmustur. Bu stratejiler arasinda deneme ve hata (trial and error) stratejisinin basariya
ulagmak i¢in genel bir potansiyele sahip oldugu belirtilmistir. Ayrica 6grencilerin stratejik
davraniglarinda genis bir kitlede iki esneklik tipinin de goriilmedigi ifade edilmistir. Fakat
gorevler arasi esnekligin gézlemlendigi 6grencilerin ayni stratejiyi kullanarak problemi
cozmeye calisan 6grencilere gore daha basarili olduklar1 goriilmiistiir.

Celebioglu (2009) ise calismasinda birinci sinif 6grencilerinin hangi problem ¢6zme
stratejilerini ne duzeyde kullanabildiklerini ve problem ¢6zme siirecinde 6grencilerin ne
diisiindiiklerini belirlemeye ¢alismistir. Nicel ve nitel yontemlerin birlikte kullanildigi
caligmada, problem ¢6zme stratejilerinden baginti bulma, sekil ¢izme, geriye dogru c¢alisma,
sistematik liste yapma stratejileriyle iligkili olan 6 soruluk matematik testi dgrencilere
uygulanmistir. Aragtirmanin nicel boyutunda 170 6grenciye hazirlanan matematik testi
uygulanmistir. Nitel boyutta ise birinci sinif diizeyindeki 12 6grenciyle klinik miilakat
gerceklestirilmistir. Arastirmanin verileri matematik testi, problem ¢ézme davranis gézlem
formu, sesli diisiinme protokolii ve ¢alisma kagitlarindan elde edilmistir. Yapilan analizler

sonucunda, d6grencilerin en bagarili oldugu problem ¢6zme stratejisinin bagint1 bulma oldugu,
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birinci sinif 6grencilerin diisiik diizeyde de olsa problem ¢d6zme stratejilerini kullanabildikleri
sonucuna ulasilmistir. Calismada ayrica Ogrencilerin matematik ders notlart ile problem
¢ozme bagarilar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu ve 6grencilerin problem ¢ézme
basarilarinin gostermis olduklari problem ¢ézme basarilariyla iligkili oldugu ifade edilmistir.

Lise 0grencilerinin rutin olmayan problemleri ne kadar iyi ¢ozdiikleri ile ilgili
Mabilangan, Limjap ve Belecina (2011) bir calisma gerceklestirmistir. Calismada lise ligiincii
sinif §grencilerinin problem ¢ézme stratejileri incelenmistir. 124 lise li¢lincii sinif
ogrencisinden rastgele se¢ilen iki kiz, ii¢ erkek olmak iizere 5 6grenciyle ¢alisma
gerceklestirilmistir. Krulik ve Rudnick’in kaynak kitabindan alinan 12 rutin olmayan
problem, d6grencilerin farkli stratejileri kullanimlarini belirlemek i¢in kullanilmigtir. Bu
problem durumlari, 6grencilerin ¢oziimle iliskili olan algoritmaya yonelik yontemsel
bilgilerini ve matematigin anlasilmasina yonelik kavramsal bilgilerini kullanmalarini
gerektirmektedir. Ogrencilerin kavramsal anlamlandirmalari, yéntemsel bilgileri ve problem
cozme stratejileri ve becerilerini degerlendirmek i¢in “Oregon Matematik Problem Cozme
Rubrigi” kullanilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda her bir 6grencin en az dort
problem ¢6zme stratejisi kullandigi goriilmistiir. “Basitlestirme”, “Basitlestirme”, “model
kullanma”, “Tahmin ve Kontrol”, “Formdil kullanma”, “Tablo yapma”, “Eleme” ve “Oriintii
Arama” olusan 8 problem ¢dzme stratejisinden yedisi en az bir kez kullamlmigtir. Ogrencilere
herhangi bir strateji kullanma olanagi verildiginde bir yonerge olmaksizin ¢éziimii
gerceklestirdikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin cogunlukla kullandiklar stratejinin “model
kullanma” oldugu sonucuna ulagilmistir. 5 6grenci arasindan {i¢iiniin kavramsal ve yontemsel
bilgisinin iyi diizeyde oldugu, bir 6grencinin orta diizeyde ve diger 6grencinin ise diisiik
diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir.

[kogretim besinci smif dgrencileriyle calismasini gerceklestiren Karaca (2012) ise

rutin olmayan agik u¢lu problem ¢oziimlerinin incelenmesini amagladigi ¢aligmasinda nitel
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aragtirma yontemini benimsemistir. Iki pilot ve bir asil uygulama olmak iizere {i¢ basamakta
gerceklestirilen ¢aligmada, birinci pilot uygulamada 42 besinci sinif 6grencisi, ikinci pilot
uygulamada ise 47 besinci siif 6grencisi asil uygulamada ise 60 besinci sinif 6grencisi
arastirmaya katilmigtir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen agik uglu soru kagitlari veri toplama
araci olarak kullanilarak, 6grencilerin her bir soruda verdikleri cevaplar ayrintili olarak
incelenmistir. Igerik analizi yontemiyle dgrenci kagitlarmin analiz edildigi calismada, yiizde
ve frekans analizi yapilarak bulgularin betimlenmesi amaglanmistir. Yapilan analizler
sonucunda dgrencilerin biiyiik cogunlugunun sorulara tek bir yanit verdikleri, bazi
ogrencilerin ise birden fazla dogru yanit iirettigi bulgusuna ulagilmistir. Ogrencilerin
genellikle tek bir dogru yanitla yetindikleri birden fazla dogru yanit aramada yetersiz
olduklart sonucuna ulasilmistir. Calismanin sonunda 6grencilerin tek bir strateji
kullandiklarina deginilerek, 6grencilerin agik uglu problemleri ¢6zerken kullandiklar
stratejileri belirlemeye yonelik ¢aligmalarin yapilabilecegi dnerisinde bulunulmustur.

Azak (2015) ise ¢aligmasinda ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézmede
kullandiklar stratejilerin belirlenmesi ve bu stratejilerin kullanima ile iist biligsel davranislarin
karsilastirilmasint amaglamigtir. Aksiyon arastirmasi yontemiyle yiiriitiilen ¢alismanin
katilimcilar1 15 sekizinci sinif 6grencisinden olugsmaktadir. Aragtirmaci tarafindan hazirlanan
rutin olmayan problemlerden olusturulmus problem ¢ézmede diisiinme formu ve alan notlari
veri toplama aract olarak kullanilmistir. 5 haftalik oturum seklinde planlanan problem ¢6zme
aktivitelerinde 6grencilere iki adet problem verilerek 6grencilerin bu problemleri farkli
stratejiler kullanarak ¢ozmeleri istenmistir. Yapilan analizler sonucunda, 6grencilerin bazi
problem ¢6zme stratejilerini egitim almadan kullanabildikleri goriilmiistiir. Yapilan problem
¢ozme aktivitelerinde en fazla sekil ¢izme stratejisi, en az ise veri dizenleme ve problemi
basitlestirme stratejilerinin kullanildig1 sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin birden fazla

strateji kullanarak problemi ¢6zme isteklerinin yeterli olmadigi ifade edilmistir. Ayrica
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caligmada, 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde bazi iist biligsel davraniglarin strateji
kullanimai igin kritik oldugu sonucuna ulasilmig ve bu kritik iist biligsel davraniglarin problemi
anladigina emin olma, problemi ¢d6zmek i¢in farkli yaklasimlar diisiinme, problemin
cozliimiiyle ilgili alternatif yollar diisiinme, hesaplamalarinin dogru olup olmadigini kontrol
etme, matematik ve strateji bilgilerinin farkinda olma, durum ve sartlara gore strateji
degistirme ya da diizenleme, problemi ¢6zmede diisiinme siireglerini iyi agiklama, matematik
bilgilerini etkili diizenleme ve anlamli iglemler ger¢eklestirme davraniglarinin oldugu
belirtilmistir.

Yedi ve sekizinci sinif 6grencileriyle ¢alisma yapan bir baska aragtirmaci ise Baraké
ve digerleridir (2015). Baraké ve digerleri (2015), bir dort islem problemi ¢ézerken yedi ve
sekizinci sinif grencilerin ortlik olan bilgileri nasil okuduklar1 ve anladiklarini yansitan bir
caligma ortaya koymuslardir. Problem ¢6zme deneyimlerinin, 6grencilerin matematiksel bilgi
ve elestirel diisiinme becerilerinin yiiksek seviyeye ¢ikmasini sagladigini ifade ederek,
caligmalarinda oOrtiik bilgileri iceren iki dort islem problemi ¢ozerken 6grencilerin
kullandiklar1 yontemlerin belirlenmesini amaglamislardir. Caligmalarinda ortaokul diizeyinde
dort islem problemlerinin ¢dziimiiniin ve problemin iyi bir sekilde okunmasinin 6nemini
ortaya koymaya c¢alistiklarini ifade eden Barake ve digerleri, 107 yedinci sinif, 106 sekizinci
sinif olmak tizere 213 6grenciyle caligmalarini gergeklestirmistir. Matematik dersinde
yiiriitiilen ¢alismada, 6grenciler bireysel olarak sunulan testi cevaplandirmislardir.
Ogrencilere iki dort islem problemi verilerek problemlerin ¢oziimii i¢in kullanilan stratejiler
incelenmistir. Ogrencilerin bu problemleri ¢dzerken, “ciimle yazma”, “diyagram ¢izme”,
“denklem”, “tahmin ve kontrol” ve “geriye dogru ¢aligma” stratejilerini kullanarak
¢ozebilecekleri de ifade edilmistir. Ogrencilerin cevaplari analiz edilerek iki problem
durumunun ¢éziimiinde farkl: stratejilerin kullanimi hakkinda sonuglar ortaya konulmustur.

Elde edilen sonuglara gore, 6grencilerin ¢ok azinin problemde ortiik olarak verilen bilgileri
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anladig1 ve bu bilgilerin problemin ¢6ziimii i¢in kritik bilgiler oldugu, 6grencilerin bir
cogunun problemlerde verilen ortiik bilgileri arama ya da anlama egilimi gostermeden
problemleri ¢c6zmeye ¢alistig1 ortaya konulmustur. Ayrica 6grencilerin bir strateji segiminde
zorlandig1 ve cevabin dogru yada mantikli olup olmadigina iliskin herhangi bir kontrol
yapmadiklar1 sonucuna ulagilmigtir.

2.11.2. Rutin olmayan problemlerdeki basarinin cesitli degiskenler agisindan
incelendigi ¢calismalar. Rutin olmayan problemlerdeki basarinin ¢esitli degiskenler agisinda
incelendigi, problem ¢6zmede yapilan hatalarin belirlenmeye ¢alisildigi caligmalarla da
karsilagilmaktadir. Rutin olmayan problemleri ¢6zerken sekizinci sinif 6grencilerin bilististii
diistinme siirecleri, kavram yanilgilar1 ve problem ¢dzme stratejileri inceleyen Lescualt’in
(2002) caligmasi bu ¢aligmalara 6rnek gosterilebilir. California basar testinin matematik alt
testinden elde ettikleri puan dogrultusunda secilen sekizinci sinifta okuyan 6 6grenci ve
matematik programi Lescualt’in (2002) ¢alismasinin konusu olmustur. Ogrencilerden rutin
olmayan problemlerin ¢dziimlerini, ¢6zliim i¢in kullandiklari stratejileri ve problemleri
cozerkenki diisiincelerini aciklamalari istenilmistir. Ogrencilerin rutin olmayan problemlere
verdikleri cevaplar, hangi bilis Gtesi siirecleri ve problem ¢dzme stratejilerini kullandiklarini
belirlemek i¢in incelenmistir. Ayrica 6grencilerin cevaplar: dogrultusunda belirlenen kavram
yanilgilar1 da incelenmistir. Caligmada 6grencilerden arastirma dncesinde ve sonrasinda
matematiksel inanglar, problem ¢6zme ve matematik hakkinda 6z yeterlilik kategorilerinden
olusan inan¢ anketini doldurmalar1 da istenilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda
ogrencilerin rutin olmayan problemleri ¢6zerken ¢esitli problem ¢6zme stratejilerini
kullandiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin problemleri ¢ozerken birden fazla stratejiyi kullandig
bulgusuna da ulasilmigtir. Ayrica 6grencilerin problemlerde sayisal iliskileri arama, cebirsel
esitlikler olusturma, orlintli arama, diyagram ¢izme gibi diger stratejiler i¢in hevesli olduklar

goriilmiistiir. Ogrencilerin tahmin ve kontrol kullanimlarini diizenledikleri ve boylece cevaba
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daha kolay ulastiklar1 da belirlenmistir. Ogrencilerin matematikle ilgili inanglar1, problem
cozme ve matematige iliskin 6z yeterlilikleri arasinda bir farkliligin bulunmadigi sonucuna da
ulagilmistir.

Artut ve Tarim (2006) ilkdgretim bes, alt1, yedi ve sekizinci Siif 6grencilerinin sira
sayilar1 iceren rutin olmayan problemlerde gosterdikleri basarilarini, bu problemlerdeki
¢Ozlim stratejilerini ve problemlerin ¢oziimiinde yaptiklar: hatalar1 belirlemeye ¢alistiklar
calismada, 6grencilerin okulda 6grendikleri problem ¢ozme aktivitelerinin problem ¢6zme
becerilerini gelistirmedigini ifade etmislerdir. Rutin olmayan problemlerin ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerinin gelismelerine yardimci olan 6nemli bir ara¢ oldugunun ifade
edildigi ¢calismada, 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢ozerken gosterdikleri basarilar ve
yaptiklart hatalar Uzerine incelemeler yapilmistir. Katilimcilara 18 rutin olmayan ve 9 rutin
problemlerden olusan toplam 27 problem yoneltilmistir. Calismada problemler I, II ve IIL. tip
problemler seklinde siiflandirilmis ve degerlendirme bu siniflama dogrultusunda yapilmaistir.
. tip problemler, problemlerde verilen iki sayinin toplama ya da ¢ikarilmasiyla dogru bir
modelleme yapilarak ¢Ozilebilen problemler, 1. tip problemler ileri ya da geriye dogru
saymay1 gerektiren problemler, I11. tip problemler ise iki ordinal sayidan birinin kendisinden
bir 6nceki veya bir sonrakinden baslayarak ileri ya da geriye dogru sayma ile sonuca
ulagilabilecek problemler olarak ifade edilmistir. Yapilan analizler sonucunda 6grencilerin I.
tip problemlerde daha basarili olduklari, Il. ve III. tip problemlerde 6grenci basarilarinin
biiyiik bir oranda diistiigii, yine en ¢ok hatanin II. ve III. tip problemlerde oldugu ifade
edilmistir. Caligmada 6grencilerin ordinal say1 igeren rutin olmayan problemlerde basarili
olamadiklar1 ve farkli stratejiler kullanarak yeni duruma iligkin modelleme konusunda
yetersiz olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Artut ve Tarim (2006) ¢alismanin sonunda

ogretmenlerin sinif ortaminda rutin olmayan problemleri kullanmalar1 ve rutin olmayan
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problemlere iliskin stratejiler {izerinde durulmasi gerektigi seklinde 6nerilerde
bulunmuglardir.

Artut ve Tarim (2009) 2006 yilinda 6grenciler iizerinde yaptiklari ¢alismanin bir
benzerini 6gretmen adaylar lizerinde uygulamislardir. Calismada 6gretmen adaylarinin
ordinal sayilari igeren rutin olmayan problemleri nasil ¢dzdiikleri, bu problemleri ¢ozerken
kullandiklar stratejiler ve yapilan hata tiirlerinin belirlenmesi amaglanmigtir. Calismaya 82
matematik, 87 sinif dgretmeni olmak iizere 169 6gretmen aday1 katilmistir. Ogretmen
adaylarinin cevaplamalari i¢in 26 sdzel problemden olusan soru formu yoneltilmigtir. Bu
sorular, arastirmacilarin 2006 yilinda yaptiklar1 calismadaki gibi I. Tip, II. Tip ve III. Tip
problemler seklinde siniflandirilmistir. Ogretmen adaylarinin ¢dziimleri incelendiginde
matematik 6gretmen adaylarinin dogru cevaplama oraninin sinif 6gretmeni adaylarindan fazla
oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylariin en fazla basar1 gosterdigi problem tipi birinci tip
problemler olurken en diisiik basari ii¢lincii tip problemlerin ¢oziimiinden elde edilmistir. Elde
edilen sonuclar dogrultusunda, hem matematik hem de sinif 6gretmen adaylarinin ordinal say1
iceren rutin olmayan problemlerde beklenen diizeyde basarili olmadiklar1 goriilmiistiir.
Calismada 6gretmen adaylarinin egitimleri sirasinda rutin olmayan problemlerle
karsilagilabilecek ortamlarin olusturulmasi ve problem ¢dzme stratejilerinin izerinde
durulmasi gerektigi onerisinde bulunulmustur.

Olkun ve digerleri (2009) ¢alismalarinda ilkdgretim {i¢, dort ve besinci sinif
ogrencilerinin rutin olmayan bir problemi ¢6zme basarilarinin belirlenmesini ve bu
becerilerinin yapilandirilmis modelleme etkinlikleri ile gelistirilmesini amaglamiglardir. Bu
amag¢ dogrultusunda kontrol grubu olmayan deneysel desen arastirmanin yontemi olarak
secilmistir. Aragtirmanin katilimcilari {i¢, dort ve besinci sinif diizeyinde olan toplam 278
ogrenciden olugmaktadir. Arastirmada veri toplamak amaciyla birer rutin olmayan sorudan

olusan 6n test ve son test kullanilmistir. Caligmada rutin olmayan problemlerde 6grenci
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basarilarinin oldukga diisiik oldugu ifade edilmistir. Ayrica 6grencilerin rutin olmayan
problemlerin ¢oziimiinde genellikle aritmetik islemleri kullanarak ¢6ziime gitme egiliminde
olduklar1 vurgulanmigtir. Arastirmacilarin yaptiklari deneysel uygulama sonucunda sadece
besinci sinif diizeyindeki 6grencilerin 6nemli ol¢lide gelisme elde ettikleri belirtilerek ders
kitaplar1 ya da diger 6gretim materyallerinde rutin olmayan farkli problem durumlarinin yer
almasi gerektigi seklinde 6neride bulunulmustur.

[Ikdgretim besinci sinif dgrencilerinin rutin olmayan problemlerde yaptiklart hatalarin
giderilmesine yonelik uygulama yapilmasini amaglayan Ulu (2011), ¢calismasinda bes asamali
eylem arastirmasi desenini yontem olarak benimsemistir. Caligsmada, ilk agsama olarak rutin
olmayan problemlerle ilgili literatiir taramasi yapilarak bu problemlerdeki hatalar ve hatalarin
kaynaklari iizerine odaklanilmustir. Literatiirden elde edilen bulgular dogrultusunda veri
toplama araglar1 gelistirilmigtir. Eylem arastirma yonteminde hem nitel hem de nitel
yontemlerden yararlanilabildiginin ifade edildigi calismada, kiime 6rnekleme yontemiyle 467
ilkdgretim besinci sinif 6grencisi segilerek yapilan klinik miilakatlar sonucunda hata
temalarin1 yapan 70 6grenci arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmustur. Yar1 deneysel
desenin de kullanildig1 ¢caligmada deney ve kontrol grubu olusturulmustur. Calismada veri
toplamak amaciyla {i¢ adet 12’ser sorudan olusan “Rutin Olmayan Problem C6zme Basari
Testi” gelistirilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara gore, rutin olmayan
problemlerde yapilan en fazla hatanin anlama kaynakli oldugu, anlama kaynakli hatalarda ise
en fazla hatanin yanlis anlamadan kaynaklandig1 sonucuna ulasilmistir. Anlamadan kaynakli
hatalarin disinda en fazla yapilan hatalarin sirasiyla stratejinin yiiriitiillmesi, okuma, iglemlerin
yapilmasi ve strateji seciminden kaynaklandigi ifade edilmistir. Yar1 deneysel olarak
gerceklestirilen ¢alismanin sonucunda, problem ¢dzme strateji egitimi alan deney grubunun
strateji egitimi almayan kontrol grubuna gore rutin olmayan problem ¢6zme basarilarinda

anlamli farklilik bulunmustur. Calismada problem ¢dzme strateji egitiminin etkili oldugu
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ifade edilerek, 6grencilere yonelik problem ¢6zme stratejileri ve okudugunu anlama
stratejilerinin beraber kullanildig: etkinliklerin gelistirilebilecegi dnerisinde bulunulmustur.

Bazi ¢aligmalarda ise problem ¢ozmeye yonelik inanglar ile rutin olmayan problem
cozmedeki basarilar arasindaki iliski incelenmistir. Bu ¢alismalardan birinde ise Tagkin ve
digerleri (2012) 6grencilerin 6z yeterlilik algilar1 ve problem ¢6zmeye yonelik inanglari ile
rutin olmayan problemlerdeki basarilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesini amaglamiglardir.
Tarama modelinin kullanildigi ¢alismanin 6rneklemini 63 onuncu sinif 6grencisi
olusturmustur. Veri toplama araci olarak rutin ve rutin olmayan basari testleri, matematige
kars1 6z yeterlilik 6lcegi ve matematiksel problem ¢ézmeye yonelik inang 6lgegi
kullanilmistir. Arastirmada 6grencilerin matematige kars1 6z yeterlilik algilari ile rutin ve
rutin olmayan problemlerdeki basarilari arasinda bir iligski olmadig1 sonucuna ulagilmstir.
Calismada 6grencilerin problem ¢dzmeye yonelik inanclart ile rutin problemlerdeki basarilari
arasinda anlaml farkliligin bulunmadig: ifade edilmistir. Taskin ve digerlerinin (2012) elde
ettigi bir diger sonug ise 6grencilerin problem ¢ézmeye yonelik inanglari ile rutin olmayan
problemlerdeki basarilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki olmasidir. Bu sonugtan
hareketle arastirmacilar 6grenme ortamlarinda rutin olmayan problemlerin de yer almasi
gerektigi Onerilerek boyle bir durumun olmasinin 6grencilerin problem ¢ézme basarilarini
arttiracagini belirtmislerdir.

2.11.3. Problem c¢oézme stratejilerinin veya becerilerinin cesitli degiskenler
agisindan incelendigi calismalar. Problem ¢6zme stratejilerinin veya becerilerinin gesitli
degiskenler acisindan incelendigi aragtirmalarla da karsilagilmaktadir. Bu dogrultuda ¢alisma
yapan arastirmacilardan bir tanesi olan Keller (1990), 1 doérdiincii sinif 6gretmeni ve dordiincii
sinif seviyesindeki takim liderleri ile 26 dordiincii sinif 6grencisinin matematik dersinde
problem ¢6zmeye kars1 olumlu tutum, sabir ve giidii gelistirmelerini saglamak amaciyla 10

haftalik bir gretim plan1 gelistirmistir. Ogrenciler strateji oyunlarini iceren, algisal ve tiimden
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gelim muhakeme becerilerini gelistiren etkinliklere katilmislardir. Ogrencilere yedi farkli
problem ¢ozme teknigi 6gretilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda strateji
oyunlarindan problem ¢dzmeye pozitif yonde bir transferin gergeklestigi sonucuna
ulasilmistir. Ogrencilerin davranislarinin geliserek problem ¢6zme tekniklerinin, bilgilerinin
ve 1srarlariin arttig1 goriilmiistiir.

Secil (2000) calismasinda onuncu sinif 6grencilerinin geometri problemlerini
¢ozerken kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerinin belirlenmesine ve bu stratejilerin tercih
edilmesinin cinsiyet, biligsel tarz ve tutuma gore gosterdikleri farkliliklarin incelenmesine
odaklanmuistir. 649 onuncu sinif 6grencisinin 6rneklem olarak belirlendigi ¢alismada veriler,
geometri testi, problem ¢o6zme stratejileri tercih 6lgegi, problem ¢zmeye yonelik tutum
Olcegi ve gizlenmis sekiller grup testleriyle toplanmistir. Calismadan elde edilen bulgulara
gore, geometri testinde geleneksel yontemler lehine anlamli farkliligin oldugu belirlenirken,
problem ¢6zme stratejileri tercih 6lgeginde ise geleneksel olmayan yontemler lehine anlamli
farkliligin oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica arastirmada problem ¢ézme stratejileri tercih
Olgeginden elde edilen sonuglara gore strateji kullanimiyla 6grenci tutumlart arasinda anlamli
iliskinin bulunmadig: ifade edilmistir.

Montague ve Applegate (2000) ise ¢aligmalarinda ortaokul 6grencilerinin
matematiksel problemlerde problem zorluk ve israr algilarini, problem ile ilgili bilgilerini ve
problem ¢6zme stratejileri kullanimlarini incelemislerdir. 54 ortaokul 6grencisinin katildigt
caligmada 6grenciler 6grenme giicliigii olan, orta diizeyde basarili olan ve yetenekli seklinde
tanimlanmustir. Ogrencilere 1, 2 yada 3 basamakli olarak siiflandirilan 6 sézel problem
verilerek ¢dzmeleri istenmistir. Ogrencilerden her bir probleme zorluk diizeyine gore 1’den
6’ya (cok kolaydan ¢ok zora dogru) kadar deger vermeleri istenilmistir. Elde edilen bulgulara
gore 6grenme giicliigii olan 6grencilerin diger gruplardaki 6grencilere gore problemleri

anlamli olarak zor gordiikleri ve bu problemlerden elde ettikleri basarilarin ortalama ve
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yetenekli olan gruba gore anlamli olarak diisiik oldugu goriilmiistiir. Ortalama 6grencilerin
yetenekli 6grencilere gore problemleri zor olarak nitelendirmelerine ragmen basarilarinda
anlamli bir farkliligin olmadig1 gézlenmistir. Ayrica ¢alismadan elde edilen bulgular
dogrultusunda 6grencilerin etkin ve etkili bir matematiksel problem ¢6zebilmek i¢in 6nemli
problem ¢6zme stratejilerinin eksik oldugu ifade edilmektedir.

Karatasg (2002) ¢alismasinda ise problem ¢dzme surecinde kullanilan bilgi tiirlerinin 8.
simif grencileri tarafindan kullanilmasi ve bu kullanma becerisinin basariy1 nasil etkiledigi
tizerinde durmustur. Calismada veri toplamak amaciyla 68renci seviyelerine uygun olarak 5
sOzel problem kullanilmigtir. Klinik miilakat yontemiyle 6grencilerin problem ¢dzme
siirecindeki davranislart gézlemlenmistir. Yapilan analizler sonucunda problem ¢6zme
stirecindeki bilgi tiirlerini etkili olarak kullanan 6grencilerin problemleri ifade etme,
denklemleri olusturma ve dogru sonuca ulasmada basarili olduklar1 gériilmiistiir. Calismada
problemlerin ¢6ziimii i¢in kullanilan stratejik bilgilerin 6nemli oldugu sonucuna ulasilmaistir.

Daniel (2003) caligmasinda 6grenme giicliigii yasayan ortaokul 6grencilerine
matematiksel sdzel problemlerin ¢ézlimiine iliskin bilissel strateji egitiminin etkisinin
incelenmesini amaclamistir. Ayrica ¢aligmada biligsel strateji egitimine katilimin 6grencilerin
matematiksel problem ¢6zme strateji bilgisinin kullanimini ve kontroliinii nasil
kolaylagtirdiginin degerlendirilmesi de yapilmistir. Arastirmaya yaglar1 11 ile 13 arasinda
degisen 18 ortaokul 6grencisi katilmistir. Deneysel olarak yiiriitiilen calismada 6grencilere 6
sozel problem yoneltilmistir. Ayrica arastirmanin 6ncesinde ve sonrasinda 6 sozel problem ile
ogrencilerin kendilerine olan giiveni degerlendirebilecekleri 6z yeterlilik testi uygulanmistir. 3
gruba ayrilan 6grencilerle haftada 2 ders saati olmak lzere 2 aylik bir egitim
gerceklestirilmistir. Calismada elde edilen bulgular dogrultusunda strateji egitiminin 6grenme
giicliigii olan ortaokul problem ¢ézme strateji bilgi kullanimi ve kontroliinde 6z

yeterliliklerinin gelisimiyle ilgili anlamli ve 6nemli sonuglar elde edildigi ifade edilmistir.
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Uysal (2007) ise ¢alismasinda sekizinci sinif 6grencilerinin matematige yonelik
problem ¢6zme becerileri, kaygilar1 ve tutumlari arasindaki iligskinin incelenmesini
amaclamistir. Betimsel yontemin benimsendigi ¢aligmanin 6rneklemini 479 sekizinci sinif
ogrencisi olusturmaktadir. Caligmada veri toplama araci olarak, kisisel bilgi formu,
matematik tutum 6l¢egi, matematik kaygi 6lgegi ve matematikte problem ¢6zme becerisi
olgegi kullamlmgtir. Ogrencilerden elde edilen verilerin analizi sonucunda, cinsiyet ve
algilanan 6gretmen tutumu degiskenlerinin 6grencilerin matematige yonelik problem ¢ézme
becerisi, kaygi ve tutumlarinda anlamli farkliliklar olusturdugu sonucuna ulagilmistir.
Calismada anne- babanin 6grenim durumunun ve sosyo-ekonomik diizeyinin 6grencilerin
matematige yonelik tutumlarini etkiledigi, ailenin davranis 6zellikleri faktoriiniin ise
matematige yonelik problem ¢6zme becerisini etkiledigi ifade edilmistir. Ayrica 6grencilerin
matematige yonelik problem ¢6zme becerileriyle tutumlari arasinda pozitif yonde gucli bir
iliski oldugu, bu iki degiskeninin 6grencilerin matematige yonelik kaygilarini etkilemedigi
sonucuna ulasilmistir.

Ceylan (2008) ise altinc1 sinif 6grencilerinin problem ¢dzme becerileri ile giinliik
yasamdaki problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskinin incelenmesini amaglamistir.
Calismanin 6rneklemini 209 altinct sinif 6grencisi olugsmaktadir. Veriler, problem ¢ozme
basari testi ve problem ¢6zme envanteriyle toplanmistir. Calismadan elde edilen bulgular
dogrultusunda problem ¢6zme basar1 testiyle problem ¢6zme envanteri arasinda anlamli iligki
oldugunu sonucuna ulasilmistir.

Mclntosh (2011) ise 6grencilerin problem ¢dzme tutumlar ve yeteneklerinin
gelistirilmesini, gelisim siire¢lerinin anlagilmasini ve problem ¢6zmede gruplarin kullanimini
incelemistir. Ogrencilere verilen problem ve gorev tiirleri ve degerlendirme uygulamalar
incelenmistir. 30 dokuzuncu sinif 6grenciyle bir yil siiren deneysel bir ¢aligma

gergeklestirilmistir. Anket, gozlem, 6devler, 6grencilerin problem ¢ézme giinluklert,
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Ogretmen ve arastirmacilarin giinliikleri incelenerek veriler elde edilmistir. Yapilan analizler
sonucunda dgrencilerin problem ¢ézerken grup halinde ¢alismalart ile birlikte genel problem
¢Ozme stratejisinin, problem ¢dzme tutumlarinin ve yeteneklerinin gelistirildigi goriilmiistiir.
Ogrenciler problem ¢dzmeye iliskin grup etkinliklerinde dzellestirme, genelleme ve iletisim
gibi becerilerde 6nemli gelisme gdstermistir. Ogrencilerin hepsinin problem ¢ézme ve
problem ¢6zme becerilerine karsi pozitif yonde bir tutum ortaya koydugu sonucuna
ulagilmistir.

Isik ve Kar (2011) ise ¢alismalarinda ilkogretim alt1, yedi ve sekizinci sinif
ogrencilerinin sayi algilama ve rutin olmayan problem ¢6zme becerilerin belirlenmesi ve bu
beceriler arasinda olasi iliskilerin varliginin aragtirilmasini amacglamiglardir. Yazarlar
ogrencilerin rutin olmayan problem ¢dzme basar1 diizeylerini, sinif diizeyine gore basarilarin
farklilik gosterip gostermedigini ve say1 algilamasi ile rutin olmayan problem ¢dzme
basarilar1 arasinda iliskinin olup olmadig1 tizerinde yogunlagmislardir. Tarama modelinin
kullanildig1 ¢alismada, ilkogretim alti, yedi ve sekizinci siniflarda 6grenim goren 240 dgrenci
aragtirmanin ¢aligma grubunu olusturmustur. Sayi algilama testi ve rutin olmayan problem
¢cOzme testiyle veriler toplanmistir. Yapilan analizler sonucunda, 6grencilerin sinif diizeyi
yiikseldikg¢e say1 algilama diizeylerinin yiikseldigi goriilmiistiir. Rutin olmayan problem
¢ozme becerilerinde ise 6grenci basarilarinin diigiik diizeyde oldugu goériilmistiir. Boyle bir
durumun yasanmasi, rutin olmayan problemlerin daha iist diizey diisiinme becerisi
gerektirmesine ve d6grencilerin bu tiir problemlere aligkin olmamasina baglanmistir.
Calismada rutin olmayan problemleri ¢c6zme becerilerinin iist siniflara dogru gelisim
gosterdigi ifade edilmistir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda arastirmacilar matematik dersi
ogretim programinda rutin olmayan problem ¢ézme stratejilerine yer verilmesi gerektigini

belirtmislerdir.
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Ramirez, Chang, Maloney, Levine ve Beilock (2016) ise matematiksel kayginin
ogrencinin matematik basar1 puanina, matematiksel problem ¢ézme becerilerine ve matematik
davraniglarina etkisini incelemislerdir. 256’s1 ilkokul birinci sinif, 308’ ilkokul ikinci sinif
olmak tizere toplam 564 6grencinin katilimryla yiiriitiilen ¢alismada, 6grencilere matematik
kaygi 6lcegi, 0grencilerin matematik basarilarin1 degerlendirmek i¢in bir alt test ve
ogrencilerin matematik problem ¢dzme becerilerini degerlendirmek i¢in kisa bir problem
grubu yoneltilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda 6grencilerin matematik kaygisi ile
problem ¢6zme stratejileri arasinda negatif yonde giiglii bir iliskinin oldugu ve matematik
kaygisi olan yiiksek biligsel kapasiteye sahip 6grencilerin ileri diizey problem ¢6zme
stratejilerini kullanmaktan kagindiklar1 sonucuna ulasilmistir.

2.11.4. Problem ¢ozmede cinsiyetin etkisini ortaya koymaya cahsan cahismalar.
Problem ¢6zmede cinsiyetin etkisinin incelendigi caligsmalarla da karsilagilmaktadir. Bu
caligmalardan bir tanesi Gallagher ve De Lisi (1994) tarafindan gerceklestirilmistir. Gallagher
ve De Lisi (1994), matematik yetenegi yiiksek olan kiz ve erkek 6grencilerin matematik
problemlerin ¢6ziimiinde farkli ¢6zlim stratejilerini kullanip kullanmadiklarini
incelemislerdir. Lise 6grencileriyle yiiriitiilen ¢aligmada uygulanan yetenek testinden belli bir
puanin ustiinde alan 25 kiz ve 22 erkek 6grenciyle yapilandirilmig goriismeler yapilmstir.
Sekiz ¢esit ¢0zUm stratejisi alisilmis ve alisilmigin diginda olmak tizere iki farkli gruba
ayrilmis, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore alisilmis stratejileri daha ¢ok tercih ettikleri
ifade edilmistir. Ayrica erkek 6grencilerin aligilmigin diginda olan problemlerde kiz
ogrencilerine gore, kiz 6grencilerin ise alisilmis problemlerde erkek dgrencilere gére daha iyi
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Gallagher ve De Lisi (1994) calismasina benzer olarak Kallam (1996) ¢alismasinda
cinsiyetin matematiksel problemleri ¢6zmede bir etkisinin olup olmadigini incelemistir. Nitel

ve nicel yontemlerin kullanildig1 ¢aligmada 47 katilimciya matematiksel bir problem durumu
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sunularak ¢oziimiinii gergeklestirmeleri istenilmistir. Calismanin devaminda problemin
anlasilip anlagilmadigi, problem ¢dzme stratejirini kullanarak sonuca ulasma konusunda
katilimeilarin tutumlarini belirlemek amaciyla goriismeler gergeklestirilmistir. Elde edilen
sonuglara gore erkelerin %46°s1 bayanlarin ise %30’unun problemi anladigi, erkeklerin
cogunun kullandig: stratejinin bir degisken secip denklem kurma iken, bayanlarin ise ilk
tercihinin deneme yanilma stratejisi oldugu goriilmiistiir.

Zhu (2007) ise Gallagher ve De Lisi (1994) ve Kallam (1996) ¢alismalarindaki gibi
matematiksel problem ¢ozmede cinsiyet degiskeninin etkisini literatiir taramasi olarak
incelemistir. Zhu (2007), literatiirde biiyiik bir cogunluk olarak problem ¢6zmeye iliskin
yapilan ¢alismalarda cinsiyet degiskeni agisindan erkekler lehine bir farkliligin oldugu ifade
etmektedir. Ayrica strateji kullaniminda biligsel yetenekler ile birlikte deneyim ve egitim
vasitasiyla edinilen psikolojik 6zelliklerin etkili oldugu belirtilmektedir.

Che, Wiegert ve Threlkeld (2012) orantisal akil yiiriitmeyi iceren matematiksel
gorevler icin ortaokul diizeyindeki kiz ve erkeklerin kullandigi problem ¢zme stratejilerini
incelemistir. Bu ¢alismaya karma olmayan siniflarda bulunan 119 altinci sinif ve 43 yedi ve
sekizinci simif égrencisi olmak iizere 162 dgrenci katilmistir. Ogrencilere verilen
matematiksel problemlerdeki yanitlar incelenerek verilerin toplandigi caligmada 6grencilerin
¢ozum stratejilerine odaklanilmistir. Ogrencilerin ¢dziim stratejileri yanitlanmayan, sadece
ilave, ge¢is, acemi ve gelismis seklinde kategorilere ayrilmistir. Kizlar ve erkeklerin cevaplari
incelendiginde gelismis olarak siniflanan kiz ve erkeklerin sayisinin esit oldugu, fakat kizlarin
yarisindan fazlasinin cevaplarinin sadece yontemsel oldugu sonucuna ulagilmigtir.

2.11.5. Problem ¢c6zmede grup calismasi ve yazmanin etkKisini inceleyen
cahismalar. Pugalee (2004) matematiksel problem ¢6zme esnasindaki yazmanin etkisini
incelemistir. Calisma, dokuzuncu sinif 6grencilerin matematiksel problem ¢ézme siireglerinin

yazili ve sozel tanimlanmasinin analizini igermektedir. Calismada yazil1 ve sdzel verilerin
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ogrenciler tarafindan denenen problem ¢dzme stratejilerinin sayisi ve 6grencilerin basarilari
arasinda iligkinin goriildiigli belirtilmektedir. Problem ¢6zme davraniglarinin ¢ogu amacin
ortaya cikarilmasi ve hesaplamalardaki beceri gibi uygulama eylemlerini igerdigi belirtilen
caligmada genel bir plan ortaya koyan 6grencilerin daha basarili bir problem ¢ozucu
olacaklar1 ifade edilmektedir. 11 kiz ve 9 erkek olmak {izere 20 lise 6grencisiyle yiiriitiilen
calisma 10 ders saatinde yiiriitiilmiistiir. Ogrencilere matematik problemleri yoneltilerek
problem ¢ozimiiniin her safhasinda diisiindiiklerini yazmalar1 istenmistir. Ogrencilerin
problem ¢ozerken yazdiklar1 ve gerceklestirilen uygulama boyunca alinan video kayitlaryla
veriler toplanmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda s6zel ve yazili tanimlamalarin
ogrencelerin diigiince siireclerinin anlasilmasi i¢in bir ara¢ olarak hizmet ettigi
belirtilmektedir. Ayrica ¢alismada, diisiincelerinin tanimlamasini yazan 6grencilerin problem
¢ozme gorevlerinde anlamli olarak daha basarili oldugu sonucuna ulasilmistir. Pugalee (2004)
elde edilen bulgular dogrultusunda yazmanin bilistesi davraniglar: desteklemede etkili bir
arag olabilecegini belirtmektedir.

Nahornick (2014) a¢ik uglu rutin olmayan matematik problemlerinin ¢6zumun
inceleyerek, grup ve bireysel etkinliklerinde problem ¢6zmede iiretkenligin etkisini
aragtirmustir. Ogrencilerin bireysel olarak ve gruplar olarak problemlere verdikleri cevaplar
iiretkenlik siireglerinin degerlendirmesi ve kullanilan kaynak ve stratejilerin siniflanmasiyla
karsilagtirilmistir. Nitel olarak yiiriitiilen ¢alismada rehberli sorgulama (guided questioning)
teknigi kullanilmistir. 29 lise onuncu siif 6grencisinin katildig1 arastirmada, 6grencilerin
grup ya da bireysel olarak agik uclu rutin olmayan matematik sorular iizerindeki cevaplari
incelenmistir. Bireysel ve grup olarak verilen cevaplar matematiksel problem ¢6zme
uzmanlar tarafindan iiretkenlik siireclerine gore degerlendirilmesi ve kullanilan stratejilere
gore siiflandirilmasi yapilmistir. Ayrica problem stratejileri kullanimi degerlendirilirken,

problem ¢6ziimii igin kullanilan strateji turleri 1-deneme yanilma, 2- baginti, 3- basit bir
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problemin ¢6zim, 4- geriye dogru ¢aligsma ve 5- canlandirma olarak bes kategoride
simiflandirilmistir. 10 bireysel ve 6 grup cevabinin degerlendirildigi calismada, grup ve
bireylerin problem ¢6zme yaklagimlari ve stratejileri arasinda ¢ok az farkliligin oldugu,
ogrencilerin tiretkenlik diizeylerinin bireysel ¢caligmaya gore grup calismasinda daha yiiksek
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica birey ve gruplarin kaynaklarini ayni sayida ve tiirde
kullanma egiliminde olduklar1 goriilmiistiir. Caligmada 4 grubun “deneme yanilma”, 3 grubun
“bagint1” stratejisini kullandiklari, fakat hicbir grubun “geriye dogru ¢alisma” stratejisini
kullanmadig1 bulgusuna ulagilmistir. Calisilan problemlere verilen biitiin basarili cevaplarda
bagint1 arama, deneme-yanilma ve basit bir problemin ¢ézlimii stratejilerinin
kombinasyonlarinin kullanildig1 goriilmiistiir.

2.11.6. Problem ¢6zme stratejilerine iliskin egitim verilen ¢alismalar. Problem
cozme ile ilgili yapilan ¢alismalarin bazilarinda problem ¢dzme stratejileri ile ilgili egitim
verilip gerceklestirilen strateji egitiminin katilimcilarin stratejileri kullanim diizeylerine,
problem ¢6zme basarilarina, becerilerine, tutumlarina ve diger degiskenlere etkisinin
incelendigi goriilmektedir. Bu ¢aligmalardan bir olan Verschaffel, DeCorte, Lasure, Van-
Vaerenburgh, Bogaerts ve Ratinckx (1999) gerceklestirdikleri ¢alismada, besinci Sinif
diizeyindeki 6grencilere matematiksel uygulama problemlerini ¢6zmenin dgretimi igin
tasarlanan deneysel 6grenme ortaminin etkililigini aragtirmiglardir. Verschaffel vd (1999) 7
kontrol sinift ve 4 deney sinifi ile ¢aligmayi gerceklestirmislerdir. Deney grubuna
matematiksel uygulama problemlerinin ¢6zumu igin 20 saatlik bir egitim verilmistir. Kontrol
grubu ise normal egitimine devam etmistir. Ogrencileri etkili ve etkin olarak, stratejik ve daha
fazla giidiilenmis bigimde matematiksel problem ¢oziiciilere doniistiirmeyi amaglayan bu
egitimler 5 asamadan olugsmaktadir. Birinci asama problemle ilgili biligsel bir temsil
olusturmayzi, ikinci agsama problemin nasil ¢oziilecegine karar vermeyi, tigiincii asama gerekli

olan hesaplamalar1 yapmay1, dordiincii agama ¢iktinin yorumlanmasini ve bir cevabin formiile
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edilmesini, besinci asama ise ¢ozlimiin degerlendirilmesini igermektedir. Birinci asamada
sekil ¢cizme, tablo, sema, liste yapma, verileri organize etme gercek yasam bilgilerini
kullanma ikinci asamada ise akis semasi ¢izme, tahmin ve kontrol, oriintii arama ve
basitlestirme stratejileri olmak tizere 8 stratejiden olusan bir plan uygulanmigstir.
Arastirmadaki veriler sézel problem 6n testi, inang ve tutum anketi, standart basari testi, sdzel
problem son testi ve deney gruplart ile yapilan problem ¢6zme goriismeleriyle toplanmistir.
Elde edilen bulgular dogrultusunda, 6grenme ortaminin dgrencilerin problem ¢dzme
becerilerinin gelisimi lizerinde olumlu yonde bir etkisi oldugu, 6grencilerin Oriintli arama, akis
semasi gibi stratejilere bagvurmalarinin tahmin ve kontrol, sekil ¢cizme gibi stratejilere gore
daha zor oldugu sonucuna ulasilmistir.

Doénmez (2002) ikinci ve tuguncl simif diizeyindeki d6grencilerin problem ¢ézme
stratejilerini 6grenebilmesine odaklandigi ¢calismasinda, rutin olmayan problemlerin ve
problem ¢6zme stratejilerinin 6grenilebilme diizeylerini ortaya koymayi amaglamistir. ikinci
ve Uglncu sinif diizeyindeki 6grencilerle deneysel olarak yiiriitiilen ¢alismada belirlenen 5
problem ¢6zme stratejisiyle ilgili 16 saatlik 6gretim yapilmistir. Caligmada elde edilen
bulgulara gére ikinci ve t¢unci sinif 6grencilerinin az da olsa informal diizeyde problem
cozme stratejilerini 6grenebildigi, verilen egitimin dgrencilerin problem ¢dzme stratejilerini
kullanmada anlamli olarak olumlu yonde artis gosterdigi ifade edilmistir. Ayrica arastirmaci,
rutin olmayan problemlerin ve problem ¢ézme stratejilerinin matematik 6gretim programinda
ve ders kitaplarinda yer almasi gerektigi, bu dogrultuda materyallerin gelistirilmesi gerektigi
ve 6gretmenlere bu konuyla alakali hizmet i¢i egitimlerin verilmesi gerektigi gibi O6nerilerde
bulunmustur.

Ikinci siif grencileriyle calismasini gergeklestiren bir diger arastirmaci Sulak (2005)
ise 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerindeki basarisini ve bu stratejilerdeki basarinin

problem ¢6zme basarisina etkisini incelemistir. Deneysel olarak yiiriitiilen ¢aligmada, ikinci
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sinif 6grencilerine 14 haftalik uygulama yapilmistir. Veriler, uygulama ortasinda ve
sonrasinda uygulanan problem ¢ézme stratejileri ile dort islem problemlerinden olusturulan
yazili yoklama tipindeki testler, 6grencilerle yapilan goriismeler ve uygulama sirasindaki
gozlemlerden elde edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, deney grubu 6grencilerinin sekil-
sema yapma, tablo yapma, matematik ciimlesi yazma, matematiksel yapilardan yararlanma,
liste yapma, akil yiiriitme, geriye dogru ¢alisma ve tahmin-kontrol stratejilerindeki
basarilarinda anlamli olarak farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica ¢alismada
ogrencilerin problem ¢6zme stratejileriyle problem ¢dzme basarilari arasinda pozitif yonde
gucli bir iliskinin oldugu, problem ¢dzme stratejilerinin 6grencilerin problem ¢6zme
basarilarini arttirdig1 ve 6grencilerin problem ¢6zme basarilart bakimindan deney grubuyla
kontrol grubu arasinda anlamli derece farklilik oldugu bulgularina ulasilmistir.

Yazgan ve Bintag (2005) dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinin rutin olmayan
problem ¢dzme stratejilerini 6grenme diizeylerini ve bu stratejileri farkli problemlerde
kullanmalarini incelemislerdir. Calismada dordiincii ve besinci siif 6grencilerine herhangi bir
egitimin verilmeden dnce problem ¢dzme stratejilerini kullanip kullanmadiklari, verilen
egitimin dgrencilerin problem ¢dzme basarilarina etkisi arastirilmistir. Deneysel olarak
tasarlanan ¢aligmada tahmin ve kontrol, sekil ¢izme, iliski arama, problemi basitlestirme,
sistematik liste yapma ve geriye dogru ¢alisma stratejilerinin 6gretimi planlanmistir.
Dordiincii ve besinci sinif diizeylerinden 28 er kisilik gruplar Deney ve kontrol grubu olarak
secilerek galisma yiiriitiilmiistiir. Deney grubuyla 12 saatlik problem ¢dzme stratejileriyle
ilgili caligma, 1 saat farkli stratejilerle ¢ozulebilen problemlerden olusan sorularin ¢éziimii ve
5 saatlik bireysel caligmalari igeren 18 saatlik 6gretim gergeklestirilmistir. Calismada, nicel
veriler On test, son test ve kalicilik testlerden, nitel veriler ise 6grencilerin deneysel ¢caligsma
sirasinda yoneltilen sorulart cevapladiklar: ¢aligsma kagitlarindan, aragtirmacinin

gozlemlerinden elde edilmistir. Bulgulara gore, dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinin
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Ogretim yapilmadan 6nce problem ¢ézme stratejilerinden bazilarini planli ve amagli olarak
ogrenmedikleri bilgiler yardimiyla ortaya koydugu ve kullanabildikleri sonucuna ulagilmistir.
Uygulama 6ncesinde dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinin tahmin ve kontrol stratejisi ile
sistematik liste yapma stratejilerini kullanma oranlarinin diger stratejilere gore yiiksek oldugu,
dordiincii siniflarin problemi basitlestirme, iliski tarama, geriye dogru ¢alisma stratejisiyle,
besinci siniflarin ise sekil ¢izme stratejilerini hi¢ kullanmadiklar1 goriilmiistiir. Son testten
elde edilen bulgular dogrultusunda ise, dordincu siniflarda problemi basitlestirme, sekil
cizme, geriye dogru caligma; besinci siniflarda ise problemi basitlestirme, sekil ¢izme,
sistematik liste yapma, geriye dogru ¢aligma stratejilerinin kullanim diizeyinde anlamli olarak
artis oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirmacilarin kalicilik testinden elde ettigi sonuglara
gore de, deneysel 6grenme ortaminin olumlu etkilerinin kaybolmadigi goriilmiistiir.
Calismanin sonunda problem ¢6zme basarisini arttirmak ve matematige karst olumlu tutum
gelistirmek i¢in rutin olmayan problemlerin ve ¢6ziim stratejilerinin matematik dersi 6gretim
programlarinda ve ders kitaplarinda yer almasi gerektigi 6nerisinde bulunulmustur.

Yedinci ve sekizinci siif 6grencileriyle ¢alisan Altun ve Arslan (2006), 6grencilere
rutin olmayan problemlerin ¢6ziim stratejilerinin 6gretimini amaglayarak rutin olmayan
problemlerde 6grenci basarilarini incelemislerdir. Deneysel olarak yiiriitiilen ¢aligmaya
yedinci ve sekizinci sinif 6grencileri katilmigtir. 28 dgrenciyle yiiriitiilen ¢alismada
ogrencilere, yapilan incelemeler sonucunda literatiirde en sik rastlanan problemi basitlestirme,
tahmin ve kontrol, bagint1 arama, sekil ¢izme, sistematik liste yapma ve geriye dogru ¢alisma
stratejilerinin 6gretimi yapilmistir. 17 saatlik yapilan 6gretimler, sosyal yapilandirmact
yaklasim dogrultusunda diizenlenmistir. Stratejilerin 6gretiminde 6grenciler ikiserli yada
ticerli gruplara ayrilmig, 6ncelikli olarak 6gretmen tarafindan kisa siireli sunum
gerceklestirilmistir. Ogretimin devaminda grup calismalar1 yapilmis ve sinif ici tartigmalar

yapilarak stratejilerin 6gretilmesi gergeklestirilmistir. Calismanin basinda dgrencilere alti
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rutin olmayan bir rutin ve U¢ gercek hayat bilgilerinin kullanmasini igeren problemlerin
bulundugu on soruluk bir test uygulanmistir. Calismanin sonunda ise ilk uygulanan teste
benzerlik gdsteren problem ¢6zme basar testi uygulanmustir. Ogrencilerde matematige karsi
tutumlarinda bir degisiklik olup olmadigini ortaya koymak amaciyla da tutum testi
uygulanmustir. Ogretim dncesi uygulanan testten elde edilen sonuglara gore 6grencilerin
herhangi bir egitimi verilmemis olmasina ragmen bazi problem ¢dzme stratejilerini informal
olarak ortaya koyduklar1 ve kullanabildikleri ifade edilmistir. Uygulama 6ncesinde yedinci ve
sekizinci smiflarin stratejileri kullanmayla ilgili basari yiizdesi en fazla olan stratejilerin
tahmin ve kontrol ve sistematik liste yapma oldugu vurgulanmustir. On test ve son test
sonuglaria gore genel olarak sekizinci siif 6grencilerinin yedinci Siniflara gére problem
cozme stratejilerindeki basari yiizdelerinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Yapilan uygulama
sonrasinda diisiik diizeyde olan problemi basitlestirme, bagint1 arama, geriye dogru ¢aligsma
stratejilerinin basar1 yiizdelerinin arttig1 goriilmiistiir. Uygulama sonunda yedinci ve sekizinci
sinif diizeyinde problemi basitlestirme, bagint1 arama ve geriye dogru ¢aligma stratejilerinin
kullanimindaki basar1 yiizdelerinde anlamli diizeyde artis gozlenmistir. Ogrenci tutumlarinin
da incelendigi calismada tutum puanlarinda artig gozlenmesine ragmen bu artigin anlaml
diizeyde olmadig1 ortaya konulmustur. Calismanin sonunda arastirmacilar, yapilan 6gretimin
ogrencilerin problem ¢ézmeye karst olumlu tutum gelistirmesine ve stratejileri
kavramalarinda etkili oldugundan hareketle rutin olmayan problemler ve bu problemlerle
iliskili olan ¢6zlim stratejilerinin 6gretiminin yedinci ve sekizinci sinif matematik 6gretimi
programina konulabilecegi 6nerisinde bulunmuslardir.

Strateji egitimiyle ilgili 6grenciler disinda sinif 6gretmen adaylariyla ¢alisan Altun,
Memnun ve Yazgan (2007) ise sinif 6gretmeni adaylarinin problem ¢ézme stratejileriyle ilgili
bilgi ve becerileri, bu alanda verilen egitimin problem ¢6zme stratejileriyle ilgili bilgi ve

becerilerinin gelisimi {izerindeki etkilerini ve strateji bilgilerinin problem ¢6zmedeki basariy1
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aciklama giicliiklerinin ortaya konulmasini amaglamistir. Arastirmaya sinif 6gretmenligi
programina devam eden 120 6gretmen aday1 katilmistir. Deneysel olarak yiiriitiilen ¢alismada
5 haftalik siire icerisinde 6grencilere problem ¢6zme kurami, problem ¢ézme stratejilerinin
tanitilmasi ve rutin olmayan problemlerin ¢oziimleri ile ilgili ders planlamalar1 yapilarak
Ogretim verilmistir. Calismada 6gretim tekniginin olusturulmasinda Verschaffell ve
digerlerinin (1999) matematiksel uygulama problemleri iizerine yaptiklar1 deneysel arastirma
icin olusturduklari sosyo-yapilandirmaci sinif kiiltiiriinden ve Schoenfeld’in Gniversitede
verdigi problem ¢6zme 6gretimi dersindeki (Santos—Trigo, 1998) sinif i¢i 6gretim ¢aligsmalari
yol gosterici olmustur. Bu dogrultuda derslerde 6nce kisa siireli sinif ¢caligmalar1 yapilmis,
daha sonra iki veya li¢ kisiden olusan heterojen gruplarda tartismalar yapilarak sinif igi
tartigmalarla problemlerin ¢oziimleri tartigilmistir. Verilerin toplanmasinda iki yolun izlendigi
caligmada birincil olarak veriler, on test, son test ve kalicilik testleriyle toplanmustir. Ikincil
olarak veriler calismanin sonunda stratejilerin 6gretilmesi hakkinda 6grencilerin kendi
goriislerine yer veren likert tipli 6l¢ekle toplanilmistir. Likert tipli sorulardan sonra 6gretmen
adaylarina iki ac¢ik uglu soru yoneltilerek 6gretmen adaylarinin stratejilerin 6grenilmesindeki
zorluk diizeylerinin ortaya konulmasi amac¢lanmistir. Caligmada sistematik liste yapma,
tahmin ve kontrol, diyagram ¢izme, bagint1 bulma, denklem yazma, geriye dogru ¢aligsma,
muhakeme etme ve problemi basitlestirmeyle ilgili 6gretim yapilmistir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda 6gretimin, denklem yazma ve muhakeme etme disinda tiim stratejilerin
ogretiminde etkili oldugu ve 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme basarinin artmasini
sagladig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica ¢calismada problem ¢6zme basarisini belirlemede
bagint1 bulma, geriye dogru ¢alisma, problemi basitlestirme, sistematik liste yapma,
muhakeme etme ve diyagram ¢izme stratejilerin giiclii oldugu vurgulanmistir.

Lise diizeyinde ¢aligmasini gergeklestiren Emre (2008) ise, 6grencilerin problem

cozme stratejilerini gelistirmek icin gelistirilen 6gretim durumunun on birinci sinif
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ogrencilerinin ¢esitli problem ¢ézme stratejilerini kullanabilme ve problem ¢ozerken uygun
olani segebilme becerilerine etkisini ortaya koymay1 amaclamistir. Nicel yontemlerden bir
gruplu On test son test deseni, nitel yontemlerden ise demografik yontemin kullanildig:
caligmanin katilimcilart on birinci sinifta 6grenim goren 10 6grenciden olusmaktadir. 10
haftalik uygulama sirasinda 6grencilere, geriye dogru ¢alisma, oriintii bulma, farkli bir bakis
acis1, daha basit benzer bir problem iizerinde diisiinme, u¢ durumlar1 diisiinme, sekil ¢izme,
tahmin ve dogrulamalar, biitiin olasiliklar1 sayma (ayrintili listeleme), verileri organize etme
ve akil yliriitme stratejilerini igeren problem ¢dzme stratejileri egitimi verilmistir. Caligmada
veriler, 6gretimin basinda ve sonunda uygulanan 6n test ve son testin yani sira, 6gretim
esnasinda verilen 6devlerden ve 6grencilerle yapilan goriismelerden elde edilmistir. Yapilan
analizler sonucunda yapilan egitimin uygun strateji se¢cimine, kullanimina ve problem
¢ozmeye olumlu bir etkisi oldugu ifade edilmistir. Arastirmaya katilan biitiin 6grenciler goz
Ontine alindiginda verilen egitimin bir strateji kullanimina olumlu bir etkisi oldugu
vurgulanmigtir. Uygulamanin uygun strateji se¢giminde de olumlu bir etkisinin oldugu
belirtilmistir. Ayrica 6grencilerin bir problemin ¢ézlimiinde yararlanilabilecek birden fazla
stratejinin oldugunun farkina vardiklari ve yeni 6grendikleri stratejileri kullanma egiliminde
olduklart sonucuna ulasilmistir. Calismanin sonunda d6gretmenlerin derslerinde problem
¢cozme stratejilerine daha fazla yer vermeleri ile ilgili 6neride bulunulmustur.

Matematik 6gretmen adaylartyla ¢alismalarini yiiriiten Altun ve Memnun (2008)
matematik 6gretmen adaylarinin rutin olmayan matematik problemlerini ¢g6zme becerilerini
ve bu problemlerin ¢éziimiinde kullanilan stratejilere iliskin diisiincelerinin incelenmesini
amaglamiglardir. 61 matematik 6gretmen adayindan olusan ¢aligma grubuyla 7 hafta siiren
caligmalarda dgretmen adaylarma problem ¢dzme dgretimi dersi verilmistir. On test, son test
ve kalicilik testlerinin uygulandigi ¢calismada 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme

hakkindaki diisiinceleri belirlenmeye calisilmistir. Yapilan analizler sonucunda, stratejilerin
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Ogretilmesi icin yapilan 6gretimin etkili oldugu, problemi basitlestirme, oriintii arama,
muhakeme etme, diyagram ¢izme, sistematik liste yapma, tahmin ve kontrol, geriye dogru
caligma stratejilerinin bu 6gretimden 6nemli derecede etkilendigi ifade edilmistir. Calismada
problem ¢6zme de basarili veya basarisiz olan 6grencilerin ayrimin1 yapmada muhakeme
etme, geriye dogru ¢alisma, diyagram ¢izme, tablo yapma ve problemi basitlestirme
stratejilerinin gii¢lii bir etkiye sahip olduklar1 ortaya konulmustur. Regresyon analizinin de
yapildig1 ¢aligmada problem ¢6zme stratejilerinin problem ¢6zme stratejilerinin problem
¢ozme basarisint %80 oraninda acgiklayabildigi sonucuna ulasilmigtir. Yapilan ¢calismada,
ogretmen adaylarina verilen egitimin 6gretmen adaylarinin problemlere bakis acilarini ve
giiven duygularini gelistirdigi ve sistematik ¢aligsmay1 6grettigi vurgulanmaistir.

Calismasini sekizinci siif diizeyinde gergeklestiren Taspinar (2011) ise sekizinci sinif
ogrencilerinin matematik dersinde uygulanan problem ¢ézme stratejileri egitiminin
ogrencilerin farkli problem ¢ozme stratejilerini bir arada kullanabilme duizeylerine etkisinin
incelenmesini amaclamistir. Caligmada nicel arastirma yontemlerinden kontrol grupsuz 6n
test son test deneysel desen ve nitel arastirma yontemlerinden igerik analizi yontemi
kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 22 sekizinci sinif 6grencisi olusturmustur.
Ogrencilerin kullandiklar1 problem stratejilerini belirlemek amaciyla dgrencilere birden fazla
¢6ziimii bulunan problemler yoneltilmistir. Ogrencilerle uygulama yapilmadan énce
ogrencilere matematik problemi ¢ézme tutum 6lgegi ve kisisel bilgi anketi uygulanmistir. 15
saatlik uygulamanin 6 saatinde 6grencilere “Geriye Dogru Caligma, Tahmin ve Kontrol,
Farkli Bir Bakis Agisina Odaklanma, Sekil Cizme, Biitiin Olasiliklar1 Ayrintili Listeleme,
Verileri Organize Etme ve Oriintii Bulma stratejilerinin anlatimi yapilmigtir. Uygulamanin
devaminda karigik problemler ¢oziilerek sinif ortaminda bu problemlerin ¢ézlimleri tizerinde
tartigmalar yapilmistir. Uygulama sonunda 6grencilere arastirma problemleri ve matematik

problemi ¢ézme tutum 6lgegi uygulanmistir. Uygulanan testlerden elde edilen verilerin analizi
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dogrultusunda sekizinci sinif 6grencilerine uygulanan problem ¢dzme stratejileri 6gretiminin
farkli problem ¢6zme stratejilerini bir arada kullanabilme diizeylerine etkisini arttirmis oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica ¢caligmada, 6grencilerin 6n testte kullandiklari problem ¢dzme
stratejilerinin smirli oldugu ifade edilerek son testte bu durumun degistigi ve 6grencilerin
kullandiklar stratejilerin arttig1 ve problemlerin ¢oziimiinde farkli ¢6ziim yollarini
kullandiklar1 ifade edilmistir. Ogrencilerin problem ¢dzmeye yénelik tutumlarinda ise bir
farklilik olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Hoon ve digerleri (2013), bilissel (heuristics) yaklagimlarin uygulamalarina
odaklanmiglardir. Caligmada, matematiksel gorevlerin ¢éziimiinde 6grencilerin kullandiklari
biligsel yaklagimlar (heuristics approach) ve 6grencilerin kullanilan bu bilissel
yaklagimlardaki yetenekleri incelenmistir. 26 6gretmen adayiyla yliriitiilen ¢alismada,
arastirma Oncesinde 6gretmen adaylarina matematik derslerinin birinde matematiksel problem
cozmede biligsel yaklagimlara iligkin dersler verilmistir. Derslerde {i¢ farkli matematiksel
probleme odaklanilmigtir. Katilimcilar sekiz gruba ayrilarak, ders boyunca grup igi tartisma
etkinliklerine katilmistir. Sinif i¢i gozlemlerde, tartismalar esnasindaki katilimcilarin
iletisimine ve etkinliklere verdikleri yanitlara odaklanilmistir. Aragtirmanin verileri, sinif
gozlemleri ve katilimcilarin yansitici glinliiklerinden toplanilmistir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda genel olarak katilimcilarin problem ¢ozerken, bir temsil ortaya koyabilme igin,
“diyagram ¢izme”, “liste yapma” ve “degisken kullanma”, hesaplanmis bir tahmin
yapabilmek icin “tahmin ve kontrol”, “bagint1 bulma”, “tahmin etme”, siirecler i¢in *
canlandirma” ve “geriye dogru ¢alisma” stratejilerini kullandiklar1 goriilmiistiir. Ayrica
katilimcilarin matematiksel problem ¢ozerken bilissel yaklagimlar: kullanabildikleri,
matematiksel problemleri ¢6zmek icin ilgili olan stratejiyi uygulayabildikleri sonucuna

ulagilmistir.
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Yesilova (2013) ise ¢alismasinda ilkogretim yedinci sinif 6grencilerinin matematik
basar1 diizeylerinin problem ¢ézme siireglerine etkilerini incelemistir. Calismada problem
¢ozme ve problem ¢6zme stratejileri ile ilgili diizenlenen egitimin 6grencilerin problem
¢ozme bagarilarini ve kullandiklari strateji ¢esitliligini nasil etkilediginin incelenmesi tizerinde
durulmustur. Nitel ve nicel aragtirma yontemlerinin kullanildigi ¢alismanin ¢alisma grubu
ilkdgretim yedinci simifta grenim goéren 60 dgrenciden olusturulmustur. Ogrencilerin
secilmesi asamasinda dgrencilerin matematik dersi notlar1 dikkate alinmis ve ortalamanin
altinda ve iistiinde olan 30’ar 6grenci secilerek calisma grubu belirlenmistir. Calismada
ogrencilere problem ¢dzme ve problem ¢ézme stratejileri ile ilgili egitim verilmistir.
Aragtirmaci 6grencilerle diyagram ¢izme, sistematik liste yapma, Oriintii olusturma, geriye
dogru calisma, deneme yanilma, denklem kurma ve tablo olusturma stratejileriyle ilgili egitim
vermek amaciyla 9 ders yapmistir. Tek grup 6n test-son test modelinin de kullanildigt
caligmada veriler, agik u¢lu problemlerden olusturulan 6n test ve son test ile 6grencilerle
yapilan goriismeler vasitasiyla toplanilmigtir. Calismanin sonucunda, matematik basarisi
ortalamanin iistiinde olan 6grencilerin problem ¢6zme basarilarinin daha yiiksek oldugu ve bu
ogrencilerin kullandiklar stratejileri ¢esitliliginin ortalamanin altinda olan 6grencilere gore
daha fazla oldugu, problemlerin ¢éziimlerini daha detayli, anlasilir sekilde yaptiklari,
stratejileri daha etkili kullandiklar1 ve farkli stratejileri birlestirmeye istekli olduklart
goriilmiistiir. Matematik basaris1 ortalamanin iistiinde olan 6grencilerin diger 6grencilere gore
problem ¢ézme agamalarini daha etkin kullandiklari, ¢éziimlerin dogrulugunu daha belirgin
sekilde kontrol ettikleri, problem ¢dzme ile ilgili kritik davraniglarini diger 6grencilere gore
daha iyi gosterdikleri sonucuna ulagilmigtir. Arastirmanin sonunda 6grencilerin problem
¢cozme basarisini arttirmak ve gelistirmek i¢in, problem ¢ézme stratejilerinin tiim siniflarda

ogretilmesi gerektigi ifade edilmistir.
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Ramnarain (2014) ise dokuzuncu sinif 6grencilerinin problem ¢ézme
performanslarinda stratejiye dayali problem ¢dzme egitimi yaklagiminin etkililigini
incelemistir. Bu yaklasima gore 6gretmen problem ¢ézmede strateji uygulamalarina modellik
etmektedir. Ogrencilere uygun problemler verilerek dgrencilerin strateji uygulamalarinda
anlamal1 deneyimlere sahip olmalar1 hedeflenmistir. Calismada 6grencilere stratejilerin
kullanimryla ilgili egitim verilerek stratejiyle iligkili olan problemleri tanimalar1 saglanmustir.
On test son test kontrol gruplu deneysel ydéntemin kullanilarak dokuzuncu smif grencilerinin
stratejiye dayali problem ¢6zme yaklagiminin 6grencilerin problem ¢ézme performanslarina
etkisi incelenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda 6grencilerin problem ¢6zme
performanslarinin anlamli olarak gelisim gosterdigi sonucuna ulasilmistir.

Lee, Yeo ve Hong (2014) 6z diizenlemeli problem ¢dzmede Ustbilise dayali 6gretimin
rolii tizerinde durmuslardir. Singapur’da gergeklestirilen ¢alismada, 6gretim programinin
1992 yilindan bu yana problem ¢6zmeye dayali olmasina ragmen dordiincii sinif
ogrencilerinin problem ¢dzme siireglerinde zorluklar yasadiklar1 ifade edilmistir. Yar1
deneysel desenin kullanildigi ¢aligmada, 6grencilerin matematiksel problem ¢6zme davranis,
performans ve tutumlarinda Polya’nin dort asamali yaklagiminin anlagilmasina ve
planlanmasina odaklanan iistbiligsel bir plan kullanmanin etkisi incelenmistir. Calisma ilkokul
dordiincii sinif diizeyinde 31 deney, 32 kontrol olmak {izere 63 6grenci ile gerceklestirilmistir.
Deney grubundaki 6grencilerle 6 haftalik bir egitim gerceklestirilmistir. 6 haftalik bu egitim
sirasinda deney grubundaki 6grencilere Polya’nin yaklagimai ile ilgili egitim ve aragtirmacilar
tarafindan problemlerin anlagilmasi ve ¢oziimiine yonelik gelistirilen “STARtUP” olarak
isimlendirilen bir plan ile ilgili egitimler verilmistir. “STARtUP” semasinin plan kisminda
“geriye dogru calisma”, “Bagint1 arama”, “Tablo yapma”, “Sistematik Liste Yapma”,
“Diyagram ¢izme” ve “Tahmin ve Kontrol” stratejileri bulunmaktadir. Matematiksel

problemlerden olusan 6n test, son testler ve Heppner ve Peterson (1982) tarafindan gelistirilen
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problem ¢6zme envanterinin uyarlanmasiyla olusturulan problem ¢ézme envanteriyle
ogrencilerden veriler toplanilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda iistbilise dayali
gerceklestirilen planin, problem kurma, ¢ozim planlanma, problem ¢6zmede guven duyma,
problem ¢6zme davranisi ve durumlarin kigisel kontrolii iizerinde olumlu yonde bir etkiye
sahip oldugu sonucuna ulasilmistir.

Eisenmann, ve digerleri (2015) matematiksel problem ¢ozmede segilen bilissel
stratejilerin kullanimini incelemislerdir. 16 haftalik bir donemde gerceklestirilen boylamsal
aragtirma calismaya 12-14 yag arasinda 24, 14-16 yas arasinda 18 ve 16-18 yas arasinda 20
olmak iizere 62 6grenci katilmustir. Ogrencilere * tahmin ve kontrol”, “sistematik deneme
yapma”, “analoji (Analogy)”, “yardimci bir elementin tanimlanmasi (Introduction of an
auxiliary element)” , “geriye dogru ¢aligma” ve “6zellestirme ve genelleme (Specification and
generalization)” stratejileriyle ilgili 6gretim verilmistir. Bu 6gretimde 6gretmenler 6grencilere
problemler yoneltmistir ve bu problemlerin ¢6ziim yontemleri sinif igerisinde tartigilarak
baska ¢oziim yollar1 arastirilmistir. Ogretimler sirasinda 6grenciler bagka ¢dziim yollarimi
aragtirmalar1 ve bulmalari i¢in cesaretlendirilmistir. Yapilan sinif i¢i tartigmalarda
ogrencilerden sectikleri yontemleri gerekce gostererek agiklamalari istenilmistir. 16 haftalik
yapilan uygulamalar esnasinda bazen 6grencilere 6devlerin de verildiginden bahsedilmistir.
Ogrencilerin yas ve bilgi diizeyleri dikkate almarak her bir grup igin ayr1 ayri 6n test ve son
testler gelistirilmistir. On test ve son testlerden elde edilen verilerin analizi dogrultusunda,
ogrencilerin problem ¢ozmelerinde dnemli basarilar elde ettigi bulgusuna ulagilmistir.
Ogrencilerin iiretkenliklerinin gelistigi, problem ¢dzmeye ydnelik tutumlarinda olumlu yénde
bir degisiklik gdzlemlendigi sonucuna ulagilmistir. Caligmanin bir baska bulgusu ise
tanimlanan bazi problem ¢6zme stratejilerinin uygun problemlerin ¢6ziimleri esliginde uzun
bir donemde Ogretilip 6gretilemeyecegidir. “Tahmin ve kontrol”, “sistematik deneme

yapma”, “yardimci bir elementin tanimlanmasi (Introduction of an auxiliary element)” gibi
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stratejiler 6gretilebilirken, “mukayese (Analogy)”, “Ozellestirme ve genelleme (Specification
and generalization)” gibi stratejilerin uzun bir egitim déneminde dgretilemeyecegi ifade
edilmistir.

2.11.7. Problem ¢6zme ve matematik okuryazarh@inin birlikte incelendigi
calismalar. Problem ¢6zme ve matematik okuryazarlik diizeylerinin birlikte incelendigi cok
az saylda caligmaya rastlanilmistir. Problem ¢6zme ve matematik okuryazarlig ile ilgili PISA
cercevesinde bir ¢aligma ortaya koyan Akyiiz ve Pala (2010) Tiirkiye, Finlandiya ve
Yunanistan’a ait PISA 2003 verilerini kullanarak, 6grencilerin matematik okuryazarliklarina
ve problem ¢6zme becerilerine etki eden 6grenci, aile ve sinif ile ilgili faktorleri arastirmistir.
Calismada Tiirkiye’deki 6grencilerin aile, is ve egitim durumlari, 6gretmen ilgisi, 6grencilerin
kendilerini okula ait hissetmeleri, matematik dersinde kendilerine giivenmeleri, matematige
kars1 tutumlari, grup ¢aligsmasi yapmalar1 ve siif disiplini ile 6grencilerin matematik
okuryazarliklar1 ve problem ¢6zme becerileri arasindaki iligki incelenmistir. Finlandiya,
Tiirkiye ve Yunanistan’in PISA 2003 verileri kullanilarak, matematik okuryazarlik testi,
problem ¢ézme testi ve 6grenci testinden elde edilen veriler analiz edilmistir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda matematik okuryazarligi ve problem ¢6zme arasinda, matematige
kars1 tutumlari ile matematik okuryazarliklari arasinda anlamli bir iligki oldugu, {i¢ tilkenin
verilerine gore 6grenci ailelerinin egitim diizeylerinin ve mesleklerinin, 6grencilerin
matematik okuryazarliklarini ve problem ¢6zme becerilerini pozitif yonde etkiledigi sonucuna
ulagilmigtir. Calismada, Tiirkiye agisindan grup ¢alismalar ile problem ¢6zme becerileri
arasinda negatif, Finlandiya da pozitif yonde bir iliski oldugu bulgusuna ulasilirken,
Yunanistan agisindan anlamli iligski bulunamamustir. Tiirkiye’de grup ¢aligmalar ile problem
¢ozme becerileri arasinda negatif bir iligki ¢ikmasinin sebebi ise grup calismalarinin

kullanilmamasina baglanmstir.
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Soytiirk (2011) ise calismasinda sinif 6gretmen adaylarinin matematiksel problem
¢ozme inanclari ile matematik okuryazarlig1 6z yeterliklerini incelemistir. Betimsel tarama
modelinin kullanildig1 ¢alismada, 172 §gretmen adayi aragtirmanin drneklemini
olusturmustur. Matematik okuryazarlig1 6z-yeterlik dl¢egi, matematiksel problem ¢ozme testi
ve kisisel bilgi formu kullanilarak toplanan veriler, betimsel istatistik yontemleri ve gesitli
istatistik teknikleri kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, sinif 6gretmen
adaylarinin matematik okuryazarlig1 6zyeterlik dl¢ceginden aldiklar: puanlarin cinsiyet,
ogrenim gordiikleri sinif, yas araligi, anne baba egitim durumlar: gibi ¢esitli degiskenlere gore
farklilagmadig1, fakat ders calisma aligskanliklari agisindan farklilagtigi sonucuna ulagilmistir.
Problem ¢dzme inang dlgegine agisindan ise, sinif 6gretmen adaylarinin uygulanan bu
Olcekten aldiklart puanlar arasinda, yas araligi, mezun olunan lise, anne baba egitimi,
bilgisayar kullanma gibi degiskenler ac¢isindan bir farklilik bulunmazken, cinsiyet, 6grenim
goriilen sinif gibi degiskenler agisindan anlamli farkliligin oldugu ifade edilmistir. Ayrica
ogretmen adaylarinin matematik okuryazarlik 6z yeterligi ile matematiksel problem ¢d6zme
inanglar1 arasinda pozitif yonde anlamli iliskinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Calismanin
sonunda uygulanan ¢alismanin sadece 6gretmen adaylariyla degil ilkogretim ve ortadgretim
ogrencileri ile de yapilabilecegi 6nerisinde bulunulmustur.

2.12. PISA Ile Ilgili Literatiir Taramasi

Uygulamaya basladigi 2000 yilindan itibaren uluslararasi alanda, iilkemizin ise
uygulamaya katildigi 2003 yilindan itibaren ise ulusal alanda PISA ile ilgili arastirmalar ve
bilimsel ¢aligmalarin yapildig1 goriilmektedir. PISA uygulamalarina birc¢ok iilkenin katilmasi
ve iilkelerin PISA uygulamalarindan elde ettigi sonuglarin bir¢ok kritere gore ortaya
konulmasi sebebiyle PISA ile ilgili yapilan ¢aligmalarin zengin bir literatiir olusturdugu
soylenebilir. Ulkelerin PISA smavlarindan elde ettigi sonuglar baz iilkeler igin egitim

sistemlerini gézden gecirmeleri agisindan bazi {ilkeler i¢in ise daha iyi egitim verebilme adina
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PISA uygulamalarinin bir¢ok yonden irdelenmesi ihtiyacini dogurmustur. PISA sinavinin
degisik soru tiirleri ve farkli 6l¢cme kriterlerine sahip olmasindan dolay1 PISA ile ilgili degisik
caligmalar ortaya ¢ikmaktadir. Bu ¢aligmalar tipk: bir kiipe degisik acgilardan veya
perspektiflerden bakan bir kisinin baktig1 a¢iya gore gordiiklerinin de degismesi veya farkli
bir yoniinii kesfetmesi gibi literatiirde, PISA ile ilgili farkli bakis agilarinin ve bulgularin
oldugu ¢alismalar bulunmaktadir. Bu dogrultuda PISA ile ilgili ¢aligmalar; a) PISA
sinavindaki basarisizliklarin sebebini inceleyen ¢aligmalar, b) PISA sinavlarinin Tiirk egitim
sistemine katkis1 ve karsilastirilmasiyla ilgili yapilan ¢alismalar, c) PISA basarilarini etkileyen
faktorleri inceleyen galismalar, d) PISA sinavlartyla ilgili yillara gére analizin yapildigi
calismalar, ) Ulkelerin PISA basarilarmin karsilastirildigi calismalar, f) PISA
uygulamalarinda problem ¢6zmeye odaklanan ¢alismalar, g) PISA uygulamalarin matematik
okuryazarligina odaklanan ¢aligsmalar seklinde kategorilendirilmistir.

2.12.1. PISA sinavindaki basarisizliklarin sebebini inceleyen ¢calismalar. PISA ve
TIMSS gibi uluslararasi sinavlarin sonuglari incelenmesinden hareketle elde edilen basarilarin
istenilen diizey de olmamasi, uluslararasi sinavlarda 6grencilerin basarisizliklarinin
sebeplerinin ve karsilastiklar: giigliiklerin ortaya konulmasiyla PISA ile ilgili ¢alismalar i¢in
bir bakis agis1 ortaya koymus ve bu durum bazi ¢alismalar i¢in ¢ikis noktasi olmustur. Bu
dogrultuda Giiler (2013) Tiirk 6grencilerinin PISA siavinda karsilastiklar: giigliiklerin
analizini yaptig1 calismasinda, 6grencilerin PISA matematik okuryazarlik sorularinda
karsilastiklar1 zorluklarin belirlenmesini amaglamistir. 15 yas grubunda olan 5 6grenciyle
yiriitiilen ¢aligmada 6 matematiksel okuryazarlik sorusu katilimcilara yoneltilmistir.
Arastirmaci, problemlerin ¢éziimleri esnasinda 6grencilerle yaklasik olarak 35-40 dakikalik
goriismeler gergeklestirerek verileri toplamistir. Yapilan goriigmeler video kaydina alindiktan
sonra elde edilen verilerin betimsel analiz ydntemiyle analizi yapilmistir. Ogrencilerin

ifadeleri ve arastirmacinin gézlemleri dogrultusunda 6grencilerin yoneltilen sorulardaki
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yasadiklan giigliikler belirlenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda 6grencilerin giigliik
yagsamalarinin kaynagi olarak kendilerine giivenmemeleri, bilgi eksikliklerinin bulunmasi,
problemleri tam okumamalari, okuduklarini anlayamamalar1 ve dikkatsiz davranmalar1 olarak
ifade edilmistir. Calismanin devaminda 6grencilere yoneltilen PISA sorularinda yapilan
siniflama dogrultusunda 6grencilerin iletisim ve muhakeme becerilerinde yetersizliklerinin
oldugu ve duyussal alanda giigliik ¢ektikleri ortaya konulmustur.

Altun ve Akkaya (2014) ise ¢aligmalarinda tilkemizin PISA ve TIMSS gibi sinavlarda
iist liste diisiik dereceler elde ettigini ifade ederek egitim sisteminde sorunlarin oldugunu
belirtmislerdir. Arastirmacilar ¢aligmada, elde edilen diisiik basarilarin sebeplerinin 6grenci,
program ve d6gretmen gibi birgok faktérden kaynaklanabilecegine deginerek, uluslararasi
sinavlarda 6grencilerin bagarilarinin diisiik olmasinin nedenlerini 6gretmen goriislerinden
faydalanarak incelenmislerdir. Caligmaya katilan 40 ilkogretim matematik 6gretmeni ile PISA
matematik sorular1 ve lilkemizin PISA matematik basarisi ile ilgili yar1 yapilandirilmisg
goriismeler gerceklestirilmistir. Ogretmenlerle yapilan goriismeler dogrultusunda PISA
sorularinin 6grenci seviyelerine uygun oldugu fakat 6grencilerin bu sorularda diisiik basarilar
elde edecekleri ifade edilmistir. Ogretmenler, dgrencilerin PISA sorularinda diisiik basar1 elde
etme Ongoriilerinin nedenini ise egitim-6gretim sisteminin PISA sorularinin gerektirdigi
becerileri kazandiramamasi olarak agiklamislardir. Altun ve Akkaya (2014) ¢alismanin
devaminda 6gretmenlerin goriigleri dogrultusunda 6grencilerin PISA sinavindaki matematik
basarisinin diisiik olma sebeplerini egitim sistemi, matematik 6gretim programi, 6grenci,
fiziksel kosullar 6gretmen ve aile olarak ortaya konulmustur. Calismada 6gretmenler PISA
siavindaki basarisizligin sebeplerini temalar altinda incelenerek 6grenci temasi altinda
basarisizligin sebebi olarak dgrencilerin 6n 6grenmelerinin yetersiz olmasi, motivasyonlarinin
eksik olmasi ve yasamla iliskilendirmeden yoksunluk gibi hususlar1 gérmektedirler. Ayrica

caligmaya katilan 6gretmenlerden bazilar1 §gretim programinin gergek yasamla iligkili olmasi
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gerektigini ifade ederken, 6gretim igeriginin gergek yasamla baglantisinin kesildigini ifade
etmektedirler. PISA sinavlarinda matematik basarisinin arttirilmasi ig¢in dgretim programa,
fiziki kosullar sinav sistemi ve 6gretmen yetistirme politikalarinin gézden gegirilmesi ve
degisiklikler yapilmasi gerektigi ifade edilmistir. Caligmanin sonunda ulusal olarak yapilan
sinavlarda da sorulan sorularin PISA sinavina benzer nitelikte sorulardan olusmas1 yoniinde
bir sonuca da ulasilmistir.

2.12.2. PISA smavlarmmn Tiirk egitim sistemine katkis1 ve karsilastirilmasiyla
ilgili yapilan cahsmalar. OECD’ye iiye olan iilkelerin katildig1 uluslararas1 PISA
simavlarindaki sorularin icerigi, iilkelerin basarilar1 ve PISA sorularinin niteligi ve sinav
sonucunda ortaya konulan yeterlilik diizeyleriyle Tiirk egitim sisteminin, ulusal sinavlarin ve
ders kitaplarinin analiz edildigi ¢aligmalar da bulunmaktadir. Savran (2004) ¢calismasinda
PISA sinavinin amaglari, giivenirligi, niteligi, neyi arastirdig, sorularin nasil olusturuldugu,
smavlarin nasil yapildig1 ve neleri kapsadigiyla ilgili genis bir bilgi vererek, PISA’da
kullanilan soru tarzlarimi Tiirk 6grencilerine uygun olup olmadigi, sorularin uygulanabilirligi
ve dilbilimsel 6zellikleri yoniinden incelemistir. Calismada MEB’in PISA simavinin etkileri
dogrultusunda bir dizi 6nlem alma girisiminde bulundugunu ifade etmistir. PISA 2003
sorularinin bazilarini ele alarak bu sorularin Tiirk 6grenci profiline uygun olup olmadiginm
aragtirmig ve Liselere Girig Sinavlar1 (LGS) sorulari ile PISA sorularini karsilastirmistir. PISA
ve LGS sorular1 arasinda LGS sorularinin ezbere dayali olmasi yoniiyle farklilik gosterdigini
ifade etmistir. Caligmanin sonunda PISA sorularinin 6grencinin edindigi teorik bilginin
gercek yasamda ne derece kullandigini 6lgmeye yonelik oldugu vurgulanarak, bu soru tarzinin
iilkemizdeki egitim- §gretim sistemine gore yetisen Tiirk 6grenci profiliyle ortiismedigi
belirtilmistir. Caligmada ayrica Tiirk 6grencilerin PISA sorularin1 ¢0zerken zevk almig
olabilecekleri ifade edilerek ezberci bir yontemle ger¢ek yasama hazirlanan Tiirk

ogrencilerinin PISA sorularinin iistesinden gelebilecekleri vurgulanmistir.
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Iskenderoglu, Erkan ve Serbest (2013) ise ¢alismalarinda PISA sinavlarmin belirtilen
yeterlilikleri 6lgmek i¢in 6nemli bir 6lgme aract oldugunu ifade ederek, PISA matematik
testinde yer alan sorularin degerlendirmelerinde 6nemli rol oynayan ve 6grencilerin hangi
matematik siirecleri ve islemleri yapabildiklerini ortaya koymalarint saglayan matematik
yeterlik diizeyleri lizerinde durmuslardir. Calismada 2008-2013 yillar1 arasinda yapilan seviye
belirleme sinavi (SBS) sinavlarinda uygulanan sorularin PISA’da belirlenen matematik
yeterlik diizeylerine gére hangi diizeyde olduklarinin incelenmesi amaglanmaistir. 5 uzman,
belirtilen yillarda yapilan SBS sinavlarindaki sorularin teker teker olasi ¢oziimlerini yapip
sorunun ¢6zumd icin gerekli olan becerileri ortaya koymuslardir. Ayrintili analizi yapilan
SBS sorularmin PISA matematik yeterlilik diizeylerine gore hangi diizeyde oldugu ortaya
konulmustur. Uzmanlarin degerlendirmeleri sonucunda yapilan analizler %87 oraninda
ortiistiigl ifade edilmistir. Elde edilen bulgulara gore sekizinci sinif SBS siavlarinda
PISA’da belirlenen 6 diizeye gore Ust dlizey sorulara rastlanmadigi genel olarak 1, 2, 3 ve 4.
diizeydeki sorularla karsilagildigi ifade edilmistir. Yazarlar bu sonuglara gore SBS
siavlarinda sorulacak sorularin gézden gegirilerek her seviyeden sorularin sinavlarda
sorulmasini 6nermektedirler.

Seis (2011) ise ¢alismasinda 6-8 matematik ders kitaplarindaki istatistik ve olasilik
konularint inceleyerek PISA’nin 2003 uygulamasinda tanimladig1 belirsizlik alan1 yeterlik
diizeyi dl¢egine gore incelenen konularin hangi diizeyde oldugu ortaya koymaya ¢aligmistir.
Calismada 15 yas dncesinde dgrencilerin ders kitabi olarak kullandig: alti, yedi ve sekizinci
sinif ders kitaplarinin incelendigi ifade edilmistir. 9 matematik ders kitabindaki istatistik ve
olasilik konularindaki sorularin PISA belirsizlik 6l¢egine gore hangi diizeyde oldugu
arastirmacinin ve danismanin incelemeleri sonucunda belirlenmistir. iki arastirmacinin
uyumunun %388 oraninda Ortiistiigii calismada incelenen kitaplarda yer alan sorularin

belirsizlik dlgegine gore diizeyleri yiizde ve frekanslari tablo halinde okuyucunun genel
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cergeveyi gormesi acisindan anlamli hale getirilmistir. Yapilan analizler sonucunda, PISA
belirsizlik dlgegine gore incelenen kitaplarda 6. diizey sorulara rastlanilmadigi, genel olarak
sorularin 2. ve 3. diizeyde yogunlastig1 ortaya konulmustur. Calismada istatistik konulariyla,
olasilik konularindaki sorularin diizeylerinin de karsilastirilmasi yapilmistir. Yapilan
karsilagtirma dogrultusunda 6-8 matematik ders kitaplarindaki istatistik konularinin sorulari
olasilik konularinin sorularina gore daha iist diizeyde yer aldig1 belirtilmistir. Ayrica
caligmada, incelenen ders kitaplarinin sinif diizeyleri yiikseldikge istatistik ve olasilik
konularindaki sorularin diizeylerinin de yiikseldigi fakat kitaplarda yer alan sorularin iist
diizey beceriler kazandirabilecek yeterlilikte olmadigi ortaya konulmustur.

Recber (2012) ise yaptig1 ¢calismasinda TIMSS, PISA gibi uluslararasi sinavlarda Tiirk
ogrencilerin matematiksel diistinme ve problem ¢6zme becerilerinin diisiik diizeyde oldugunu
belirterek sekizinci sinif matematik dgretim programi ve matematik ders kitaplarinda bulunan
etkinliklerin biligsel diizeylerini incelemistir. Yapilan ¢alismada Tiirkiye’deki sekizinci sinif
matematik ders kitabinda bulunan etkinliklerin biligsel diizeylerinin incelemesi yapilarak
TIMSS ve PISA gibi uluslararas sinavlarda basarili olan ABD ve Singapur’daki matematik
ders kitaplarindaki etkinliklerin bilissel diizeyleri incelenmis ve Tiirkiye ile bu tilkelerin
biligsel diizeyleri karsilagtirilmistir. Dokiiman incelemesinin yapildigi ¢calismadan elde edilen
sonuglara gore Tirkiye’deki matematik 6gretim programinda yiiksek diizeyde biligsel istem
gerektiren etkinlik oraninin %87 oldugu, matematik ders kitabinda ise bu oranin %76’ya
diistiigii belirtilmistir. Bu durumun iilkeler agisindan karsilastirildigi calismanin devaminda
iilkelerden incelemek i¢in secilen matematik ders kitaplarindaki yiliksek diizeyde bilissel istem
gerektiren etkinliklerin oraninin ABD i¢in %86, Singapur igin ise %92 oldugu ifade
edilmistir. Ug iilke i¢in incelenen ders kitaplarindaki yiiksek bilissel istem kategorilerinde en
iist diizey matematik yapma seviyesinde etkinlikleri bulundurma oranimin Turkiye igin %4,

ABD igin % 29 ve Singapur igin %39 oldugu belirtilmistir. Bu bulgulardan hareketle
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Turkiye’deki ders kitaplarinda bulunan etkinliklerin yiiksek diizeyde bilissel istem gerektirme
ve matematik yapma diizeyleri agisindan ABD ve Singapur’a gore diisiik oldugu tizerinde
durulmustur. Calismada ayrica ABD ve Singapur’un basarisinin iilkelerin matematik ders
kitaplarindaki etkinliklerin ytiksek bilissel istem ve matematik yapma etkinlik oranlarinin
yiiksek olmasiyla iliskili olabilecegi lizerinde durulmustur. Regber (2012) ¢alismasinda
uluslararasi sinavlarda basarili olan iilkelerin ders kitaplarindaki etkinliklerin yiiksek diizeyde
biligsel istem gerektiren etkinliklerin fazla oldugunu belirterek Tiirkiye’deki matematik ders
kitaplarindaki etkinliklerin biligsel istem diizeylerinin arttiritlmasi1 ve matematik yapma
etkinliklerine daha fazla yer verilmesi gerektigini belirtmistir.

Ozkan ve Giivendir (2014) ¢alismalarinda ise 2009 yilinda ulusal alanda uygulanan
Ogrenci Basarilarmin Belirlenmesi Siavi (OBBS) ile uluslararasi alanda uygulanan PISA
2009 sinavindaki 6grencilerin matematik basarilariyla iligkili olan sosyoekonomik &zelliklerin
neler oldugunun belirlenmesini amaglamislardir. liskisel tarama modelinin kullanildig:
calismanin verileri, PISA 2009 ve OBBS 2009 sinavlarina giren dgrencilerden elde edilen
sonuglar olusturmustur. Yapilan analizler sonucunda OBBS’de dgrenci diizeyinde matematik
basarisiyla iliskili olan degiskenlerin 6grencilerin babasinin egitim durumu ve dgrencilerin
sahip oldugu olanaklar olarak belirlenirken, PISA sinavinda matematik basarisiyla iligkili olan
degiskenlerin ise, anne ve baba egitimi, erkek kardesin olmasi ve 6grencinin sahip oldugu
olanaklar oldugu ortaya konulmustur. Okul diizeyinde ise 6grencilerin matematik basaristyla
iligkili olan sosyoekonomik 6zelligin her iki sinav i¢in de okulun bulundugu ilin egitimsel
alandaki gelismislik diizeyi oldugu ifade edilmistir. Ozkan ve Giivendir (2014) ¢alismalarinin
devaminda ulusal alanda yapilan OBBS siaviyla ulusal alanda yapilan PISA smavinda
ogrencilerin matematik bagarilarina etki eden sosyoekonomik faktorlerin biiyiik oranda

benzerlik gosterdigi sonucuna ulagsmislardir.
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Iskenderoglu ve Baki (2011) calismalarinda sekizinci simif matematik ders kitabinda
bulunan sorular1 PISA matematik yeterlik 6lcegine gore siniflandirmayi amaglamiglardir.
Yazarlar ¢alismada PISA matematik yeterlik 6lgeginde belirlenen alt1 diizeyi agiklayarak,
PISA 2006 simavinda Tiirkiye’den katilan 6grencilerin %3’tinln 5. diizeye ulasirken,
%1,2’sinin ise 6. diizeye ulastiklarini belirtmislerdir. Ayrica PISA 2006 sonuglarina gore
Tiirkiye ve Meksika haricindeki diger OECD iiye iilkelerinin 6grencilerinin en az %5’inin 5.
diizey veya 6. diizeye ulastiklar1 vurgulanmistir. Dokiiman incelemesi teknigi kullanilan
arastirmada, sekizinci siif matematik ders kitabinda bulunan sorular incelenerek, her bir
sorunun olasi ¢oziimleri ve sorunun ¢oziimii i¢in gerekli olan beceriler belirlenmistir.
Belirlenen beceriler dogrultusunda incelenen matematik ders kitabinda bulunan sorularin
PISA matematik yeterlik 6lcegine gore hangi seviyede oldugu belirlenerek sorular yeterlik
Olcegindeki diizeylere gore siniflandirilmistir. Yapilan siniflama sonucunda incelenen ders
kitabinda her bir diizeyden sorunun bulunmadig belirtilmistir. incelenen kitapta 1, 2, 3 ve 4.
diizeyde soru, alistirma, problem ve orneklere rastlandigi ifade edilerek 5 ve 6. diizeyde
herhangi bir soru, alistirma problem ve ornek tiiriine rastlanilmadigi vurgulanmaistir. 2. diizey
sorularinin oraninin %47 olarak en fazla kitapta yer alan diizey oldugu, 4. diizey sorularinin
%6 orantyla en diisiik oranda yer alan diizey oldugu belirtilmistir. Bu dogrultuda ders
kitaplarinda tist dizeyde (5 ve 6. diizey) sorulara rastlanilmadigi ifade edilerek, 6grencilerin
PISA matematik yeterlik 6l¢cegindeki iist diizey becerilerinin gelistirilebilmek i¢in matematik
ders kitab1 igeriklerinin tekrar gozden gecirilmesi gerektigi Onerilmistir.

2.12.3. PISA basarilarim etkileyen faktorleri inceleyen ¢calismalar. PISA ile ilgili
yapilan ¢alismalardan bir baska bakis agis1 ise PISA sinavinda 6grenci basarilarini etkileyen
faktorlerin incelenmesidir. PISA sinavini bu pencereden inceleyen Cif¢i (2006) ¢alismasinda,
PISA 2003 Tiirkiye verilerini kullanarak bu sinava katilan 6grencilerin okuduklart okulun

yeri, okulun tiirli, katilimecilarin cinsiyeti ve okulun bulundugu bolge faktoérleri dogrultusunda
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inceleyerek 6grencilerin basarisini etkileyen faktorleri belirlemeye ¢alismistir. PISA 2003
projesinde uygulanan test ve anketlerin veri olarak kullanildig1 calismada, iki ayr1 logaritmik
lineer model olusturulmustur. Calismadan elde edilen sonuclara gore Tiirkiye’den PISA
sinavina katilan 6grencilerin bu sinavdan elde ettikleri sonuglar 6grencilerin, okuduklar: okul
tiirii, okulun bulundugu yer, 6grencilerin cinsiyeti, okulun bulundugu bolge gibi degiskenlerin
etkili oldugu ortaya konulmustur. Arastirmada PISA 2003 projesine katilan 6grencilerin
ogrenim gordiikleri okul tiirii agisindan yapilan incelemede, Fen Liseleri, Anadolu Liseleri ve
Ozel Liselerdeki 6grenim goren dgrencilerin PISA 2003 sinavindaki basarilarmin PISA 2003
Tiirkiye ortalamasinin {izerinde oldugu belirtilmistir. Cinsiyet degiskenine gore sonuglarin da
incelendigi ¢alismada, erkek 6grencilerin kiz dgrencilere oranla daha basarili olduklari ifade
edilmistir. Okulun bulundugu bdlgeler agisindan ise, Marmara ve I¢ Anadolu’daki dgrenciler
diger bolgelere gore basarili oldugu belirtirken, Karadeniz, Dogu Anadolu ve Giiney Dogu
Anadolu bolgelerindeki 6grencilerin basarisiz olduklarina deginilmistir.

Cif¢i’nin (2006) calismasina benzer olarak Yilmaz (2006) da calismasinda
Tiirkiye’deki 6grencilerin PISA sinavindaki matematik basarilarini etkileyebilecek faktorlerin
neler oldugunun belirlenmesini amaglamistir. Caligmada matematik basarisini etkileyebilecek
degiskenler olarak belirtilen sosyo-ekonomik durum ve okula kars1 tutum degiskenlerinin
yiizde ve frekanslar1 ortaya konulmustur. Regresyon analizinin yapildigi ¢aligmada, veri
ogretmen iligkisi, 6grenci yalnizlik hissi indeksi, matematik dersine karsi tutum indeksi,
Ogrencinin matematik dersine ¢alisma yontemi indeksi belirlenmistir. Bilgisayar kullanma
siklig1, temel ve ileri bilgisayar kullanma becerisi, bilgisayara karsi tutum indeksi gibi ikinci
grup indeksleri olusturulmustur. Bu indekslerin 6grencilerin PISA 2003 matematik basarisini
yordamada ne kadar etkili oldugu lizerinde durulmustur. Yapilan regresyon analizleri

sonucunda birinci grup indekslerinden matematik basarisini en iyi yordayan degiskenin %13



143

aciklama oraniyla ailenin kiiltiirel zenginliginin oldugu, ikinci grup i¢in ise en iyi yordayici
degiskenin ise %5 agiklama oraniyla temel ve ileri bilgisayar kullanma becerisi olarak
belirlenmistir.

Cifci (2006) ve Yilmaz’in (2006) calismalarina benzer bir ¢aligmay1 PISA 2006
verilerini kullanarak Ziya (2008) yapmustir. Ziya (2008) calismasinda PISA 2006 verilerini
kullanarak matematik bagarisini etkileyen faktorlerin incelenmesini amag¢lamistir. Calismada,
basariyi etkiledigi diigiiniilen 6grencilerin sosyo-ekonomik durumu, kiltiri, anne-babanin
meslegi, anne-babanin egitim diizeyi, cinsiyet, 6grencinin okulda ve okul disinda aldig:
matematik dersi suresi, matematik dersine ¢alismak i¢in ayirdig: siire, matematik dersine
verdigi 6nem, bilgisayarda internetle ilgili islemleri yapabilmede kendine giiven, bilgisayar1
ne kadar siklikla kullanma diizeyi gibi degiskenler agisindan incelemeler yapilmistir. Betimsel
bir arastirma olarak tasarlanan ¢aligmada, aragtirmanin ¢alisma grubu PISA 2006
uygulamasina katilan 4942 grenciden olusmaktadir. Ogrencilerden toplanan verilerde,
ogrencilerin basar1 puani bagimli degisken olarak ele alinirken, kiiltiirel varliklar indeksi,
egitimsel kaynaklar indeksi, evdeki varliklar indeksi, aile zenginlik indeksi, sosyo-ekonomik
ve kiltarel indeks, anne-baba egitim seviyesi, cinsiyet, matematik dersine verilen 6nem,
bilgisayar ve interneti kullanma gibi degiskenler bagimsiz degisken olarak incelenmistir.
Yapilan analizler sonucunda, 6grencilerin matematik puanlarini etkileyen en giiglii
yordayicinin sosyo-ekonomik ve kiiltlir indeksi oldugu, matematik puanlarinin anne-babanin
egitim diizeylerine ve meslek statiilerine gore degistigi, anne babanin egitim dizeyi ve
mesleki statiisii arttik¢a 6grencilerin basarilarinin da arttig1 goriilmiistiir. Caligmanin
devaminda, cinsiyet, okulda 6grencilerin aldiklar1 matematik ders siiresi, matematik ¢aligmak
icin ayrilan siire ve matematik dersine verilen dnemin de 6grenci basarilarini etkiledigi ortaya
konulmustur. Bu sonuglar dogrultusunda erkek 6grencilerin kiz 6grencilere oranla daha

basarilar1 olduklar1 gbzlemlenmis, okul i¢cinde ve disinda matematige daha fazla zaman ayiran
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ve matematik dersinin 6nemli oldugunu diistinen dgrencilerin basarilarinin daha yiiksek
oldugu ifade edilmistir. Caligmanin sonunda arastirmacilar PISA sonuglarinin iilkeler
acisindan karsilastirilabilecegi, PISA sonuglart dogrultusunda Tiirkiye’deki egitim
uygulamalarinin verimliliginin incelenebilecegi seklinde onerilerde bulunulmustur.

Saenz (2009) ise Ispanyol gretmen adaylarinin PISA 2003 problemlerini ¢ézerken
karsilagtiklari zorluklari analiz etmistir. Matematiksel uzmanliga dayanan yetkinlikleri
harekete gegiren zorluklar tanimlamay1 amaglamistir. 140 ilkogretim 6gretmen adayinin
katildig1 arastirmada, katilimcilara PISA 2003 uygulamasinda kullanilan 39 maddelik
matematik testi uygulanmigtir. Her bir problem igin iki farkli siniflandirma yapilmistir. Birinci
smiflandirma analiz edilirken “retici”, “iliskilendirici” ve “yansitict” becerilere gore, ikinci
siiflandirma problemin “baglamsal”, “kavramsal” ve “yontemsel” olmasina gore yapilmaistir.
Elde edilen bulgulara gore “lretici” beceri gerektiren problemlerin dogru yapilma oraninin
diger problemlere gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Calismanin sonunda bilgi
tiirlerine gore PISA problemlerinin siniflandirilmasinin problemlerin ¢6ziimii igin gerekli
oldugu ve PISA ile ilgili ortaya konulan modellerin anlagilmasi ve iligkilerin goriilmesi
acisindan 6nemli bir ara¢ oldugu belirtilmektedir.

Ozer (2009) ise ¢calismasinda PISA 2006 verilerinden hareketle grencilerin fen ve
matematik basarisini etkileyen faktorlerin modellemesini yapmistir. PISA 2006°da kullanilan
ogrenci anketlerinin temel bilesenleri faktor analizi yapilarak belirlenmistir. Fen bilimleri ve
matematik basarilarini etkileyen faktorler i¢in ayr1 ayr1 modellerin kullanildigr calismada
yapisal esitlik modelinden faydalanilmistir. Yapilan analizler sonucunda olusturulan yapisal
esitlik modeline gore 6grencilerin 6grenmeye ayirdiklari zaman degiskeninin 6grencilerin
hem fen bilimleri hem de matematik basarilarinda olumlu bir etkiye sahip oldugu
belirtilmistir. Ayrica anne- babanin egitim durumu, evdeki kitap sayisi, 6grencilerin bilgisayar

ve donanimlarina sahip olmasi gibi degiskenlerin fen bilimleri ve matematik basarilarina
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olumlu yonde etkisinin oldugu belirtilmistir. Calismada egitim materyallerine sahip olmanin
fen bilimleri basarisinda pozitif yonde etkisi oldugu belirtilirken matematik basarilarinda bir
etkisinin bulunmadigi ifade edilmistir.

Boztung (2010) ise ¢alismasinda PISA 2003 ve PISA 2006 arastirmalarinin
sonuglarindan hareketle bazi degiskenlerin 6grencilerin fen ve matematik basarilarini nasil
etkiledigini ve bu etkilerin 2003’te yapilan sinavdan 2006’da yapilan sinava kadar herhangi
bir degisme gosterip gostermedigini incelemistir. PISA 2003 ve PISA 2006 sinavlarinda
Tiirkiye’den katilan 6grencilerinden elde edilen verilerin kullanildig1 ¢calismada, 6grencilerin
fen bilimleri ve matematik basarilar ailenin egitim diizeyi, 6grencilerin bilgisayar ve
donanima sahip olma olanaklari, caligma ortamlar1 ve bilgisayar kullanma siklig1 gibi
degiskenler acisindan degerlendirilmistir. PISA 2003 anketinden seg¢ilen 16 maddeye gore
yapilan agimlayici faktor analizinde bilgisayar kullanma siklig1, sosyoekonomik durum ve
caligma ortami seklinde 3 alt faktor elde edilmistir. PISA 2006 anketinde ise segilen 16
maddeyle yapilan agimlayici faktor analizi sonucunda bilgisayar kullanma sikligi, bilgisayar
donanim, ¢aligma ortami ve aile egitim diizeyi seklinde 4 alt faktor ortaya konulmustur.
Yapilan analizler sonucunda PISA 2003 ve PISA 2006 anketlerinde matematik ve fen
bilimleri basarisini, aile egitim diizeyi, ¢aligma ortamlari, bilgisayar ve donanim olanaklar1 ve
internet aracilifiyla iletisim sikliginin olumlu yonde bir etkiye sahip oldugu belirtilirken,
bilgisayar programlarini kullanma sikligi degiskeninin ise matematik ve fen bilimleri
basarilarini olumsuz yonde etkiledigi ifade edilmistir. Aragtirmaci tarafindan yapilan
regresyon analizleri sonucunda ise, PISA 2003 uygulamasinda fen ve matematik basarisini
yordayan en 6nemli degisken sosyoekonomik faktor olurken, PISA 2006 uygulamasinda ise
aile egitimi faktorii olmustur. Bilgisayar kullanma siklig1 her iki uygulamada da fen ve

matematik basarilarini negatif yonde yordadigi sonucuna ulasilmistir.
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Ozdemir (2010) ise calismasinda PISA 2003 sinavinda uygulanan anketlerin
ogrencilerin matematige karsi tutumlarini ¢ok yonlii inceledigini vurgulayarak, PISA
simavindaki verilerin analizi iizerinde yogunlastigini belirtmistir. Bu dogrultuda yazar
caligmasinda, Tiirkiye’deki basar1 durumuyla 6grencilerin matematige iliskin tutumu
incelenmistir. Arastirma ¢ercevesinde PISA 2003 sinavinda matematikle olan kistm 2010
yilinda bir grup lise 6grencisine uygulanmis ve elde edilen sonuglar PISA 2003 verileriyle
karsilagtirilmistir. Yapilan analizler sonucunda sosyoekonomik ve kiiltiirel 6zelliklerin
ogrencilerin matematik bagarilarini etkiledigi fakat basariy1 yordama giiciiniin diisiik diizeyde
oldugu, dgrencilerin 6z giiveninin matematik basarisina olumlu etki yaptigi, kayginin ise
matematik basarisina negatif yonde bir etkisinin oldugu belirtilmistir. Calismanin devaminda
matematigi kars1 ilgi ve matematikten zevk alma degiskenlerinin 6grencilerin matematik
basarilarini etkiledigi ifade edilerek, 6grencilerin temel egitim doneminde matematikle ilgili
cesaretlerinin arttirtlmasi i¢in matematigin giinliilk yasamda kullanilabilirligi ve
uygulanabilirliginin vurgulanmasi, gorsel ve teknolojik araglar kullanilarak matematigin daha
zevkli hale getirilebilmesi adina ¢aligmalar yapilmasi gerektigine deginilmistir.

Ozdemir (2010)’in ¢alismasinda oldugu gibi Demir ve Kili¢ (2010) da ¢alismalarinda
PISA 2003 sinavindan yararlanmislardir. Ogrenme stratejilerinin matematik bagaris
tizerindeki etkilerinin incelenmesinin amaglandigi ¢alismanin 6rneklemini 2003 yilinda PISA
sinavina katilan 4493 Tiirk 6grenci olugturmaktadir. Verilerin analizinde iki asamali bemoulli
modelinden yararlanilmistir. Cok agamali regresyon analizi kullanilarak okullar arasindaki
farkliliklar modellenmistir. Yapilan analizler sonucunda okulun bulundugu yer, cinsiyet ve
matematige olan ilginin matematik basarisina pozitif yonde bir etkisinin olduguna, detayl
ogrenme stratejisi degiskeninin ise negatif yonde giiclii bir etkiye sahip oldugu ifade

edilmisgtir.
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Yigit (2010) ise calismasinda PISA 2003 projesindeki matematik sorularini sekizinci
ve dokuzuncu simif diizeyinde 6grencilere uygulayarak, 6grencilerin matematik basarilarini
okul tiirli ve cinsiyet degiskeni agisindan incelemistir. Tarama modelinin kullanildigi
aragtirmada 0grencilere PISA 2003 matematik sorulari igerisinden segilen 12 soru
uygulanmistir. Calismada matematik 6gretim programinin yenilendigine de deginilerek,
programin yenilenmesine ragmen arastirma sonuglar1 dogrultusunda dgrenci basarisinin 2003
yilindaki basarinin gerisinde oldugu belirtilmistir. Okul tiirii agisindan 6grenci basarilarinin da
incelendigi calismada, Anadolu Lisesi ve Sosyal Bilimler Lisesi’nin diger okullara oranla
daha basarili oldugu ifade edilmistir. Cinsiyet agisindan 6grencilerin basarilarinin
karsilastirildigi ¢aligmanin devaminda bazi sorularda erkek dgrencilerin basarili olmalarina
ragmen genel olarak cinsiyet agisindan bir farkliligin olmadig: belirtilmistir. Caligmada
ogrenci basarilarinin diisiik oldugu ve okul tiirleri a¢isindan farkliliklarin fazla oldugu
deginilerek egitim politikalarinin tekrar gozden gecirilmesi gerektigi onerilmistir.

Cam (2014) ise caligmasinda Tiirkiye’nin PISA sinavlarindaki bagarisinin 2012 yili
hari¢ diger sinavlarda son siralarda yer aldigini, 2012°de ise orta seviyelere yaklagsa da PISA
2012 ortalamasinin altinda kaldigina deginerek, Tiirkiye nin basar1 diizeyinin neden diisiik
oldugunun belirlenmesinde basar1 diizeyini etkileyebilecek bazi1 degiskenlerin incelenmesi
gerektigini ifade etmektedir. Bu diislinceden hareket eden yazar, ¢alismasinda PISA basar1
diizeylerinin belirlenerek, bu basarinin bazi degiskenlere gore incelenmesi ve ¢oziim odakl
onerilerde bulunmayi amaglamistir. Calismanin 6rnekleminin 120 dokuzuncu siif 6grencisi
olusturmaktadir. Cam (2014), tarama modeli ile gergeklestirdigi calismasinda PISA 2009
matematik testinde bulunan bazi sorulardan olusan “Matematik PISA testi Kisaltilmig
Formu”, “Matematik Tutum Olgegi”, “Ogrenme Destegi Alma Durumu” ve “Aileye iliskin
Bilgi Formu” kullanarak veri toplamistir. Yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgulara

gore, anne- baba egitim diizeyi, ailenin aylik geliri, okul tiirli ve 6grencilerin hazirbulunugluk
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dizeyinin PISA matematik basarilarinda etkili oldugu goériilmiistiir. Anne-baba meslegi, anne-
babanin yasi, kardes sayisi ve 6grencilerin matematige karst tutumunun PISA matematik
basarisinda etkisi olmadig1 ortaya konulmustur.

Dewantra, Zulkardi ve Darmawijoyo (2015) ise yedinci sinif 6grencilerine yonelik
gecerli, pratik ve etkili bir potansiyele sahip PISA gibi matematiksel islemler gerektiren bir
problemler kiimesi tasarlamaya ¢alismislardir. Bigimlendirici degerlendirmeyle ilk ve prototip
olarak iki asamay1 igeren tasarlama asamasinda, 6 uzman ve 43 yedinci sinif 6grenciyle
caligma gerceklestirilmistir. Prototip asamada 5 6grenciyle bire bir, 10 6grenciyle kiiciik grup
ve 28 0grenciyle alan testi ile ilgili ¢aligmalar gerceklestirilmistir. Veriler 6grencilerle
gerceklestirilen goriismelerden ve test sonuglarindan elde edilmistir. Yapilan caligmalar
sonucunda 6grencilerin ii¢ matematiksel stire¢ becerisiyle ilgili olan ve matematiksel
okuryazarlik diizeylerini belirleme potansiyeline sahip 10 soruluk bir test gelistirmislerdir.
Yapilan incelemeler esnasinda 6grencilerin yorumlama ile ilgili problemlerde daha basaril
olduklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin yorumlama sorularindaki basarisinin %52,5, yiritme
problemlerindeki basarisinin %40,7, formule etme problemlerindeki basarisinin ise %39,6
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Hopfenbeck ve Kjarnsli (2016) 6grencilerin PISA sinavindaki motivasyon testlerini
inceleyerek, 6grencilerin motivasyonlariyla basarilart arasinda nasil bir iligki oldugunu ortaya
koymaya calismislardir. PISA 2006 uygulamasina katilan 9 erkek 13 kiz, 2009 uygulamasina
katilan 3 erkek 6 kiz ve PISA 2012 uygulamasina katilan 3 erkek 6 kiz olmak {izere toplam 40
ogrenciyle goriismeler gergeklestirilmistir. Ayrica PISA 2009 ve 2012 uygulamasinda 9400
ogrenciden elde edilen veriler de degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda PISA
smavinin 6grencilerin gelecekteki bir okula girmeye ya da mezun olmaya herhangi bir etkisi
olmamasina ragmen motive olan 6grencilerin timiinin PISA’da elinden gelenin en iyisini

yapmaya calistiklart belirtilmistir. Ayrica Norvegli 6grencilerin diger tilke 6grencilerine gore
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PISA testlerine karsi daha rahat olduklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin motive olduklar1 zaman
en iyisini yapma calistiklarini belirttikleri calismada, kizlarin erkeklere gére motivasyon
testinde anlaml1 olarak daha iyi sonuglar elde ettigi rapor edilmistir.

2.12.4. PISA smavlariyla ilgili yillara gore analizin yapildig1 calismalar. PISA
simavinda 6grenci basarilarini etkileyen faktorlerin incelenmesiyle ilgili yapilan ¢aligmalarin
disinda bazi caligsmalar ise PISA sinavlarindan elde edilen sonuglar tarihsel olarak analiz edip
incelemislerdir. Arastirmaya bu agidan bakan Yal¢in (2011) ¢alismasinda yillara gore Tiirk
ogrencilerin PISA basarilarini incelemistir. Calismada 2003, 2006 ve 2009 yillarinda yapilan
PISA sinavlarinda uygulana 6grenci anketlerinden ve biligsel testlerden elde edilen bilgiler ti¢
uygulamada da ortak okul tiirleri agisindan incelenmistir. Okul tiirlerinin etki degerinin yillara
gore degisiminin incelenmesinin amaglandigi calismada tarama modeli kullanilmigtir. 2003,
2006 ve 2009 yillarinda PISA sinavina katilan ve Turkiye’nin 7 bolgesinden tesadufi olarak
secilen Tiirk 6grenciler ¢calismanin 6rneklemini olusturmustur. Calismada PISA smavlarinda
ogrencilerden elde edilen veriler kullanilarak dgrencilerin 2003, 2006 ve 2009 PISA
siavlarindaki matematik, okuma ve fen basarilarinin z puani degerleri hesaplanmistir. Okul
tiirlerinin etkinlik degerinin yillara gére degisimi veri zarflama analiziyle belirlendigi
caligmada, liseler arasindaki nitelik farkinin hala devam ettigi, ilkdgretim okullarinda
Ogrenim goren dgrencilerin sosyal, ekonomik ve kiiltiirel statii indeks degerinin diisiik olmasi,
meslek liselerinde 6grenim goren dgrencilerin ise okul disinda ders ¢alismaya yeterince
zaman ayirmamasi durumlarinin ii¢ PISA doneminde de bu okul tiirlerinin etkin olmasina
engel oldugunu sonucuna ulagilmigtir. Ayrica ¢alismada yenilenen 6gretim programiyla
beraber derse aktif katilimin arttig1 belirtilerek, ¢aligmada incelenen PISA donemlerine gore
derse aktif katilim durumunun asamali olarak attig1 vurgulanis ve bu durumun PISA

siavlarindaki verilere yansidigi da belirtilmistir.
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Close ve Shiel (2009) PISA 2000, 2003 ve 2006 verilerini kullanarak cinsiyet
acisindan irlanda’daki 6grencilerin matematik basarilarini karsilastirmiglardir. Erkek
ogrencilerin kiz 6grencilere gore daha basarili oldugu ifade edilerek bu durumun PISA
uygulamalarina katilan ¢ogu tilkeyle benzerlik gosterdigi ifade edilmistir. PISA 2003
uygulamasinda matematik okuryazarliginin diger alanlara gére daha belirgin oldugu PISA
2003 uygulamasinda irlandali erkeklerin matematigin 4 icerik alaninda da kizlardan daha
basarili oldugu en belirgin farkliligin uzay ve sekil icerik alaninda oldugu vurgulanmstir.

OECD iiyesi tilkelerin ve liye olmayan bazi iilkelerin katildig1 uluslararasi bir sinav
olan PISA simavinda ¢oktan se¢gmeli, acik uclu, kisa cevapli vb. sorular 6grencilere
yoneltilmektedir. Literatiirde 6grencilerin PISA smavindaki farkl: soru tiplerindeki
basarilarini karsilastiran ¢alismalara da rastlanmaktadir. Ogrencilerin PISA smavlarindaki
basarilarini soru tiplerine gore kiyaslayan ¢alismacilardan biri de Demir (2010) dir. Demir
(2010) caligmasinda PISA 2003 ve PISA 2006 uygulamalari ¢ergevesinde, Tiirkiye’deki
ogrencilerin okuma, fen bilimleri ve matematik biligsel alan testlerinde yer alan ¢esitli soru
tiplerinden hangilerinde basarilarinin yiliksek hangilerinde basar1 diizeylerinin diigiik
oldugunun belirlenmesini amaglamistir. Nicel arastirma yontemlerinden tarama yonteminin
kullanildig1 arastirmada, Tiirkiye’den PISA 2003 ve PISA 2006 uygulamalarina katilan
ogrencilerden elde edilen veriler analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda 6grencilerin
PISA basarilarinin soru tiplerine gore farklilik gosterdigi ortaya konulmustur. Okuma
becerileri ve fen bilimleri okuryazarlig1 alanlarinda 6grencilerin basarilarinin en yiiksek
oldugu soru tipinin “goktan segmeli” sorular oldugu PISA 2003 uygulamasinda matematik
okuryazarlig1 alaninda ise 6grencilerin en basarili oldugu soru tipinin ise “yar1
yapilandirilmis” sorular oldugu sonucuna ulasilmistir. PISA 2006 matematik okuryazarligi
alaninda ise en ¢ok yapilabilen soru tipinin ise “¢oktan se¢gmeli” sorular oldugu ifade

edilmistir. Matematik okuryazarlig1 alaninda 2003 PISA sorularina gore 6grenci bagarilarinin
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en diisiik oldugu soru tipinin “a¢ik u¢lu” sorular oldugu 2006 PISA uygulamasinda ise en
diisiik diizeyde basarili olunan sorularin “karmasik ¢oktan segcmeli” sorular oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Demir (2010) ¢alismasinda Tiirkiye’de 15 yas grubu 6grencilerin soru tiplerine
gore basar1 ylizdelerinin artig gosterdigini belirterek soru tiplerine gore PISA 2006’ daki
basariin 2003 teki basariya gore yliksek oldugunu vurgulamistir. Fakat ¢aligmada PISA 2003
ve 2006 uygulamalar1 arasinda 6grenci basari yiizdelerinde dikkate deger bir farkliligin
bulunmadigr ifade edilmistir. Calismanin sonunda Tiirkiye’deki 6grencilerin, ¢coktan se¢meli,
karmasik ¢oktan segmeli ve yar1 yapilandirilmis soru tiplerinde, kisa cevapli ve agik uclu soru
tipleri gibi cevaplar1 kendilerinin olusturulmasi beklenildigi soru tiplerine gore basari
diizeylerin yliksek oldugu belirtilmistir.

2.12.5. Ulkelerin PISA basarilarimin karsilastirildigi calismalar. PISA ile ilgili
yapilan ¢alismalara bir diger agidan bakan c¢alismalar ise, PISA sinavina katilan baz1 iilkelerin
basarilarinin karsilagtirildigi aragtirmalar olarak karsimiza ¢ikmaktadir. PISA ile ilgili yapilan
calismalarda ulusal alanda PISA basarilarini bu acidan degerlendiren ilk calismanin Is’in
(2003) galismasi oldugu sdylenebilir. Is (2003) ¢alismasinda farkli kiiltiirlerde matematik
okuryazarlig1 etkileyen faktorlerin incelenmesi amaglamistir. Calisma, PISA 2000
uygulamasina katilan Brezilya, Japonya ve Norveg {izerinde gergeklestirmistir. Bu tlkelerin
secilmesinde PISA 2000 uygulamasinda iilkelerin elde ettikleri basarilar dikkate alinmistir.
Matematik okuryazarligini etkiledigi diistiniilen 6grenci, aile ve okul ile ilgili faktorlerin
arastirildig1 calismada, yapilan faktor analizleri sonuglar1 dogrultusunda ii¢ lilkenin de
sonuglarinin ayni dogrultuda oldugu ifade edilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda
matematik okuryazarligin etkilen faktorler olarak, anadile yonelik tutumlar, 6grenci 6gretmen
iliskileri, sinif ortamu, aile ile olan etkilesim, teknoloji ve kaynak kullanimi, matematige
yonelik tutum ve anadil okuryazarligi oldugu ortaya konulmustur. Calismada ayrica, anadil

okuryazarliginin ii¢ iilkenin matematik okuryazarligina pozitif ve anlamli bir sekilde
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etkiledigi, 6grenci 6gretmen iliskileriyle matematik okuryazarligi arasinda Japonya ve
Norveg’te pozitif bir iliski varken, Brezilyada bu iligki negatif yonde oldugu belirlenmistir.
Sinif ortami, Brezilya’daki 6grencilerin matematik okuryazarligini pozitif yonde etkilerken,
Japonya’da negatif bir etkiye sahiptir. Norveg’te ise sinif ortama ile matematik okuryazarlig
arasinda anlamli bir iligkinin olmadig: belirtilmistir. Benzer olarak teknoloji ve kaynak
kullanimi1 degiskeniyle matematik okuryazarligi arasindaki iligkinin Brezilyada pozitif yonde,
Japonya da ise negatif yonde oldugu goriilmiis, Norveg’te ise anlamli bir farkliligin olmadig
ortaya konulmustur. Aile ile olan etkilesim degiskeni acisindan matematik okuryazarligi
incelendiginde {i¢ iilke agisindan da iki degisken arasinda pozitif yonde bir etkilesim oldugu
sonucuna varilmaistir.

Dossey ve digerleri (2008) Kanada, Meksika ve ABD’nin PISA 2003’te elde ettigi
basarilar1 degerlendirmislerdir. Caligmada PISA sorularinin matematiksel okuryazarliktan
disiplinler aras1 problem ¢6zmeye dogru incelenmesinin égrenci performanslart hakkinda
detayli bilgi saglayacagini ifade etmislerdir. Matematik okuryazarligi, PISA ve PISA’nin
degerlendirme bigimleri ile ilgili genel bilgilerin verildigi ¢alismada, Kanada Meksika ve
ABD’nin matematik okuryazarlik puanlar1 karsilastirilmistir.

PISA uygulamasindan elde edilen sonuclarin iilkeler arasinda karsilastirildig: bir diger
caligma olan Akarsu’nun (2009) calismasinda PISA 2003 uygulamasinda en basarilt
iilkelerden biri olan Finlandiya ile Tiirkiye’nin basarilarinin karsilastirilmas: yapilmstir.
Yapilan ¢alismada 6z yeterlik, i¢e yonelik motivasyon, disa yonelik motivasyon ve matematik
basarisi faktorleri kullanilarak bir model gelistirildigi ifade edilmistir. Bu dogrultuda Akarsu
(2009) calismasinda motivasyon, 6z yeterlik ve matematik basarisi arasindaki iligkileri
acikladigi diisliniilen modele gore Finlandiya ve Tiirkiye agisindan degiskenler arasindaki
iliskilerde benzerlik ve farkliliklarin olup olmadiginin ortaya ¢ikarilmasi amaglamigtir. PISA

2003 uygulamasina Finlandiya ve Tiirkiye’den katilan 6grencilerden elde edilen verilerin
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kullanildig1 ¢alismada veri toplama araci olarak PISA 2003 uygulamasindaki matematik
okuryazarlik testi ve PISA 2003 uygulamasinda 6grencilerden 6grenme motivasyonlart,
kendilerine iligkin diisiinceleri, duygusal etkenler ve 6grenme stratejileri boyutlarinda bilgi
toplanmasini saglayan 6grenci anketi kullanilmstir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda her
iki tilke agisindan 6z yeterlik, ige yonelik motivasyon ve diga yonelik motivasyonun
ogrencilerin matematik bagarilari tizerindeki etkilerinin benzer oldugu ve 6z yeterlik
degiskeninin iki iilke acisindan matematik basarilarin1 yordama da giiglii bir yordayici oldugu
ortaya konulmustur.

Finlandiya’nin PISA basarisini inceleyen bir diger ¢alisma ise Eraslan’in (2009)
caligmasidir. Eraslan (2009) calismasinda Finlandiyali 6grencilerin PISA 2000, 2003 ve 2006
uygulamalarinda okuma, fen bilimleri ve matematik alanlarinda gostermis olduklari
basarilarin dikkat ¢ekici oldugunu ifade ederek ¢aligmasinin amacinin Finlandiya’nin elde
ettigi basariyr Tiirkiye’deki durumla karsilastirarak bu durumdan ¢ikarilacak derslerin
oldugunu ifade etmistir. Calismada Finlandiya’nin basarilar1 arkasinda 6gretmen yetistirme
programi, geleneksel okul yagamu, kiiltiirel olarak 6gretmenlik meslegine bakis ve hizmet ici
Ogretmen egitimi olmak iizere dort ana faktoriin oldugunu belirtmistir. Calismada belirtilen
dort ana faktor aciklanarak ve Tiirkiye ile karsilastirilarak incelenmistir.

Liang (2010) ABD, Kanada ve Finlandiya’nin PISA 2003 verilerini kullanarak sinif
ici degerlendirmelerin rolii ve 6grencilerin 6zellikleri ve matematik performansiyla iliskisini
incelemistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda {i¢ iilke agisindan cinsiyet, ailenin
sosyokiiltiirel durumu, ev iginde yabanc1 dil konusma, testteki ¢caba, ev 6devleri i¢in harcanan
zaman, matematik 6z yeterligi, beklenen egitimi diizeyi gibi 6grenci 6zelliklerinin matematik
performansiyla ilgili oldugu gériilmiistiir. Ug iilke arasinda 6grenci basarilariyla iliskili olan
okul degerlendirme uygulamalarinin bireysel 6grenci 6zellikleriyle farkl iligkilendirildigi ve

farkl etkilesimde oldugu sonucuna ulagilmaistir.
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Yine Finlandiya’nin i¢erisinde bulundugu tilkelerin PISA sinavina gore karsilagtirma
ve incelemesinin yapildigi bir diger ¢alisma Yildirim’in (2011) g¢alismasidir. Yildirim’in
(2011) calismasinda farkli iilkelerden elde edilen veriler kullanilarak matematik basarisi
uzerinde etkili oldugu diisiiniilen 6z yeterlik, ice yonelik motivasyon ve kaygi arasindaki
iligkilerin sosyal bilissel teoriye dayali olan bir modelle test edilmesini amaglamistir.
Yildirim’1n ¢aligmasinin bir yoniiyle Akarsu’nun (2009) ¢alismasiyla benzerlik gosterdigi
sOylenebilir. Akarsu (2009) ¢alismasinda Tiirkiye ve Finlandiya verilerini kullanarak bir
model dogrultusunda 6z yeterlik, ice yonelik motivasyon, disa yonelik motivasyon
faktorlerinin ve matematik basarisi lizerindeki etkisini bir model kullanarak irdelemistir.
Yildirim (2011) ise farkli olarak calismaya 3. bir iilke dahil ederek Akarsu’nun (2009) disa
yonelik motivasyon faktoriinii kullanma yerine kaygi faktoriinii kullanmayi tercih etmistir.
Tiirkiye, Finlandiya ve Japonya’nin 2003 PISA uygulamasindaki verileri kullanilarak
yiiriitiilen ¢aligmadan elde edilen sonuglara gore, 6grencilerin 6z yeterlik inancinin her ti¢
ulkede de matematik basarilari izerinde pozitif yonde etkisinin oldugu, Finlandiya agisindan
bu etkinin diger iki lilkeye gore daha fazla oldugu ifade edilmistir. Bu bulgunun sebebi bat1
kiiltiirlerinde 6z yeterlik inancinin basari iizerindeki etkisinin dogu kiiltiiriine gore daha fazla
olmasindan kaynaklanabilecegine dayandirilarak aciklanmaya ¢alisilmistir. Caligmada ige
yonelik motivasyon ile PISA 2003 matematik basarisi arasinda pozitif yonde bir korelasyon
olsa da 6z yeterlilik degiskeni kontrol altina alindiginda i¢e yonelik motivasyonun etkisinin
zayifladigi, Tiirkiye agisindan 6grencilerin PISA 2003 matematik basarilarina bir etkisinin
olmadig1 ortaya konulmustur. Calismada kaygi degiskeniyle matematik basarist arasinda
negatif bir iligkinin oldugu, bu durumun ice yonelik motivasyon degiskeninde oldugu gibi 6z
yeterlik inancini etkiledigine deginilerek 6grencilerin matematikte kendilerini yeterli
gormeleri durumunda pratik olarak kaygi ve ice yonelik motivasyonun dgrenci basarilart

Uzerinde etkisinin olmayabilecegi ifade edilmistir.
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Aydin, Sarier ve Uysal (2012) calismalarinda ise sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel
degiskenler acisindan Tiirkiye ve PISA 2003 ve 2006 uygulamalarinda en basarili bes iilke
olan Finlandiya, Kore, Hollanda, Japonya ve Kanada’nin PISA matematik sonuglarini
karsilagtirmislaridir. PISA 2003 ve 2006 uygulamalarinda matematik alaninda Tiirkiye ve
basarili olan bes iilkenin verilerinin betimsel olarak analiz edildigi ¢alismada, dncelikli olarak
ogrencilerin matematik sonuglari incelemistir. Caligmanin devaminda 6grenci basarilariyla
sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel degiskenlerle ilgili veriler karsilagtirilmistir. Yapilan
analizler Tiirkiye’ nin diger bes iilkenin ve OECD iilkelerinin ortalamasinin ¢ok gerisinde
oldugunu gostermistir. Bu basarisizliga sebep olabilecegi diisiiniilen etmenler lizerinde
durulmus, ekonomik acidan, okullarin fiziki altyapilar1 agisindan, egitim stireleri, yillik is
glicu, okuryazar yiizdesi ve ailelerin sosyokiiltiirel durumlari agisindan diger tilkelerle
karsilagtirmalar yapilmistir. Basarili olan bes iilkeyle Tiirkiye’nin 6-15 yas aras1 6grencilerde
Ogrenci bagina yapilan harcamalar ve 15 yillik 6gretmenin yillik ortalama maaglarinin
karsilastirildigi analizlerde Tiirkiye nin diger {ilkelerin bir hayli gerisinde oldugu goriilmiistiir.
Ogretmen basina diisen 6grenci sayisinin Kore ile birlikte en yiiksek oranda oldugu iilkenin
Tiirkiye oldugu ¢alismanin bulgularinda géze ¢arpmaktadir. Yillik isgiinii siiresi agisindan en
az i gliniine sahip tilkenin Tiirkiye oldugu, okuryazar yiizdesi olarak incelendiginde ise diger
bes iilkenin okuryazar yilizdesi %99 iken Tiirkiye’de bu oranin %88 oldugu ifade edilmistir.
(Calismada ortaya konulan bir diger bulgu ise ailelerin sosyokiiltiirel durumlaridir. Tiirkiye’nin
ailelerin sosyokiiltiirel durumlarinin basarili olan bes iilkeye gore diisiik oldugu elde edilen
sonuclarla ortaya konulmustur. Elde edilen sonuglara gore basarili iilkelerin okul ve egitim
sistemlerinin incelenmesi, egitime diisen pay ve 6gretmen maaslarinin arttirilmasi yoniinde
onerilerde bulunulmustur.

Kilig, Cene ve Demir (2012) ise ¢alismalarinda Tiirkiye ve Tiirkiye’nin gevre

iilkelerdeki matematik basarilarinin karsilastirilmasini amaglamislardir. PISA 2009
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uygulamasinin verilerinin kullanildig1 ¢caligmada Tiirkiye ve Tiirkiye nin ¢evrelerinde bulunup
PISA 2009 uygulamasina katilan Bulgaristan, Yunanistan, Azerbaycan, Rusya Federasyonu,
Israil, Sirbistan, Romanya ve Urdiin’{in matematik basarilarina etkisi oldugu diisiiniilen
degiskenler incelenmistir. 15 yas grubundaki 17224 6grencinin PISA 2009 uygulamasindaki
matematik test puanlar1 ve 6grenci anketinden elde edilen veriler ¢cok asamali modeller
kullanilarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, cinsiyet degiskeninin 9
iilkenin sekizinde pozitif ayirt edici bir degisken oldugu, Romanya, Yunanistan, Tiirkiye,
Sirbistan ve Israil’de bu etki yiiksek iken, Bulgaristan, Rusya ve Azerbaycan’da bu farkin az
oldugu, Urdiin de ise anlaml1 bir farkin olmadig1 sonucuna ulasiimistir. Ekonomik, sosyal
kiltirel statiiniin ise Israil, Yunanistan, Bulgaristan ve Rusya’da matematik basarisi {izerine
etkisinin diger tilkelere gore yiiksek oldugu ve her iilke agisindan bu degiskenin matematik
basarisiyla pozitif yonde bir iligkisi oldugu ortaya konulmustur. Evdeki egitim kaynaklari
degiskeni acisindan matematik basarilari iizerindeki etki iilkeler bazinda incelendiginde Israil
haricinde diger sekiz iilkede evdeki egitim kaynaklarinin matematik basarisi iizerinde pozitif
yonde bir etkisinin oldugunu ifade edilmistir. Bu degiskenin Rusya’da ¢ok etkili oldugu,
Tiirkiye ve Azerbaycan acisindan diger lilkelere gore daha az bir etkiye sahip olduguna
deginilmistir. Ezberleme ve tekrarlama stratejisi agisindan 6grencilerin matematik basarilar
incelendiginde, Urdiin haricindeki diger iilkelerin tamaminda 6grencilerin basarilarmin
olumsuz yonde etkilendigi, ezberleme ve tekrarlamanin 6grencilerin basarilarini azalttig
ortaya konulmustur. Calismada 6gretmen bagina diisen 6grenci sayisinin da matematik
basarilar1 lizerinde etkisi arastirilmigtir. Elde edilen bulgulara gore, 6gretmen basina diisen
ogrenci sayisinin artmasinim, Tiirkiye, Bulgaristan, Rusya, Israil ve Urdiin’deki 6grencilerin
matematik basarisini olumsuz yonde etkiledigi, Yunanistan’daki 6grencilerin matematik
basarilarini ise olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Aragtirmada son olarak okul

mevcudunun grencilerin matematik basarilarini etkileyip etkilemedigine deginilmistir. Elde
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edilen bulgular dogrultusunda Bulgaristan, Rusya, Urdiin ve Israil haricindeki diger iilkelerde
anlaml1 bir sonuca ulagilamamstir.

Akyliz ve Satic1 (2012) ¢alismalarinda Hong Kong-Cin ve Tiirkiye’deki 6grencilerin
PISA 2003 verilerinden faydalanilarak 6grencilerin okul hakkindaki diisiincelerini, okula
aidiyet duygusunu, matematik 6gretmeni hakkindaki diisiincelerini, matematik basarisi ile
ilgili rekabet¢i duygulari, grup ¢alismasi hakkindaki diisiinceleri, 6gretmenin ilgisi ve sinif
disiplini ile matematik okuryazarlik arasindaki iligkilerin incelenmesi amaglanmistir. Hong
Kong-Cin’in PISA 2003’e katilan iilkeler arasinda en yiiksek basariya sahip olmasindan
dolay1 secildigi ve iki iilkenin PISA 2003 uygulamasindan elde ettikleri sonuclarin veri olarak
kullanildig1 ¢alismada, 6grenci anketinden segilen maddeler agimlayici faktor analizi,
dogrulayici faktor analizi ve yapisal esitlik modeli kullanilarak analiz edilmistir. Calismada
Tiirkiye i¢in olusturulan modele gore d6grencilerin matematikle ilgili diigiinceleri ile
matematik okuryazarlig1 arasinda pozitif yonde anlamli iligskinin oldugu ifade edilirken, Hong
Kong-Cin modeline gére dgrencilerin matematikle ilgili diislinceleriyle matematik
okuryazarlig1 arasinda yiiksek diizeyde negatif yonde anlamli bir iliski oldugu belirtilmistir.
Sinif disiplini degiskeninin matematik basarisina etkisi incelendiginde, bu degiskenin iki iilke
acisindan matematik okuryazarligi ile pozitif yonde anlamli bir iligkisi oldugu sonucuna
ulasilmistir. Grup ¢alismasi agisindan iki {ilke i¢in olusturulan modeller incelendiginde Hong
Kong-Cin modeline gore grup ¢alismasi ile matematik okuryazarligi arasinda pozitif yonde
bir iligki belirlenirken, Tiirkiye acisindan bu durumun negatif yonde oldugu ortaya
konulmustur. Ogretmen hakkindaki goriislerin matematik okuryazarli ile bir iliskisinin olup
olmadiginin da incelendigi ¢alismada, Hong Kong-Cin agisindan bu degiskenle matematik
okuryazarlig1 arasinda anlamli bir iligki bulunmazken, Tiirkiye agisindan dgrencilerin
matematik 6gretmenleri hakkindaki goriisleri ile matematik okuryazarlig1 arasinda negatif

yonde diisiik diizeyde bir iliski bulundugu ortaya konulmustur. Matematik 6gretmeninin
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ogrenciye yaklagimiyla matematik okuryazarligi arasinda iki tilke agisindan da anlamli
iligkinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Caligma sonunda, PISA sinavlarinda iilkemizin elde
ettigi sonuclarin diger iilkelerle karsilagtirilmasinin yapilarak egitim sistemimizdeki
aksakliklarin belirlenmesi ve yapilan diizenlemelerin etkisinin incelenmesi dnerilmistir.
2.12.6. PISA uygulamalarinda problem ¢6zmeye odaklanan ¢calismalar. PISA
uygulamalar ilizerine yapilan ¢alismalardaki bir bagka bakis agis1 ise problem ¢dzme iizerine
olmustur. PISA 2003 ve PISA 2012 uygulamalarinda matematik okuryazarlig1 alan1 gibi
problem ¢6zme alaninda sorularin bulundugu goriilmektedir. Aragtirmacilarin matematik igin
Onemli konularin baginda gelen problem ¢ézme ile ilgi ortaya koydugu calismalarin arttig1
goriilmektedir. Bu ¢alismalardan biri Okur’un (2008) yaptig1 caligmadir. Okur (2008)
caligmasinda, ilkdgretim okullarindan yeni mezun olmus 5 Tiirk 6grencinin problem ¢dzme
stratejilerinin, problem ¢dzme adimlarimin ve d6grencilerin iist biliglerinin incelenmesi, bu
faktorlerin problem ¢ézme basarilari tizerine etkisini PISA 2003 matematik sorularindan
sectigi on matematik problemi {izerinde incelemistir. Arastirmada, katilimcilarla yapilan
klinik miilakat ve miilakat sonras1 uygulanan anketlerle toplanilan veriler literatiirde var olan
kodlama sistemleriyle kodlama yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda katilimcilarin
problem ¢6zme davraniglarinin akademik basarilariyla paralellik gosterdigi, problemin
¢cozlimiine dogru ulagsmak icin, 6grencilerin ilgili problemle ilgili matematiksel 6n
gerekliliklere, degisik problem ¢6zme becerilerine ve bu becerileri nerede ve nasil
kullanacaklarini bilmelerine bagli oldugu sonucuna ulasilmigtir. Calismada 6grencilerin
problemleri ¢cozmeleri i¢in gerekli 6z bilissel yeteneklerini kullanarak problem ¢6zme
siireglerini gozlemlemelerinin ve diizenlemelerinin gerekli olduguna deginilmistir. Calismanin
sonunda, 6grencilerin problem ¢dzme yeteneklerinin gelismesi i¢in 6gretmenlerin gesitli

problem ¢6zme stratejileri gerektiren problemler sunmalari, 6grencilerine yeni stratejiler
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denemelerine olanak saglamalari, 6grencileri sorular lizerinde tartigmalari i¢in
cesaretlendirmeleri ile ilgili 6nerilerde bulunulmustur.

Novita, Zulkardi ve Hartono (2012) problem ¢6zmenin matematik ve matematik
egitiminde 6nemli rol oynadigini belirterek, 6grencilerin matematiksel problem ¢6zme
yeteneklerine yonelik etkili olacak PISA problemleri gibi bir matematiksel problem ¢6zme
gorevlerinin nasil gelistirilebilecegini incelemislerdir. Arastirmaya 4 ilkokul katilmistir.
Novita, Zulkardi ve Hartono (2012) yapilan aragtirmanin sonuglarinin matematiksel problem
¢ozme gorevlerinin ilkokul 6grencilerinin matematiksel problem ¢6zme becerilerinin
incelenmesinde onemli bir etkiye sahip oldugu ve bu tiir problemlerin 6grencilerin sorgulama,
iiretici ve diislinme becerilerini gelistirebilecegini ifade etmislerdir.

Birbiri (2014) ise ¢calismasinda PISA 2003 ve PISA 2012 uygulamalarinin problem
cozme becerileriyle ilgili sonucglara odaklanmistir. Aragtirmada PISA 2003 ve PISA 2012
matematik konu alani igerisinde bulunan problem ¢ézme alt alaniyla ilgili sonuglarin ¢esitli
degiskenler acisindan incelenmesi amaclanmistir. Nitel arastirma desenin kullanildigt
calismada, OECD ve MEB tarafindan yayinlanan raporlar, 2004-2014 yillar1 arsinda tam
erisime agik yurt i¢i ve yurt dis1 literatiirde yer alan makale, tez ve raporlar veri toplama aract
olarak kullanilarak veriler dokiiman incelemesi yontemiyle analiz edilmistir. Caligmada PISA
2003 ve 2012 uygulamalarindaki problem ¢6zme becerilerine ait sonuglar cinsiyet, egitim
programi ve okul tiirlerine gore incelenmistir. Birbiri (2014) ¢alismasinda elde ettigi bulgular
dogrultusunda, Tiirkiye’nin PISA 2003 ve PISA 2012 uygulamalarinda matematik
okuryazarlig1 basar1 puanina gore 2. Diizeyde oldugu, Tiirkiye nin problem ¢6zme basarisiyla
matematik okuryazarlik sonuglarinin birbiriyle paralellik gosterdigini belirtmistir. PISA 2012
uygulamasinda Tiirkiye nin problem ¢6zme becerileri konu alaninda bagarisinin diger yila
oranla artig gosterdigi ifade edilmistir. Okul tiirlere agisindan yapilan karsilagtirmaya gore,

PISA 2003 uygulamasinda problem ¢6zme alaninda fen lisesi diger okullara gore basarisinin



160

yiiksek oldugu ortaya konulurken, 2012 yilindaki uygulamada ise meslek lisesi 6grencilerinin
basarili olduguna deginilmistir. Cinsiyet agisindan basarilarin da incelendigi ¢calismada, PISA
2003 ve 2012 uygulamalarinda problem ¢d6zme alaninda erkek dgrencilerin kiz 6grencilere
gore daha basarili olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Caligmada egitim sistemleri belirlenirken
problem ¢6zme becerilerinin dikkate alinmasi, PISA uygulamalarinda problem ¢6zme
becerilerine iliskin bulgularin TIMSS gibi benzer sinavlar ya da TEOG (Temel Egitimden
Ortadgretime Gegis) sinavi gibi ulusal sinavlarla karsilastirilmasi gibi 6nerilerde
bulunulmustur.

2.12.7. PISA uygulamalarin matematik okuryazarhgina odaklanan ¢calismalar.
PISA uygulamalarina farkl bir cergeveden bakan bir diger ¢alismalar matematik
okuryazarlig1 iizerine yapilmaktadir. Matematik okuryazarligi ile ilgili yapilan ¢alismalarin da
genis bir literatiire sahip oldugu goriilmektedir. Matematik okuryazarligi ile ilgili yapilan
caligmalardan biri olan Pala (2008) ¢alismasinda PISA 2003 uygulamasina katilan Finlandiya,
Tiirkiye ve Yunanistan’in verilerini kullanarak aile, 6grenci-6gretmen iliskileri, tutum, sinif
disiplini gibi degiskenler agisindan matematik okuryazarlik ve problem ¢6zme becerilerinin
incelenmesini amaglamistir. Tarama yonteminin kullanildigi ¢alismada, matematik
okuryazarlig1 ve problem ¢6zme becerilerini etkileyen faktorler yapisal esitlik modeli
olusturularak incelenmistir. Yunanistan’in komsu {ilke olmasi ve Finlandiya’nin en basarili
iilkelerden olmasi nedeniyle 6rneklem olarak secildigi calismada, veriler PISA 2003
uygulamasinda &grencilerin Matematik Basari testi ve Ogrenci Anketlerine verdikleri
cevaplar dogrultusunda elde edilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, ailelerin egitim ve
is durumlari, matematik dersinde 6grencinin kendine glivenmesi, degiskenlerinin matematik
okuryazarlig1 ve problem ¢dzme becerilerini pozitif yonde etkiledigi ifade edilmistir.
Matematik dersine karsi 6grenci tutumlari degiskeninin ise matematik okuryazarligi iizerinde

pozitif yonde anlamli bir etkisi oldugu belirtilirken, problem ¢ézme becerisi iizerinde
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Finlandiya ve Yunanistan i¢in pozitif yonde etkiye sahip oldugu, Tiirkiye agisindan ise bir
etkisinin olmadig1 ifade edilmistir. Ogrenci-dgretmen iliskileri ve grup ¢alismase yapma
degiskeninin Tiirkiye ve Yunanistan acisindan 6grencilerin matematik okuryazarligi lizerine
negatif yonde bir iligkisinin oldugu Finlandiya agisindan bu degiskenlerin matematik
okuryazarlig1 tizerinde bir etkisinin bulunmadig1 sonucuna ulagilmistir. Bu degiskenlerin
problem ¢6zme becerileri iizerine etkisi agisindan ise, grup ¢aligmasi yapma degiskeninin
Turkiye’de negatif, Finlandiya’da pozitif etkiye sahip oldugu, Yunanistan’da ise bir etkisinin
olmadig: belirtilmistir. Ogrenci-dgretmen iliskilerinin problem ¢dzme becerilerine Tiirkiye ve
Finlandiya’da negatif yonde bir etkisi oldugu Yunanistan’da ise bir etkisinin bulunmadig1
sonucuna ulagilmistir. Sinif disiplini degiskeninin TUrkiye ve Yunanistan’da matematik
okuryazarligini pozitif yonde etkiledigi goriiliirken Finlandiya’da bir etkisinin olmadig: ifade
edilmistir. Problem ¢6zme agisindan bu degiskenin ti¢ tilke icinde bir etkisinin olmadigi
sonucuna ulagilmistir.

Pala (2008) gibi PISA 2003 uygulamasindan yararlanan bir diger arastirma ise Is
Giizel ve Berberoglu’nun (2010) ¢alismalaridir. Is Giizel ve Berberoglu (2010) ¢alismalarinda
PISA 2003 uygulamas: verileri kullanilarak Tiirk 6grencilerinin matematik okuryazarliklar
ile iligkili duyussal degiskenlerin incelenmesini amag¢lamiglardir. Matematik okuryazarlig ile
iliskisi oldugu diisliniilen matematige yonelik ilgi, matematige yonelik motivasyon,
matematige iliskin kaygi, matematikte kendini yeterli gorme, matematikte 6zgiiven gibi Ortiik
degiskenler yapisal esitlik modellemesi analizi kullanilarak degerlendirilmistir. Yapilan
analizler sonucunda matematik okuryazarlig: ile en biiyiik iligkinin matematikte kendini
yeterli gorme degiskeniyle oldugu, istatistiksel olarak anlamli iliskisi olan diger degiskenlerin
ise matematige yonelik ilgi, matematige iliskin kaygi ve matematik derslerindeki sinif
disiplini ve ortami oldugu sonucuna ulasilmistir. Calismada Tiirk 6grencilerinin genel olarak

matematige yonelik olumlu tutuma sahip oldugu fakat 6zgtivenlerinin diisiik oldugu ve
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matematige iligkin kaygi diizeylerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayrica ¢alismada,
ogrencilerin kaygi ve 6zgiliven diizeylerinin artmasinin sinif ortamini negatif yonde etkiledigi
de vurgulanmustir.

Uysal ve Yenilmez (2011) ise ¢alismalarinda sekizinci sinif 6grencilerinin matematik
okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesini amaglamislardir. Calismada, matematik
okuryazarligini etkileyebilecegi diisiiniilen, cinsiyet, okuldncesi egitim, ailenin aylik gelir
durumu ve anne-baba egitim durumlari gibi degiskenler agisindan da incelemeler yapilmistir.
Tarama modelinin kullanildig1 ¢alismada veriler 1047 sekizinci sinif 6grencisinden
toplanmustir. Veri toplama araci olarak PISA 2003 uygulamasinda kullanilan 39 matematik
okuryazarlig1 sorusundan olugan matematik okuryazarlik testi ve kisisel bilgi formu
kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda arastirmaya katilan 6grencilerin matematik
okuryazarlik basari diizeyinin ikinci diizey ve altinda kaldig1 en st yeterlilik diizeyinde olan
ogrencinin bulunmadig1 ortaya konulmustur. Cinsiyet agisindan yapilan degerlendirmelerde
erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore list yeterlilik diizeylerinde daha fazla yer aldigi, okul
oncesi egitimi ac¢isindan ise okul 6ncesi egitim alan 6grencilerin daha st yeterlilik
dizeylerinde yer aldigi ifade edilmistir. Ailenin aylik geliri agisindan ise aylik gelir arttik¢a
matematik okuryazarlig iist yeterlilik diizeylerinde yer alma oraninin arttig1, benzer olarak
ailenin egitim durumunda da ayni sonuglarin elde edildigi ortaya konulmustur. Calismada
ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini arttirmak i¢in ders ortamlarinda PISA
uygulamalarinda yer alan problem tiirlerine siklikla verilmesinin 6nemli olacagina
deginilmistir.

[lbag1 (2012) ise calismasinda PISA 2003 matematik okuryazarlig1 sorulari
cergevesinde Ogrencilerin matematik okuryazarliklart ve tutumlarinin incelenmesini
amaclamigtir. Tarama modelinin kullanildig1 calismada, Tiirkiye’deki yedi bdlgenin her

birinden se¢ilmis 5 farkli okul tiiriine gére toplam 1227 dgrenci arastirmanin drneklemini
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olusturmaktadir. Calismada, PISA 2003 uygulamasinin matematik okuryazarligiyla ilgili 10
degerlendirme sorusu ve dgrenci anketi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda 6. yeterlilik diizeyinde bulunan soruya higbir 6grencinin tam olarak
cevap veremedigi, 4 ve 5. diizeydeki sorularda ise 6grencilerin biiyiik bir kisminin sorulara
tam dogru cevap veremedigi goriilmistiir. 1, 2 ve 3. diizeydeki sorularda ise arastirmaya
katilan 6grencilerin biiyiik cogunlugunun bu sorulart dogru yanitladiklar ifade edilmistir.
Calismada Tiirkiye’nin 2003 ve 2009 PISA uygulamalarinda matematik alaninda ikinci
diizeyde olduguna deginilerek ¢alismada da benzer bulgulara ulasildigi goriilmektedir.
Ogrencilerin konu alanina gore olasilik alanindaki sorularda 2003 ve 2009 yillarindaki PISA
uygulamalarina gore basarilarinin artis gosterdigi ifade edilmistir. Yine olasilik konu
alanindaki gibi benzer bir iyilesmenin aritmetik ve cebir alaninda da olduguna deginilmistir.
Geometri alaninda ise herhangi bir degismenin olmadiginin ifade edildigi ¢alismada, en iyi
basar1 gdsteren okulun fen liseleri oldugu vurgulanmistir. Yanlis oraninin en yiiksek oldugu
okul tiirlerinin ise meslek liseleri ve genel liseler olduguna deginilmistir. Bolgeler agisindan
en iyi performans gdsteren bolgenin Karadeniz Bolgesi oldugu, en diisiik performansa sahip
bélgenin ise Giineydogu Anadolu Bolgesi oldugu ifade edilmistir. Ogrencilerin matematik
dersini dnemli bulduklar1 ve matematik dersinde ezberleme ve tekrar stratejileri, bilgilerini
gelistirme ve zenginlestirme stratejilerini ve denetim stratejilerini 6grenme stratejileri olarak
tercih ettikleri ifade edilmistir. Calismada 6grencilerin 6nemli bir oraninin matematikte
kaygili ve sikintili oldugu, derste sinif disiplininin yeterli olmadig1 goriisiinde olduklarina
deginilmistir.

Kose (2012) ise ¢alismasinda Tiirkiye’de PISA 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarina
katilan 6grencilerin matematik okuryazarligi sorularindaki basarilarini matematiksel igerik
alani, yeterlilik kiimeleri, maddelerin ait oldugu durumlar ve madde tipleri agisindan

inceleyerek, toplam basar1 puanlarinin 6grencilerin cinsiyeti agisindan anlamli farklilik olup



164

olmadiginin incelenmesini amaglamistir. Nicel aragtirma yonteminin benimsendigi ¢aligmanin
orneklemini PISA 2003, 2006 ve 2009 uygulamasina Tiirkiye’den katilan dgrenciler
olusturmaktadir. PISA 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarinda ortak olarak kullanilan
matematik okuryazarlig1 biligsel alan testleri ve 6grenci anketleriyle veriler toplanmis ve bu
verilerin matematiksel igerik alani, yeterlilik kiimeleri, maddelerin ait oldugu durumlar ve
madde tipleri incelenmistir. Yapilan analizler sonucunda igerik alani agisindan (degisim ve
iligkiler, say1, uzay ve sekil, belirsizlik) PISA 2003 uygulamasinda basari yiizdesinin en
yiiksek oldugu icerik alani “say1” en diisiik ise “uzay ve sekil” igerik alanidir. 2006 ve 2009
uygulamalarinda ise basar1 yiizdesinin en fazla oldugu igerik alan1 “belirsizlik” iken yine
2003 teki gibi en diisiik basar1 oran1 “uzay ve sekil” icerik alanindadir. Kose (2012)
caligmasinda elde ettigi bulgular dogrultusunda 6grencilerin geometri alaninda zorlandiklarini
belirtmistir. Calismada yeterlilik kiimesi agisindan (Uretici, liskilendirici ve Yansitici)
yapilan incelemeler dogrultusunda; 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarinda en yiiksek basari
oranina sahip kiimenin “iiretici” yeterlilik kiimesi oldugu, en az basar1 oraninin ise “yansitict”
yeterlilik kiimesinde oldugu sonucuna ulagilmistir. Ogrencilerin genel olarak iiretici
becerilerle ilgili olan sorularda basarili olduklar1 goriiliirken yansitici becerilerle ilgili
sorularda basarisiz olduklari ifade edilmistir. Maddelerin ait oldugu durumlar agisindan
(Kisisel, Egitsel ve mesleki, Kamusal, Bilimsel) 6grencilerin bagarilar1 incelendiginde; 2003,
2006 ve 2009 uygulamalarinda basar1 yiizdesinin en yiiksek oldugu durum “kisisel”
baglamdaki sorular oldugu sonucuna ulasilmistir. 2003 uygulamasindan en fazla yanlis yanit
verilen sorularin “egitsel ve mesleki” 2006 uygulamasinda ise “bilimsel”, 2009
uygulamasinda ise “kamusal” baglamdaki sorularda oldugu ifade edilmistir. Soru tipleri
acisindan (Coktan segmeli, karmasik ¢oktan se¢meli, agik uclu, yar1 yapilandirilmis, kisa
cevapli) ise 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarinda 6grencilerin en basarili oldugu soru tipinin

“coktan se¢cmeli” soru tipi oldugu gériilmektedir. U¢ uygulamada da en fazla yanlis yapilan



165

soru tipinin ise “a¢ik u¢lu” soru tipi oldugu sonucuna ulagilmistir. Calismanin sonunda
ogrencilere rutin olmayan, daha karmasik maddeler iceren ve gercek hayat problemleriyle
ilgili olan problemlere dgretim programinda yer verilmesi gerektigi dnerisinde bulunulmustur.

Usta (2014) ise calismasinda PISA 2003 ve 2012 uygulamasina katilan Finlandiya ve
Tiirkiye’deki 6grencilerin matematik okuryazarlik performanslariyla iligkili 6grenci ve okul
diizeyindeki faktorlerin belirlenmesini amaglamustir. Ogrenci ile iliskili olan okuléncesi
egitim alma, anne ve baba meslegi, anne ve baba egitim diizeyi matematikte 6zgiiven, haftalik
matematik ¢aligma siiresi, matematikte kendini yeterli bulma okulda teknoloji kullanimi gibi
degiskenler acisindan dgrencilerin matematik okuryazarliklar1 incelenmistir. Iliskisel tarama
modelinin kullanildig1 ¢alismada, PISA 2003 ve 2012 uygulamalarina katilan Tiirk ve Fin
ogrenciler ¢alismanin 6rneklemini olusturmustur. Calismada veriler PISA uygulamalarinda
kullanilan biligsel diizey testleri ve anketlerden elde edilmistir. Asamali dogrusal modelin
kullanildig1 ¢alismada, okul dncesi egitim alan 6grencilerin matematik basarilarinin
digerlerine gore daha yiiksek oldugu ifade edilmistir. Anne baba egitimi degiskeni agisindan
anne egitiminin sadece 2012 PISA uygulamasinda Fin 6grencilerin matematik okuryazarligi
ile pozitif yonde bir iligki oldugu ortaya konulmustur. Calismada, Tiirkiye ve Finlandiya i¢in
PISA 2003 ve 2012 uygulamalarinda matematikte kendini yeterli gérmeyle matematikte
ozgiliven degiskenleri arasinda anlamli iliski bulunurken, matematik dersinde disiplin
ortaminin Tiirkiye agisindan PISA 2003 ve 2012 uygulamalarinda matematik basarisiyla
anlaml1 iligkinin oldugu ifade edilmistir. Okulun bulundugu yer agisindan sonuglar
incelendiginde Tiirkiye acisindan PISA 2003 verilerine gore matematik okuryazarlig: ile
pozitif bir iligki oldugu sonucuna ulasilirken, Finlandiya agisindan ise PISA 2012
uygulamasina gére negatif bir iliskinin oldugu ifade edilmistir. Ogrenci sayis1 agisinda ise
PISA 2012 verilerine gore Tiirkiye acisindan negatif bir iliski bulunurken Finlandiya

acisindan anlamli bir iligkinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Calismanin sonunda
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ogrencilerin kendilerini daha yeterli bulmalar1 ve 6zgiivenlerinin arttiritlmasina yonelik sinif
ici etkinliklerin yapilmasiyla ilgili 6nerilerde bulunulmustur.

Lin ve Tai (2015) ¢esitli matematik 6grenme stratejilerinin 6grencilerin matematik
okuryazarligini nasil etkiledigini incelemislerdir. Tayvan’in 2012 PISA verilerinin
kullanildig1 ¢alismada, PISA’ nin 6grenme stratejileri arastirmasinin “detaylandirma”,
“kontrol” ve “ezberleme” olarak {i¢ tip 6grenme stratejisini i¢erdigine deginilmistir. Calisgama
da cesitli 6grenme stratejileri kullanan 6grencilerin matematiksel okuryazarliklar
incelenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda detaylandirmanin iilkelerin matematik
performansinin tahmin edilmesinde gegerli ve giiglii bir etken oldugu, fakat ezberlemenin
matematik performansini degerlendirmesi i¢in bagimsiz ve gegerli bir degisken olmadigi ifade
edilmektedir. Ayrica ¢oklu strateji kullanma egimi gosteren 6grencilerin matematik
okuryazarlik basarilarinin diger 6grencilere gore yiiksek oldugu, ezberleme ve kontrol gibi
sadece bir stratejiyi kullanan 6grencilerin Tayvanli 6grencilerinin ortalamalarindan daha

diisiik diizeyde performansa sahip olduklari sonucuna ulasilmistir.
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3. Bolim
Yontem

Bu boliimde, arastirmanin yontemi, katilimcilari, veri toplama araglari, veri toplama
siireci, problem ¢dzme stratejileri egitim siireci ve verilerin analizinde gergeklestirilen
istatistiksel yontem ve tekniklere iliskin ac¢iklamalar bulunmaktadir.

3.1. Arastirmanin Tiirii ve Deseni

Arastirma deseni, arastirma problemlerini cevaplamak ya da olusturulan hipotezleri
test etmek amaciyla aragtirmaci tarafindan gelistirilen bir plan olarak ifade edilmektedir
(Buyukozturk, Cakmak Kilig, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2014). Bir baska deyisle
arastirma deseni, arastirmanin tiim agamalarini ifade eden ana 6zeti olarak gorilmektedir.
Aragtirma deseninin gelistirilmesindeki temel amaglardan bir tanesi, arastirmanin i¢
gecerliginin ve dis gegerliginin yliksek tutulmasidir (Balci, 2007). Bu ¢alismanin ana konusu
problem ¢ozme stratejilerini matematiksel stire¢ becerilerine gore siniflamaya tabi tutmaktir.
Ayrica ¢aligmada problem ¢dzme strateji egitiminin problem ¢ézme stratejilerinin kullanim
diizeyine ve matematik okuryazarligina etkisi de incelenmistir. Bu amagla, bir kuram ya da
yaklagimi test etmede kullanilabilecek en iyi yaklasim olarak nitelendirilen nicel arastirma
yontemi benimsenmistir (Creswell, 2013). Nicel arastirma sistematik ve dnceden planlanmis
bir desene dayanmaktadir. Yapilan bu ¢aligmada nicel aragtirma yontemlerinden yar1 deneysel
desen kullanilmistir.

Johnson ve Christensen (2014, s. 284) deneyi “aragtirmacilarin; bir veya daha fazla
degiskeni serbest birakip digerlerini sabit tuttugu, kontrollii sartlarda ortaya ¢ikarilan olaylar
objektif olarak gozlemleyebildigi bir ortam” olarak tanimlamaktadir. Bu tanimdan hareketle
deneysel desenlerde bagimli ve bagimsiz degiskenlerin bulunmasi, arastirmacinin kontrolii
altinda gerceklesmesi ve elde edilen bulgularin objektif ve nesnel olarak aktarilmasi gibi

durumlari barindirdig1 séylenebilir. Bliyiikoztiirk ve digerleri (2014, s. 17) deneysel desenin
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“bilimsel yontemler i¢inde en kesin sonuglarin elde edildigi aragtirma” oldugunu ifade ederek,
bu tiir arastirmalarin sonuglarinin en kesin yorumlara olanak sagladigini vurgulamaktadir.
Fraenkel ve Wallen (2006) deneysel desenlerdeki temel diisiincenin bazi seylerin denenip
neler oldugunu sistemli olarak gzlenmesi olduguna deginmektedir. Deneysel desenler
degiskenler arasindaki neden sonug iligkisinin belirlenmesini amaglayan bir arastirma deseni
olarak gorilmektedir (Blyukozturk ve digerleri, 2014; Can, 2014; Johnson & Christensen,
2014; Karasar, 2008). Biiyiikoztiirk ve digerleri (2014, s. 195) ise deneysel arastirmalari
“arastirmaci tarafindan olusturulan farklarin bagimli degisken tizerindeki etkisini test etmeye
yonelik caligmalar” olarak tanimlamaktadir.

Deneysel desenlerin denek sayisina gore tek denekli desenler ve ¢ok denekli desenler
seklinde siniflandigi gorilmektedir (Fraenkel & Wallen, 2006). Tek denekli desenler, bir
miidahale veya uygulama sonucunda bireyin davranisindaki degisikligi arastirmak igin
kullanilir (Fraenkel & Wallen, 2006). Cok denekli desenler, gercek deneysel desenler, yari
deneysel desenler ve zayif deneysel desenler olarak siniflandirilmaktadir. Yapilan bu
siiflamanin temelinde deneklerin se¢ilme yontemlerinin oldugu sdylenebilir (Biiyiikdztlirk
ve digerleri, 2014). Gergek deneysel desenler de arastirmact uygulama gruplarinin rastgele
atamasini yapar (Creswell, 2013). Zayif deneysel desende rasgele atamanin s6z konusu
olmadigy, i¢ gecerliligi tehdit eden faktorlerin kontrol edilemedigi desenler olarak ifade
edilmektedir (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014). Yar1 deneysel desen ise “katilimcilarin
karsilagtirma gruplarina rastgele atanamamasindan dolayi karisikliga neden olan olasi
degiskenlerin tam olarak kontrol altina alinmasini saglayan desen” olarak tanimlanmaktadir
(Johnson & Christensen, 2014, s. 319).

Deneysel desenlerin icerisinde bilimsel degeri en yiiksek desenin gruplarin seckisiz
atama ile olusturuldugu gercek deneysel desendir (Karasar, 2008). Fakat cogu egitim

arastirmalarinda bireylerin gruplara seckisiz bir sekilde atanmalarinin miimkiin olmamasindan
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dolay1 egitim arastirmalarinda gercek deneysel desenin kullanilmasinin son derece gii¢ oldugu
gorilmektedir (Cohen, Manion & Morrison, 2005). Baska bir ifadeyle bir¢ok deneysel
caligmada sinif, kurum gibi kendiliginden olusturulmus gruplarla ¢aligmalarin
gerceklestirilmesi zorunlu oldugundan sadece uygun 6rneklemenin yapilmasi gerekmektedir
(Creswell, 2013). Dolayisiyla 6grencilerin seckisiz bir sekilde gruplara atanamadigindan
egitim arastirmalarinda genellikle yar1 deneysel desen kullanilmaktadir (Evrekli, Inel, Denis
& Balim, 2011). Ayrica seckisiz bir sekilde 6rneklemin belirlenemedigi durumlarda
arastirmacilarin yar1 deneysel desenden yararlanabilecegi tavsiye edilmektedir (Marczyk,
DeMatteo & Festinger, 2005). Gergeklestirilen caligmanin deneysel bir egitim arastirmasi
olmasi, gruplarin 6gretim gerceklestirilen siniflardan belirlenmesi ve ¢aligmaya katilan
ogrencilerin gruplara secgkisiz bir sekilde atamalarinin miimkiin olmamasindan dolay1 bu
caligmada yar1 deneysel desen tercih edilmistir.

Yar1 deneysel desende aragtirmanin yapilacagi gruplarin segkisiz bir sekilde
belirlenmesinin zor oldugu durumlarda arastirma gruplarinin yansiz olarak atanmasi sart1 ile
onceden var olan dogal gruplar kullanilmaktadir (Karasar, 2008). Biiyiikoztiirk ve digerleri
(2014) segkisiz atamay1 igermeyen yar1 deneysel desenleri, zaman serili desenler ve
eslestirilmis desen olarak inceledigi goriilmektedir. Creswell (2013) ise yar1 deneysel
desenleri denklestirilmemis kontrol gruplu ontest-sontest, tek gruplu aralikli zaman serisi
deseni ve kontrol gruplu aralikli zaman serisi deseni olarak tanitmaktadir. Karasar (2008)
zaman dizisi, esit zaman 6rneklemli, esitlenmemis kontrol gruplu, 6n test son test ayri
orneklem gruplu ve rotasyon modeli olmak tizere bes farkli yar1 deneysel modeline
deginmektedir. Yapilan ¢alismada deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin eslestirmesi
gerceklestirildigi icin bu ¢aligmada “On test son test eslestirilmis kontrol gruplu yar1 deneysel
desen” kullanilmistir. Biiyiikoztiirk ve digerlerine (2014) gore eslestirilmis desende yansiz

atama kullanilmaz. Hazir gruplardan ikisi belirli degiskenler dogrultusunda eslestirilmeye
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caligilarak deney ve kontrol gruplarina seckisiz olarak atanir. Deney ve kontrol gruplarinin 6n
testleri arasinda anlami bir farklilik bulunmadigi durumda gruplarin goreceli olarak birbirine
denk oldugu sdylenebilir. Hipotezlerin test edilmesinde deney ve kontrol gruplarinin 6n test
ile son testten aldiklar1 puanlar arasinda anlaml farkliligin olup olmadigi test edilir. Bu

modelin simgesel goriiniimii agagida verilmistir:

Grup On Test Islem Son Test
D M 01 X 03
K M 0, (ON

D: Deney Grubu

K: Kontrol Grubu

M: Eslestirme

X: Problem C6zme Stratejileri Egitimi

O1: Problem Cdzme Strateji Egitimi Ortamindaki On Test

02: Geleneksel Ogrenme Ortamindaki On Test

03: Problem Cozme Stratejileri Egitimi Ortamindaki Son Test

04: Geleneksel Ogrenme Ortamindaki Son Test

Yapilan arastirma, problem ¢ézme stratejileri egitimi verilen deney grubu ve normal
egitimine devam eden kontrol grubu olmak iizere iki grup ile gerceklestirilmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin problem ¢6zme stratejilerini kullanma diizeylerini ve matematik
okuryazarlik basari diizeylerini belirlemek amaciyla uygulama 6ncesinde “problem ¢ézme 6n
testi” ve “matematik okuryazarligi on testi” uygulama gerceklestirildikten sonra ise “problem
¢cozme son testi” ve “matematik okuryazarligi son testi” ve son testlerden 6 hafta sonra
gruplara kalicilik testleri uygulanmistir. Bu ¢calismada amacin tartisilmasi, yapilan 6gretimin
basarili olmasi halinde gergeklesebilir. Bu bakimdan problem ¢6zme egitiminin etkisini

incelemek icin on test, son test ve kalicilik testlerine ihtiyag vardir. Ayrica “Matematik
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okuryazarlik basarisin1 yordamada problem ¢6zme stratejilerinin giiciinii” belirlemek igin
problem ¢tzme testi ve matematik okuryazarlik testinden faydalanilmistir.

Problem ¢Ozme stratejilerinin matematiksel sure¢ becerilerine gore siniflandirilmasi
asamasinda; algilarin ve olaylarin ortamda gergekei ve biitiinciil bir bi¢imde ortaya
konulmasina yonelik siire¢lerin izlendigi nitel aragtirma yontemi benimsenmistir (Yildirim,
1999). Nitel arastirma, kuram olusturmay1 merkeze alan bir diigiinceyle sosyal olgular iliskili
olduklar1 ¢evre igerisinde aragtirmay1 ve anlamay1 6nde tutan bir yaklasim olarak ifade
edilmektedir (Yildirim & Simsek, 2013). Yapilan tanimlamadan yola ¢ikarak nitel
aragtirmada, toplanan verilerden hareketle daha 6nce ortaya konulmamus iliskileri agiklayan
bir model ortaya konulabilecegini de sdyleyebiliriz. Bu dogrultuda nitel arastirma yontemi
kullanilarak aragtirmanin ilk ii¢ alt problemiyle iliskili olan problem ¢6zme stratejilerinin
matematiksel siire¢ becerileriyle iligkilerine gére siniflandirilmas: gergeklestirilmistir.

Yapilan bu aragtirmanin deseni Tablo 5’te sunulmustur:

Tablo 5

Aragtirma Deseni

On Test Son Test Kalicihk Testi
Nicel Veri Nicel Veri Nitel Veri Nicel Veri
Gruplar Toplama Uygulama Toplama Toplama Araci Toplama
Araclari Araclari Araclar
Problem C6zme Problem Cézme Problem C6zme
Testi Problem Testi Problem Cézme Testi
Deney Grubu . Cbzf‘?e . . Testi .
Matematik Stratejileri Matematik Matematik
Okuryazarlik Egitimi Okuryazarlik Okuryazarlik
Testi Testi Testi
Problem C6zme Problem C6zme Problem C6zme
Testi Testi Testi
Kontrol
Grubu Matematik Matematik Matematik
Okuryazarlik Okuryazarlik Okuryazarlik

Testi Testi Testi
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3.2. Cahisma Grubu

Bu aragtirma, alinan izinler dogrultusunda (Ek 1) 2015-2016 egitim-6gretim yilinda
Canakkale Il Merkezindeki Milli Egitim Bakanligina bagl bir ortaokulun sekizinci siifinda
ogrenim gormekte olan 42 6grenciyle gerceklestirilmistir. Calisma grubunun secildigi okul
2015-2016 Egitim Ogretim yilinin Gliz doneminde uygulanan Temel Egitimden Ortadgretime
Gegis (TEOG) Sinavina gore genel puan ve matematik puani olarak Tiirkiye ortalamasinin ve
Canakkale ortalamasinin tizerinde bir okuldur. Problem ¢6zmenin (st diizey beceriler
gerektirmesi (Isik & Kar, 2011) ve 6grencilerin biligsel gelisim diizeyinin problem ¢ézmede
onemli olmasi (Kaytanci, 1998; Azak, 2015) dikkate alinarak aragtirmanin
gerceklestirilmesinde iyi diizeyde bir okul tercih edilmistir. Ayrica belirlenen okulun
arastirmactya her tiirlii imkani tanimasi ve gereken destegi vermesi, ¢calismanin bu okulda
yiriitiilmesinin bir diger sebebidir.

Aragtirmanin sekizinci sinif diizeyindeki grencilerden segilmis olmasinin sebebi,
rutin olmayan problemlerin daha Ust duizey beceri gerektirmesi, problem ¢6zme becerilerinin
tist siniflara dogru gelisim gostermesi (Isik & Kar, 2011) ve diisiik sinif diizeylerinde rutin
olmayan problem ¢dzme basarilarinin oldukga diisiik olmasidir (Olkun ve digerleri, 2009).
Ortaokul dlizeyinde sekizinci sinif 6grencilerin diger sinif diizeyindeki dgrencilere gore
problem ¢6zmede daha basarili olmalart (Altun & Arslan, 2006) ve sekizinci sinif
diizeyindeki dgrencilerin biligsel gelisim diizeylerinin diger sinif diizeyindeki dgrencilerden
yiiksek olmasi arastirmanin sekizinci sinif diizeyinde yiiriitiilmesinin bir baska nedenidir.
Calismada problem ¢dzme stratejilerinin matematik siireg becerilerine gore siniflandiriimasi
amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda uygun sonuglarin elde edilmesi uygun grupla
calismay1 gerektirmektedir. Sekizinci sinif 6grencilerinin biligsel olarak diger sinif
seviyelerine gore daha iyi dizeyde olmasi, problem ¢6zmede ve strateji kullanmada daha

basarilar1 olmalar1 bakimindan ¢alisma sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerle
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gerceklestirilmistir. Ayrica 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini ortaya koyan
PISA uygulamalarinin da 15 yas grubu (sekizinci sinif diizeyi) 6grencilerle gergeklestiriliyor
olmasi ¢aligmanin sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerle gergeklestirilmesinin temel
sebeplerindendir.

Caligmanin gergeklestirildigi gruplarin 6zellikleri incelendiginde 42 §grencinin 20’si
kiz (%47,6) ve 22°si (%52,4) erkektir. Ogrenciler 2015-2016 Egitim Ogretim yilmin Giiz
doneminde uygulanan TEOG sinavi matematik basari puanlarina gore iyi (85-100 puan), orta
(55-84 puan) ve diisiik (0-54 puan) olarak diizeylere ayrilmistir. Bdyle bir siniflandirma
yapilmasinin sebebi, bilgi acisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine incelenmesi
ve evrende gesitlilik gosteren 6grencilerin temsil edilmesidir (Blyikoztlrk ve digerleri,
2014). Ogrencilerin siniflandirildigs iyi, orta ve diisiik diizeyler, MEB’in ortaokul
ogrencilerinin karne not puanlarmin derecelendirilmesine gére belirlenmistir. lyi diizey “5”,
orta diizey “3” ve “4”, diisiik diizey ise “1” ve “2” karne notlarin1 kapsamaktadir. Bu
dogrultuda yapilan siniflandirmaya goére her bir diizeyde 14 6grenci bulunmaktadir.
Ogrenciler iyi, orta ve diisiik diizeyde 7’ser 6grenci olmak kaydiyla eslestirilerek 21’er
ogrenciden olusan iki grup olusturulmus ve bu gruplar deney ve kontrol gruplar olarak
rastgele atanmistir. Deney ve kontrol gruplariyla ilgili detayl bilgiler asagida sunulmustur:
Tablo 6

Calisma Grubu ile Ilgili Bilgiler

Grublar Ogrenci sayist Cinsiyet TEOG
P (n) (n) Matematik Ortalamasi (X)
Kiz Erkek
Kontrol 21 9 12 67
Deney 21 11 10 68

Tablo 6 incelendiginde kontrol grubu 9 kiz (%42,9) ve 12 erkek (%51,7) olmak iizere
21 dgrenciden olugsmaktadir. Kontrol grubunun TEOG matematik puani ortalamasinin 67
oldugu goriilmektedir. Deney grubu ise, 11 kiz (%52,4) ve 10 erkek (%47,6) olmak tizere 21

ogrenciden olugsmaktadir. Deney grubunun TEOG matematik puan ortalamasi 68’dir. Deney



ve kontrol grubunun eslestirilmesi TEOG matematik puanlar1 dogrultusunda

gerceklestirilmistir. Bu dogrultuda deney ve kontrol grubunun TEOG matematik puan

ortalamalarinin neredeyse esit oldugu Tablo 6’da gorilmektedir.
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Deneysel desenlerde sonug iizerinde etkisi olabilecek durumlarin kontrolii 6nemlidir

(Creswell, 2013). Dolayisiyla gruplarin deney oncesinde denklestirilmesi, farkli degiskenler

tarafindan ¢aligsmanin sonuglarinin etkilenmesini 6nleme agisindan 6nemli goriilmektedir

(Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014). Bu dogrultuda katilimcilar TEOG matematik puanlarina

gore iyi, orta ve diisiik diizey olarak gruplandirilmis ve gruplardaki dgrenciler eslestirilmistir.

Yapilan eslestirme ve deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin TEOG matematik puanlari

asagida verilmistir. Katilimeilarin 6zeline ve gizliligine saygi gosterilmesi (Creswell, 2013)

ve kimliklerinin korunmasi amaciyla deney grubundaki 6grenciler D1, D2, D3... kontrol

grubundaki 6grenciler ise K1, K2, K3... seklinde kodlanmuistir.

Tablo 7

Deney ve Kontrol Gruplarina Iliskin Gerceklestirilen Eslestirme

DENEY GRUBU KONTROL GRUBU
TEOG TEOG
Ogrenci Cinsiyet Matematik Ogrenci Cinsiyet Matematik
Puani Puani

D1 Erkek 100 K1 Erkek 100
> D2 Kiz 100 K2 Erkek 100
N D3 Kiz 95 K3 Erkek 100
2 D4 Kiz 95 K4 Erkek 95
— D5 Kiz 95 K5 Kiz 95
s D6 Erkek 95 K6 Erkek 95

D7 Erkek 95 K7 Kiz 95
N D8 Erkek 80 K8 Kiz 80
1] D9 Erkek 80 K9 Erkek 80
5 D10 Kiz 80 K10 Kiz 80
&) D11 Kiz 80 K11 Erkek 70
< D12 Kiz 70 K12 Erkek 70
% D13 Kiz 70 K13 Kiz 60

D14 Erkek 70 K14 Kiz 60
- D15 Erkek 50 K15 Erkek 50
S D16 Erkek 50 K16 Kiz 45
D D17 Kiz 45 K17 Erkek 45
@ D18 Kiz 40 K18 Erkek 40
=) D19 Erkek 15 K19 Erkek 15
5 D20 Kiz 15 K20 Kiz 15
A D21 Erkek 10 K21 Kiz 15
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Tablo 7 de goriildiigii izere deney grubunun iyi diizeyinde 4 kiz 3 erkek, orta
diizeyinde 4 ki1z 3 erkek ve diisiik diizeyinde ise 3 kiz 4 erkek olmak {izere toplamda 11 kiz 10
erkek 6grenci bulunmaktadir. Kontrol grubunun ise iyi diizeyinde 2 kiz 5 erkek, orta
diizeyinde 4 ki1z 3 erkek ve diisiik diizeyinde 3 kiz 4 erkek olmak iizere toplamda 9 kiz 12
erkek 6grenci bulunmaktadir. Gruplarin iyi diizeyler disindaki diger diizeylerinde kiz ve
erkeklerin sayilarinin esit oldugu goriilmektedir.

3.3. Arastirmanin Degiskenleri

Degisken, gerceklestirilen bir calisma kapsaminda bireyler ya da kurumlar arasinda
degisim gdsteren ve degisimin dl¢iilebilen veya gdzlenebilen bir 6zelligini veya
karakteristigini belirtmektedir (Creswell, 2013). Asagida aragtirmanin bagimsiz ve bagimli
degiskenleri tantmlanmastir.

3.3.1. Bagimsiz degisken. Bagimsiz degisken sonuglari etkileme veya degistirme
ihtimali bulunan degisken olarak tanimlanmaktadir (Creswell, 2013). Biiyiikoztiirk (2013, s.
3) ise bagimsiz degiskeni “aragtirmacinin manipiile edebildigi, ilgisini yogunlastirdigi nicel ya
da nitel olabilen bir degisken” olarak ifade etmektedir. Bu aragtirmanin bagimsiz degiskenti,

o Problem ¢6zme stratejileri egitimidir.

Problem ¢6zme stratejileri egitimi deney grubuna uygulanarak bu bagimsiz degiskenin
bagimli degiskenler {lizerindeki etkisi 6l¢tilmiistiir.

3.3.2. Bagimh degiskenler. Bagimli degisken “Bagimsiz degiskene bagli olan;
bagimsiz degiskenlerin etkilerinin ¢iktilar1 ya da sonuglar1” olarak nitelendirilmektedir
(Creswell, 2013, s. 52). Buyukoztirk’e (2013) gore bagimli degisken arastirmacinin manipiile
edemedigi, bagimsiz degiskene bagli olan ve arastirmanin bir sonucu olarak ortaya ¢ikan bir
degisken olarak goriilmektedir. Arastirmanin bagimli degiskenleri;

o 8. siif 6grencilerinin problem ¢ézme stratejilerini kullanma diizeyleri

o 8. siif dgrencilerinin matematik okuryazarlik diizeyleridir.
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3.4. Veri Toplama Araclar

Deneysel bir ¢alismada, arastirmaci gozlemler yaparak veya on test, son testler
kullanarak 6l¢timler yapmaktadir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014; Can, 2014; Creswell,
2013). Yapilan bu deneysel ¢calismada kullanilan 6lgme araglari ile ilgili gelistirme stiregleri,
gecerlik ve glivenirlik verilerini i¢eren bilgiler nicel ve nitel veri toplama araglar1 basliklar
altinda asagida sunulmustur.

3.4.1. Nicel veri toplama araglari. Yapilan bu ¢alismada deney ve kontrol
gruplarindan nicel veri toplamak amaciyla problem ¢dzme stratejileri egitimi dncesinde 6n
test ve yapilan uygulama sonrasinda ise son test olarak “Problem C6zme Testi (PCT)” (Ek 4)
ve “Matematik Okuryazarlik Testi (MOT)” (Ek 6) kullanilmistir. Ayrica problem ¢ozme
stratejileri egitiminin kaliciligini 6lgmek amaciyla yapilan son testten 6 hafta sonra deney ve
kontrol gruplarina PCT ve MOT kalicilik testleri uygulanarak katilimcilardan nicel verilerin
toplanmasi tamamlanmistir. Bu aragtirmanin nicel veri toplama araglari olan “Problem ¢6zme
testi” ve “Matematik okuryazarlik testi” gelistirme siiregleri, gecerlik ve giivenirlik analizleri
detayli bir sekilde asagida sunulmustur.

3.4.1.1. Problem ¢ozme testi (PCT). Arastirmadaki 6n test, son test ve kalicilik testi
icin kullanilan nicel toplama araglarindan biri “Problem C6zme Testi (PCT)”dir. PCT de yer
alacak problemlerin belirlenmesinde 6ncelikle literatiir taramasi yapilarak 2. bolumde
problem ¢6zme stratejileri alt bolumu icerisinde yer alan Tablo 2’de belirtilen problem ¢tzme
stratejileri ile ilgili genel olarak ve ilkokul-ortaokul diizeyinde problem ¢6zme stratejileri ile
ilgili yapilan caligmalar incelenmistir. Yapilan tarama sonucunda problem ¢dzme stratejileri
ile ilgili genel olarak ve ilkokul-ortaokul diizeyinde en fazla yer alan problem ¢ézme
stratejileri tespit edilmistir. Tablo 2 ve Tablo 3’te goriildiigii lizere problem ¢6zme
literatlirtinde en fazla yer alan problem ¢6zme stratejileri; “Sistematik Liste Yapma”, “Tahmin

ve Kontrol”, “Diyagram Cizme”, “Baginti Bulma”, “Degisken Kullanma”, “Basitlestirme”,
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“Geriye Dogru Calisma”, “Tablo Yapma” ve “Muhakeme Etme” stratejileridir. Problem
¢ozme testindeki problemlerin literatiirde yer alan ve 6grenci diizeyine uygun olan 9 strateji
ile ¢oziilebilecek problemlerden se¢ilmesi kararlagtirilmistir. Belirlenen stratejilerle ilgili
problemler secilirken Tablo 3’te belirtilen ¢alismalardan yararlanilmistir. Bu ¢aligmalar
incelenerek ¢aligmalarda ilgili stratejiler ad1 altinda yer alan problemler, problem ¢bzme
stratejisi ile ilgili soru havuzlarina dahil edilmistir. Ornegin Krulik ve Rudnick (1989)
calismasinda “Geriye Dogru Calisma” baglig altinda yer alan problemler incelenerek “Geriye
Dogru Calisma” baslig1 altindaki soru havuzuna alinmistir. Diger calismalar da bu dogrultuda
incelenerek her bir problem ¢ézme stratejisine iliskin literatiirde yer alan problemler dokuz
strateji igin ayr1 ayr1 olusturulan soru havuzlarina secilmistir. Olusturulan soru havuzlarindan
PCT icin problemlerin secilmesinde 6ncelikli olarak problemin literatiirde daha fazla yer
almas1 daha sonrasinda ise gercek yasam durumuyla iliskisi olmasi géz oniine alinmistir. Her
bir strateji icin ilgili oldugu strateji ile ¢oziilebilen iki problem segilerek toplamda 18 agik
uclu rutin olmayan problemden olugsan PCT gelistirilmistir.

Olgmede gecerlik dl¢iilmek istenilen davranisin baska seylerle karistirilmadan
oOlcllebilme derecesi olarak ifade edilmektedir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014; Karasar,
2008). Johnson ve Christensen (2014, s. 143) ise gecerligi “test puanlari {izerinde yapilan
yorumlar, ¢ikarimlar ve hareketlerin dogrulugu” olarak tanimlamaktadir. Bir testten elde
edilen puanlarin 6l¢iilmek istenilenin iyi bir temsilcisi olmasi, testteki maddelerin Sl¢iilmek
istenilen davranisi yeteri diizeyde temsil edebilecek bir yapida olmasini gerektirir
(Buiyiikoztiirk, 2014). Testteki maddelerin yanlis anlagilmasit veya dogru algilanamamasi
durumunda Olgiilmek istenilen davranis tam olarak yansitilamayabilir. Bu dogrultuda
olgiilmek istenen durumun baska durumlarla karistirillmamasi adina PCT’deki problemlerin
anlagilabilirligi, yazim ve ifade acisindan uygunlugunu belirlemek iizere 4 dil uzmanin (2 Dr.

Ogr. Uyesi, 2 Doktora dgrencisi) goriislerine bagvurulmustur. Uzman gériisleri dogrultusunda
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bazi problemlerin anlasilabilirligini saglamak amaciyla yazim ve ifade agisindan diizeltmeler
yapilmistir. PCT deki 18 problem icin belirlenen problem ¢ozme stratejisiyle ¢oztlebilmesi
ve sekizinci smif (15 yas grubu) dgrencilerin diizeyine uygunlugu agisindan degerlendirilmek
tizere EK 2’de verilen uzman degerlendirme formlari olusturularak problem ¢6zme testindeki
maddelerin dl¢iilmek istenilen davranisi yeterince yansitip yansitmadigini ortaya koymak
amactyla uzman goriislerine bagvurulmustur. Uzman goriislerinde gelistirilmek istenilen
“PCT’nin 6l¢gmenin amacina uygun olup olmadig1”, “Test, 6l¢iilmek istenilen davranisi
yeterince yansitiyor mu?”, “Maddeler 6l¢meye ¢alistigimiz seyi yetirince temsil ediyor mu?”
sorularina cevap aranmistir (Biiytikoztiirk ve digerleri 2014; Johnson & Christensen, 2014;
Karasar, 2008). Olcegin kapsam gegerligini incelemede kullanilan yontemlerden biri de
uzman goriisiine bagvurmaktir (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014; Karasar, 2008). Bu
dogrultuda uzmanlardan problemlerin yanlarinda belirtilen problem ¢dzme stratejisiyle
¢oziilebilmesinin uygun olup olmadigi ve bu problemlerin sekizinci sinif diizeyine uygun olup
olmadigini hakkinda 1°den 5’e kadar bir degerlendirmede bulunmalar istenilmistir. Bes alan
uzmaninin (2 Dog. Dr., 3 Dr. Ogr. Uyesi) PCT’deki her bir problem icin belirtilen strateji ile
¢ozulebilme (Tablo 8) ve sekizinci sinif diizeyine uygunluguna iliskin 1 ile 5 arasinda

verdikleri puanlarin ortalamasi agsagida sunulmustur.

Tablo 8
PCT’deki Problemlerin Belirtilen Stratejiyle Coziilebilirligi Icin Uzman Degerlendirmelerinin
Ortalamasi
Sistematik Tahmin . _ <. Geriye
Strateji Liste ve Diyagram Baginti Degisken Basitlestirm Dogru Tablo Muhakeme

Cizme Bulma Kullanma Yapma Etme

Yapma  Kontrol Calisma
Problem 1 ’ 3 A c ; ; 5 .
No
Puan
Ortalamasi 4.8 5 4,2 5 5 3,8 5 3,6 5
Prodlem 10 11 13 14 15 6 17 18
Puan 48 4 4,2 4.8 4,6 42 42 4 5

Ortalamasi
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Uzman degerlendirmelerine gore en diisiik ortalamaya sahip olan problemin 8.
problem olan “Tablo Yapma” stratejisi ile iliskilendirilen problem oldugu, sonra 3,8 ortalama
ile “Basitlestirme” stratejisi ile ¢oziilebilecegi ifade edilen 6. problem oldugu goriilmektedir.
5°1i degerlendirme dlgeklerinde dlgegin aralik genisligi hesaplanirken “Olgegin aralik
genisligi a = dizi genisligi / yapilacak grup sayis1” formiilii kullanilmaktadir (Demirel,
Erdogan & Aydin, 2015; Kahyaoglu & Yangin, 2012; Uzoglu & Bozdogan, 2015).
Uzmanlarin goriislerine basvurulan degerlendirmenin aralik hesaplanmasinda belirtilen
formil “(5-1)/5” kullanilmis ve aralik genisligi 0,80 olarak bulunmustur. Bu dogrultuda
uzman goriislerine iligkin bir kaniya varmak i¢in hesaplanan ortalama degerler;

o 5.00-4.20 arasinda ise kesinlikle uygun,

. 4.19-3.40 arasinda ise uygun,

° 3.39-2.60 arasinda ise kararsiz,

o 2.59-1.80 arasinda ise uygun degil,

. 1.79-1.00 arasinda ise kesinlikle uygun degil seklinde degerlendirilmistir.

Yapilan aralik hesab1 dogrultusunda 6, 7, 11 ve 17. problemlerin belirtilen problem
cozme stratejisiyle ¢oziilebilmelerinin “uygun”, diger problemlerin ise belirtilen problem
cozme stratejisiyle ¢oziilebilmelerinin “kesinlikle uygun” oldugu sdylenebilir. Problemlerin
sekizinci simif diizeyine uygunlugu ile ilgili uzman goriiglerinin ortalamasi ise tiim problemler
icin “5” olarak hesaplanmistir. Uzmanlarin tamami1 bu problemlerin sekizinci sinif diizeyine
“kesinlikle uygun” oldugunu belirtmiglerdir. Uzman goriisleri dogrultusunda PCT deki
problemlerin belirtilen stratejilerle ilgili oldugu ve sekizinci sinif diizeyine uygun oldugu
ortaya konulmustur.

Uzman degerlendirmelerinden sonra alinan izin dogrultusunda (Ek 1) belirlenen
okullardan birinde PCT icin pilot ¢alisma gergeklestirilmistir. Calismanin pilot uygulamasi

2015-2016 Egitim Ogretim yilini Gliz doneminde asil uygulamanin yapilacag grenci
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grubuyla benzer 6zelliklere sahip olan 6grenci grubuyla gerceklestirilmistir. Pilot uygulama
asamasinda PCT 0On test olarak uygulanmistir. Uygulama esnasinda 6grencilerden PCT’deki
problemleri anlayip anlayamadiklarina iliskin goriislerini belirtmeleri istenilmistir.
Ogrencilerden alinan goriisler dogrultusunda PCT’deki problemlerle ilgili herhangi bir
sorunla karsilagilmamastir.

Gegerlige iligkin uzman goriisii alip pilot uygulamasi yapildiktan sonra problem
¢cOzme testinin giivenirligi incelenmistir. Karasar (2008, s. 148) giivenirligi, “ayni seyin
bagimsiz ol¢limleri arasindaki kararliliktir; dl¢iilmek istenilen bir seyin, siirekli olarak ayni
sembolleri almasidir; ayni siiregleri izlemesi ve ayni dlgiitlerin kullanilmasi ile ayni sonuglarin
alinmasidir; 6lgmenin tesadiifi yanilgilardan arinik olmasidir” seklinde tanimlamaktadir.
Johnson ve Christensen (2014) ise test puanlarinin istikrar ve tutarligi olarak ifade
etmektedir. Biiyiikoztiirk ve digerleri (2014) giivenirligin ti¢ farkli anlamda kullanildigini
ifade ederek bu kavramlarin duyarlilik, kararlilik ve tutarlilik oldugunu vurgulamaktadir.
Yapilan bir 6lgmede ii¢ tiir giivenirlik dl¢iitii aranabilir (Karasar, 2008):

1- I¢ tutarlilik

2- Zamana gore degismezlik (Siireklilik)

3- Bagimsiz gozlemciler aras1 uyum

Zamana gore degismezlik olgiitii Blyukoztirk ve digerlerinin (2014) ¢alismalarinda
kararlilik olarak, bagimsiz gézlemciler aras1 uyum degerlendirmeciler arasi tutarlilik olarak ve
i¢ tutarlilik ise duyarlilik anlaminda diistiniilmektedir.

Yapilan bu ¢alismada PCT’nin yukarda belirtilen (g tir glvenirlik dlcutlerine gore
incelemesi gergeklestirilmistir.

3.4.1.1.1. I¢ tutarlilik. “I¢ tutarlilik bir testteki maddelerin tek bir yap1 veya kavrami
ne kadar tutarl bir sekilde 6l¢tiigii anlamina gelir” (Johnson & Christensen, 2014, s. 140). I¢

tutarlilik goriisiinde, her 6l¢me aracinin belirli bir amaci gergeklestirmek {izere, birbirinden
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deneysel olarak bagimsiz olan test maddeleri veya anket sorularindan olustugundan hareketle
bu maddeler veya sorularin bir biitiin i¢inde bilinen ve birbirine esit agirlikta oldugunu
varsayilmaktadir (Karasar, 2008). Bir bagka deyisle i¢ tutarlilikta, testteki maddelerin
tlimiiniin ayn1 6zelligi o0l¢tiigli varsayilarak, maddeler arasi korelasyon ortaya konulur (Balci,
2007). I¢ tutarlilig1 hesaplayabilmek igin;

e Madde istatistikleri- Kuder Richardson formlleri

e Boliinmiis test ¢oziimlemeleri (iki yarim test)

e Paralel (es) formlu araglar kullanilmaktadir (Balci, 2007; Karasar, 2008).

Problem ¢zme testinde verilen cevaplar 1 (Dogru) ve 0 (Yanlis veya Bos) ile
puanlanmistir. “Bir test maddesine verilen cevaplar 1 (Dogru) ve 0 (Yanlis) ile
puanlandiginda Kuder-Richardson KR-20 giivenirlik katsayis1 hesaplanarak 6lgegin i¢
tutarliligi ortaya konulur (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014)” goriisiinden hareketle testin KR-
20 guvenirlik degeri hesaplanmigtir. ITEMAN programi kullanilarak KR-20 guvenirlik
katsayis1 hesaplanirken, her bir maddenin testin 6lgmek istedigi durumu ne derece temsil
ettiginin derecesini veren madde ayirt edicilik giicli ve maddelerin zorluk diizeyi ve uygun
gucliik diizeyine sahip olup olmadiginin derecesini veren madde giigliik indeksi ortaya
konulmustur (Basol, Cakan, Kan, Ozbek, Ozdemir & Yasar, 2013). Bir test maddesi
gelistirilirken bu iki standard1 karsilayip karsilamadiginin test edilmesi 6nemli goriilmektedir
(Biiytikoztiirk ve digerleri, 2014).

Madde giicliik indeksi (p) bir testte yer alan maddelerin dogru cevaplanma oranini
gosterir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014). Madde giigliik indeksi 0 ile 1 arasinda degerler alir
ve maddenin gii¢liik indeksinin 0’a yaklasmas1 maddeyi grubun ¢ogunlugunun
cevaplayamadigini ve maddenin zor oldugunu, 1’e yaklagmasi ise grubun biiyiik
cogunlugunun maddeyi cevapladigini ve maddenin kolay oldugunu gosterir (Basol ve

digerleri, 2013). Madde ayirt edicilik indeksi (r) ise maddelerin 6lgiilen 6zellikle ilgili ne
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derece ayirt ettigini ortaya koymaktadir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014). Bagka bir ifadeyle,
bir testin 6lgmek istedigi 6zellige yiiksek diizeyde sahip olan bireyle diisiik diizeyde sahip
olan bireyleri ayirt etme giicii olarak nitelendirilmektedir (Adigiizel & Oziidogru, 2013).
Madde ayirt edicilik indeksi korelasyona bagli olan bir indeks oldugu i¢in -1 ile +1 arasinda
deger almaktadir (Basol ve digerleri, 2013; Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014). Madde ayirt
edicilik indeksi +1°¢ yaklastigi 0lciide maddenin testle 6lgilmek istenilen 6zelligi 6l¢tiigii, 0’a

I3

yaklastiginda 6l¢iilmek istenilen 6zelligi 6lgmedigi, “-“ olmasi durumunda ise 6l¢iilmek
istenilen 0zellikten baska bir 6zelligin 6l¢iildiigi seklinde yorumlanmaktadir (Basol ve
digerleri, 2013).

Problem ¢6zme testinin KR-20 giivenirlik katsayisi ve testte bulunan her bir maddenin
ayurt edicilik ve giicliik indeksi hesaplanmasi asamasinda pilot uygulamanin ve asil
uygulamanin gerceklestigi gruplar disinda izin alinan okullarin sekizinci siniflarinda 6grenim
gormekte olan 204 6grenciye “Problem C6zme Testi” uygulanarak veriler elde edilmistir. Bu
veriler ITEMAN programina aktarilarak testin KR-20 giivenirlik katsayisi, madde giicliik
indeksi ve madde ayirt edicilik indeksi hesaplanmistir. Asagidaki tabloda PCT’ de bulunan her

bir maddenin ay1rt edicilik indeksi, madde giicliik indeksi ve tablonun sonunda KR-20

guvenirlik katsayis1 verilmistir.



Tablo 9

Porblem Cozme Testi I¢ Tutarlik Analiz Sonucu
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Problem Madde Gii;:)liik indeksi Madde Ayirt IEdicilik indeksi
1 1

1 0,15 0,42
2 0,50 0,76
3 0,67 0,42
4 0,46 0,60
5 0,39 0,55
6 0,53 0,61
7 0,25 0,58
8 0,29 0,61
9 0,48 0,74
10 0,33 0,75
11 0,32 0,59
12 0,29 0,59
13 0,46 0,71
14 0,28 0,65
15 0,24 0,47
16 0,23 0,63
17 0,26 0,70
18 0,63 0,41

Madde Sayisi 18

Katilimei Sayisi (n) 204

KR-20 (Alfa Degeri) (o) 0,86

Ortalama Giigliik Degeri (X,) 0,38

Ortalama Ayirt Edicilik Degeri (Xy 0,60

PCT’deki 18 problemin madde giigliik indeksi 0,15 ile 0,67 arasinda degisim
gostermektedir. Walsh ve Betz’e (1995) gore madde gii¢liik indeksi 0,10 ile 0,90 arasinda

degisim gostermelidir. Madde giicliik indeksi siniflandirilirken p<0.40 maddeler zor;

0.41<p<0.60 aras1 maddeler orta; 0.61<p<0.80 aras1 maddeler kolay olarak

degerlendirilmektedir (Adigiizel & Oziidogru, 2013). Bu bilgiler dogrultusunda problem

cozme testinde 11 zor, 5 orta ve 2 kolay maddelerin oldugu ve problem ¢ézme testindeki

maddelerin glic¢lik indekslerinin ideal oldugu sdylenebilir.

Tablo 9 incelendiginde 6l¢ekteki problemlerin madde ayirt edicilik indekslerinin 0,41

ile 0,76 arasinda degisim gosterdigi goriilmektedir. Madde ayirt edicilik indekslerine iliskin

degerlendirme yapilirken (BlyUkoztirk ve digerleri, 2014, s. 123);
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e 1>0,40 ise, madde ¢ok iyi,
o 0,30ile 0,39 arasinda ise madde diizeltme yapmadan ol¢ekte tutulabilir. Ancak
kiiciik degisiklikler yapilabilir. Iyi madde
e 0,20ile 0,29 arasinda ise maddelerin diizeltilerek gelistirilmesi onerilir.
o I<(,20 ise madde biitiiniiyle olgekten ¢ikartilmali yada gozden gegirilmelidir.
Tablo 9’da goriildiigii tizere problem ¢6zme testinde problemlerin madde ayirt edicilik
indekslerinin degerlerinin 0,40’dan biiylik oldugu goriilmektedir. Bu bakimdan 6lcekte
bulunan bltin maddelerin ¢ok iyi ayirt edici maddeler oldugu sdylenebilir. Genel olarak testin
madde gii¢liik ve ayirt edicilik indeksi incelendiginde; madde giicliigiiniin 0,10 ile 0,90
arasinda degisim gosterdigi, zor, orta ve kolay maddeleri i¢erdigi, testin madde glcluk
ortalamasinin 0,38 (X,=0,38) ve maddelerin ayirt edicilik ortalama degerinin 0,60 (x=0,60)
oldugu ortaya konulmustur. Bu bulgular testteki maddelerin oldukc¢a iyi maddeler oldugunun
bir gostergesi olarak goriilmektedir. 204 sekizinci sinif 6grencinin katilimiyla hesaplanan
problem ¢6zme testinin KR-20 giivenirlik katsayis1 ise 0,86 (0=0,86) olarak bulunmustur.
Biiytikoztiirk (2013) giivenirlik katsayisinin 0,70 ve iizerinde olmasi durumunda 6l¢egin
giivenilir olarak kabul edilebilecegini ifade etmektedir. Atalay, Akkaya ve Sahin (2015) KR-
20 degerinin 0,60-0,70 arasinda olmasi kabul edilebilir, 0,70-0,90 arasindaki degerlerde
olmasi iyi, 0,90 tizerindeki degerler de ise miikkemmel olarak kabul edildigine deginmektedir.
Bu bilgiler dogrultusunda problem ¢tzme testi igin hesaplanan KR-20 giivenirlik degerinin
(0=0,86) miikkemmele yakin iyi bir degerde oldugu seklinde yorumu yapilabilir. Bu sonuglar
dogrultusunda problem ¢6zme testinin giivenilir bir 6l¢me araci oldugu sdylenebilir.
3.4.1.1.2. Zamana gore degismezlik (sireklilik). Zamana gore degismezlik 6l¢iitii, bazi

calismalarda kararlilik olarak da ifade edilmektedir (Buyukoztiirk ve digerleri, 2014). Bu
Olciit herhangi bir seyin ayn1 benzer kosullar altinda, belirli zaman araliginda olgtimleri

sonucunda elde edilen veri gruplar1 arasindaki iligski olarak tanimlanmaktadir (Karasar, 2008).
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Bir baska deyisle bir 6zelligin ayn1 6l¢me araciyla birden ¢ok 6l¢iildiigiinde elde edilen
sonuglarin dikkate deger oranda birbirinden farklilik gdstermemesi olarak da ifade edilebilir
(Buyukozturk ve digerleri, 2014). Bu 6lgiitte, dnceki dlglimlerle sonraki dlgtimler arasindaki
korelasyon katsayisi hesaplanmaktadir (Karasar, 2008). Zamana gore degismezlik glivenirlik
olgltunde test- tekrar test yontemi kullanilmistir. Test tekrar test, test puanlarinin zaman
icerisindeki tutarlig1 ya da istikrar1 olarak bir anlam tagimaktadir (Johnson & Christensen,
2014). Test tekrar test yonteminde bir testin ayni gruba belli araliklarla iki kez
uygulanmasiyla elde edilen sonuglar arasindaki Pearson momentler ¢arpim korelasyon
katsayisiyla hesaplanan korelasyon ortaya konulur (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014).

PCT, test tekrar test gtivenirlik 6lgti igin 2015-2016 Egitim Ogretim yilnin Giiz
doneminde Ek 1°de belirtilen okullardan birinde pilot ¢alismanin ve asil uygulamanin
gerceklestirildigi gruplar disinda rastgele bir grup secilerek uygulanmstir. ilk uygulamanin
yapildig tarihten yaklasik 1 ay sonra ayni gruba PCT tekrar uygulanmistir. Yapilan analizler
sonucunda test tekrar test i¢in hesaplanan Pearson momentler ¢carpim korelasyon katsayisi
degeri 0,91 olarak hesaplanmistir. Biiyilikoztiirk ve digerlerine (2014) gore Pearson momentler
carpimi korelasyon katsayisi iki uygulamadan elde edilen puanlarin ne derece kararl
oldugunu gosterir ve katsayi 1’e yaklastikca testin kararli oldugu, 0’a yaklastikca
cevaplayicilarin iki uygulamadaki puanlarinin farklilastigini gosterir. Hesaplanan guivenirlik
katsayisina (Pearson Korelasyon Katsayisi= 0,91) gore PCT niin oldukca gilivenilir ve kararli
bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.

3.4.1.1.3. Bagimsiz gozlemciler arasindaki uyum. Bagimsiz gozlemciler arasindaki
uyum ise birden fazla gézlemcinin birbirlerinden bagimsiz olarak ayni seyleri 6lgmeye
calistiklarinda uygulanan bir giivenirlik 6l¢iitli olarak ifade edilmektedir (Karasar, 2008). Bu
durum Biiyiikoztiirk ve digerleri (2014) tarafindan degerlendirmeciler arasindaki tutarlilik

olarak goriilmektedir. Bu yontem “cok sayida objenin belli bir 6zellige ne derece sahip
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olduguna iligkin iki veya daha fazla bagimsiz gézlemcinin verdigi puanlarin giivenirligini
incelemede kullanilir” (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014, s. 114). Johnson ve Christensen
(2014) ise iki veya daha fazla puanlayici arasindaki tutarliligi puanlayicilar aras1 glivenirlik
olarak ifade etmektedir.

Bagimsiz gozlemciler arasindaki uyumu hesaplamak i¢in Kendall’in uyum katsayisi
ve tekrarli 6l¢limler icin varyans analizi kullanilir (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014; Karasar,
2008). Bu ¢alismada degerlendirmeciler arasindaki tutarligi hesaplamak i¢in Kendall’mn uyum
katsayisindan yararlanilmistir. Kendall’in uyum katsayist “ikiden fazla degerlendirmecinin bir
grup lizerinde yaptig1 degerlendirmeleri siralayarak, siralama esasina gore, aralarinda anlaml
derecede uyum olup olmadigini sinayan, parametrik olmayan bir testtir” (Can, 2014, s. 374).
Problem ¢6zme testi ile ilgili bagimsiz gdzlemciler arasindaki uyumu ortaya koymak i¢in
deney ve kontrol gruplarinin 6n test, son test ve kalicilik testleri 3 farkli puanlayici tarafindan
degerlendirilmistir. PCT On test, son test ve kalicilik testi i¢in ayr1 ayr1 yapilan Kendall’s W
analiz tablolar1 asagida sunulmustur:

Tablo 10

PCT On Testlerine Iliskin Kendall's W Analizi

N Sd Ki-Kare Kendall’s W p

_ Problem ¢ozme testi On Testleri 3 41 115,94 0,94 0,00*

p*<0.01

3 farkli degerlendirmecinin 42 6grenci icin yaptiklar: 6n test degerlendirmeleri
arasinda anlamli derece uyum oldugu goriilmektedir (W=0,94, p<0.01). Kendall W uyun
katsayis1 1’e ne kadar yakinsa degerlendirmeciler arasinda o denli yiiksek uyum oldugunu
gostermektedir (Can, 2014). Bu dogrultuda hesaplanan Kendall W uyum katsayisina
(W=0,94) gore problem ¢6zme testi 6n testlerinde degerlendirmeciler arasinda oldukga

yiiksek derece uyum oldugu sdylenebilir.
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Tablo 11

PCT Son Testlerine Iliskin Kendall's W Analizi

N Sd Ki-Kare Kendall’s W p

Problem ¢6zme testi Son Testleri 3 41 120,04 0,97 0,00*

p*<0.01

Problem ¢dzme testi son testlerinde 3 farkli degerlendirmecinin birbirileriyle
uyumlulugunu ortaya koymak i¢in yapilan Kendall’s W analizinde uyum katsayis1 “0,97”
olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu sonuca gore 3 farkli degerlendirmecinin deney ve
kontrol gruplarinda bulunan toplam 42 6grenci igin yaptiklart problem ¢dzme testi son test
degerlendirmeleri arasinda anlamli olarak yiiksek derece uyum oldugu goriilmektedir
(W=0,97, p<0.01).
Tablo 12

PCT Kalicilik Testlerine Iliskin Kendall's W Analizi

N Sd Ki-Kare Kendall’s W p

Problem ¢6zme testi Kalicilik Testleri 3 41 119,96 0,97 0,00*

p*<0.01
Deney ve kontrol gruplarina uygulanan problem ¢6zme kalicilik testlerinin 3 farkl

degerlendirmeci tarafindan yapilan degerlendirmelerin uyumlulugu Kendall’s W testi ile
ortaya konulmustur. Yapilan analiz soncunda degerlendirmeciler arasindaki uyumu ortaya
koyan Kendall’s W katsayis1 ““0,97” olarak hesaplanmistir. Bu dogrultuda degerlendirmeciler
arasinda anlamli olarak yiiksek derecede uyum oldugu ortaya konulmustur (W=0,97, p<0.
01).

3.4.1.2. Matematik okuryazarhk testi (MOT). Ogrencilerin matematik okuryazarlik
basar1 diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilen ve 6n test, son test ve kalicilik testi olarak
deney ve kontrol gruplarina uygulanan nicel veri toplama araglarindan bir digeri ise
“Matematik Okuryazarlik Testi (MOT)”dir. MOT, PISA 2000, 2003 ve 2012 uygulamalarinda
ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilan matematik

okuryazarlig1 problemlerinden olusmaktadir. MOT’un gelistirilmesi asamasinda bugiine kadar
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yapilan PISA sinavlarinda uygulanan ve gizliligi kaldirilarak erisime agilan matematik
okuryazarlig1 problemleri incelenmistir. Yapilan incelemeler dogrultusunda matematiksel
icerikler (Nicelik, Uzay ve sekil, Degisim ve Iliskileri, Belirsizlik ve Veri) ve 6 farkl
matematik okuryazarlik diizeyi dikkate alinarak PISA matematik okuryazarligi problemlerini
iceren soru havuzlart olusturulmustur. Gelistirilmek istenilen MOT’da her bir matematiksel
icerik alan1 ve okuryazarlik basar1 diizeyinde problemlerin bulunmasi amaglanmistir. Boyle
yapilmasinin sebebi yapilan uygulama sonucunda matematiksel icerik alan1 ve matematik
okuryazarlik diizeyleri agisindan da d6grencilerin ayrintili olarak gelisimlerinin ortaya
konulmak istenmesidir. PISA 2000 uygulamasindaki matematik okuryazarligi problemlerinin
icerik alaninin ve diizeylerinin belirlenmesinde OECD (2002) tarafindan yayinlanan
raporundan yararlanilmistir. PISA 2003 uygulamasindaki matematik okuryazarligi
problemlerinin matematiksel icerik alaninin ve okuryazarlik diizeylerini belirlenmesinde
OECD (2009) tarafindan yayinlanan rapordan, PISA 2012 uygulamasindaki matematik
okuryazarlig1 problemlerinin matematiksel icerik alaninin ve okuryazarlik diizeylerinin
belirlenmesinde ise OECD (2013a) tarafindan yayinlanan rapordan yararlanilmistir. PISA
uygulamalarinda bu giine kadar uygulanan ve serbest birakilmis matematik okuryazarligi
problemlerine iliskin yapilan incelemeler sonucunda “Uzay ve Sekil” i¢erik alaninda 4. diizey,
“Nicelik” igerik alaninda ise 6. dlizeyde yaymlanmis problemlerle karsilasilmamistir. “Uzay
ve Sekil” ve “Nicelik” icerik alanlariyla ilgili belirtilen diizeylerde problemle karsilasilmadig
icin her bir matematiksel icerik alaniyla ilgili 6 problemin bulunmasini saglamak amaciyla 4.
diizeyde bulunmayan “Uzay ve Sekil” alanina nicelik problemi, 6. diizeyde bulunmayan
“Nicelik” alanina ise uzay ve sekil problemi dahil edilmistir. Asagidaki tabloda MOT’da (EK
6) yer alan matematik okuryazarligi problemlerinin matematiksel igerik alani, PISA

uygulamasi ve diizeylerine iliskin bilgiler verilmistir:



Tablo 13

MOT Yer Alan Problemlere Iliskin Bilgiler
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Duzey Nicelik Uzay ve Sekil Degisim ve liskiler Belirsizlik ve Veri
- . Yaris Aracinin Siirati -
Diizey 1 Doviz Kuru (1. Soru) Garaj (23. Soru) (22. Soru) Listeler (16. Soru)
PISA 2003 PISA 2012 PISA 2000 PISA 2012
. . En iyi Araba (11.
Diizey 2 Doviz Kuru (2. Soru) Merdiven (13. Soru) Soru) Digsatim (8. Soru)
PISA 2003 PISA 2003 PISA 2003 PISA 2003
Numaral Kiipler (15. Internette Sohbet ( 4. Hangi Araba (17.
Duizey 3 Kaykay (5. Soru) Soru) Soru) Soru)
PISA 2003 PISA 2003 PISA 2003 PISA 2012
Kaykay (6. Soru)
Duizey 4 PISA 2003 - Buylme (12. Soru) Digsatim (9. Soru)
Doner Kapi (18. Soru)
PISA 2012 PISA 2003 PISA 2003
N Fuji Dag1 Tirmanis (3. . o Test Puanlari (10.
Diizey 5 Soru) Garaj (24. Soru) Yiiriiyiis (20. Soru) Soru)
PISA 2012 PISA 2012 PISA 2003 PISA 2003
Marangoz (7. Soru)
Duizey 6 - PISA 2003 Yiiriiyiis (21. Soru) Soygunlar (14. Soru)
Doner Kap1 (19. Soru)
PISA 2012 PISA 2003 PISA 2003

Tablo 13’te goriildiigii tizere MOT, her bir matematik okuryazarlik basar1 diizeyinde

dort problem olmak (izere toplamda 24 problemden olugsmaktadir. MOT’nlin kapsam

gecerligine iliskin “MOT problemleri 6l¢iilmek istenilen davranis1 yeterince yansitiyor mu?”

sorusuna cevap aranmistir. MOT’un kapsam gegerliginin belirlenmesinde kullanilan yollardan

biri de uzman goriisiine bagvurulmasidir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014; Karasar, 2008). Bu

dogrultuda MOT’un 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini belirleyebilecek

diizeyde bir kapsama sahip olup olmadig1 ve aragtirmanin amacina uygun olup olmadigin

belirlenmesi igin PISA ile ilgili caligmalari bulunan alan uzmanlarinin goriislerine

bagvurulmustur. MOT’daki yirmi dort problem i¢in ¢alismanin amag ve kapsamina uygunlugu

acisindan uzmanlara yonelik bir form (EK 3) olusturularak 3 alan uzmaninin (1 Prof. Dr., 1

Dog. Dr. 1 Dr. Ogr. Uyesi) gériisleri alimmustir. Uzmanlardan MOT ’daki problemlerin

caligmanin amacina ve sekizinci sinif diizeyine uygunluguna gore 1’den 5’e kadar

puanlamalar1 istenilmistir. Uzmanlardan elde edilen veriler dogrultusunda MOT’daki butln

problemlerin uzman goriis ortalamasi “5” olarak hesaplanmigtir. Uzman goriisleri
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dogrultusunda MOT da yer alan biitiin problemlerin 6grencilerin matematik okuryazarlik
basar1 duzeylerini belirlemek i¢in uygun oldugu sdylenebilir.

MOT’daki problemlerin uzman goriisleri dogrultusunda ¢aligmanin amacina,
kapsamina ve sekizinci sinif diizeyine uygun oldugu karar verilerek pilot uygulamaya
gecilmistir. 24 matematik okuryazarligi probleminden olusan MOT, pilot uygulamanin
gergeklestirildigi gruba On test olarak uygulanmis, 6grencilerden problemleri anlayip
anlayamadiklarina ve problemlerin gorsel agidan hata olup olmadigina iliskin goriislerini
belirtmeleri istenilmistir. Ogrencilerden alinan olumlu déniitler dogrultusunda MOTdaki
problemlerin gorsellik ve anlasilabilirlik agisindan da uygun oldugu belirlenmistir.

MOT un giivenirliginin ortaya konulmasinda ise PCT’de oldugu gibi Ug¢ tur guvenirlik
olciitii incelenmistir. Bu dogrultuda MOT’un 1- i¢ tutarhlik, 2- Zamana gore degismezlik
(Sureklilik), 3- Bagimsiz gozlemciler arast uyum olmak iizere g tiir glivenirlik 6l¢utl dikkate
alimmustir.

3.4.1.2.1. I¢ tutarlilik. MOT’da dogru cevaplar “1” yanlis ve bos cevaplar ise “0”
seklinde kodlandigi i¢in dlgegin i¢ tutarliligina iliskin giivenirligi, KR-20 guvenirlik katsayisi
hesaplanarak belirlenmistir. PISA uygulamalari gecerli ve giivenilir sinavlar oldugu ve PISA
uygulamalarinda kullanilan problemlerin matematik okuryazarlik diizeyleri ayn1 zamanda
problemlerin giigliik diizeylerini de belirttigi icin MOT daki maddelerin madde guclik ve
ayirt edicilik indeksi hesaplanmamistir. Alinan izin ¢ercevesindeki (Ek 1) okullardan birinde
sekizinci simif diizeyindeki 108 6grenciye uygulanan MOT dan elde edilen veriler ITEMAN
programina aktarilarak KR-20 degeri hesaplanmistir. Yapilan analizler sonucunda KR-20
degeri 0,88 olarak hesaplanmistir. Bu degerin giivenirlik igin yeterli bir deger oldugu

soylenebilir.
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3.4.1.2.2. Zamana gore degismezlik. MOT’ un zamana gore degismezlik glivenirlik
olcitunun belirlenmesinde test tekrar test yontemi kullanilmistir. MOT’un test tekrar test
giivenirligine yonelik ilk uygulma 2015-2016 Egitim Ogretim yilnin Giiz déneminde pilot ve
asil uygulamanin gergeklestirildigi gruplar haricinde rastgele bir grup segilerek
gerceklestirilmistir. Ik uygulamadan yaklasik bir ay sonra ayn1 gruba MOT tekrar
uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda test tekrar test icin hesaplanan Pearson momentler
carpim korelasyon katsayis1 degeri 0,94 olarak hesaplanmistir. Pearson momentler ¢arpimi
korelasyon katsayisi iki uygulamadan elde edilen puanlarin ne derece kararli oldugunu
gosterir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014). Pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayisi
1’e yaklastikca testin kararliginin arttig1 diisiincesinden hareketle hesaplanan giivenirlik
katsayisina (Pearson Korelasyon Katsayisi= 0,94) gore MOT ’un giivenilir ve kararli bir 6l¢me
araci oldugu sdylenebilir.

3.4.1.2.3. Bagimsiz gozlemciler arast uyum. MOT un analizlerinde bagimsiz
degerlendirmeciler arasindaki uyumu ortaya koymak i¢in deney ve kontrol gruplarinin MOT
oOn test, son test ve kalicilik testleri 3 farkli puanlayici tarafindan degerlendirilmistir.
Puanlayicilarin degerlendirmeleri, bagimsiz degerlendirmeciler arasindaki uyumu ortaya
koymak amaciyla Kendall’s W analizi yapilmigtir. MOT 06n test, son test ve kalicilik testleri
icin ayr1 ayr1 yapilan Kendall’s W analiz tablolar1 agsagida sunulmustur:
Tablo 14

MOT On Testlerine Iliskin Kendall's W Analizi

N Sd Ki-Kare Kendall’s W p

Matematik okuryazarlik testi On Testleri 3 41 121,09 0,98 0,00*

p*<0.01

Degerlendirmecilerin On test degerlendirmeleri arasindaki uyumu ortaya koymak
amaciyla hesaplanan Kendall’s W uyum katsayisinin “0,98” oldugu bulunmustur (p=0,00,
p<0.01). Elde edilen bulgulara gére MOT 6n testler agisindan degerlendirmeciler arasinda

anlamli derecede uyum oldugu sdylenebilir.
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Tablo 15

MOT Son Testlerine Iliskin Kendall's W Analizi

N Sd Ki-Kare Kendall’s W p

Matematik okuryazarlik testi Son

Testleri 41 121,71 0,99 0,00

 p*<0.01

3 farkli degerlendirmecinin deney ve kontrol gruplarina son test olarak uygulanan
MOT ile ilgili degerlendirmeleri arasinda anlamli bir uyum oldugu Tablo 15’de goriilmektedir
(W=0,99, p=0,00, p<0.01). Bu bulgular dogrultusunda degerlendirmecilerin MOT son test
degerlendirmeleri arasinda yiiksek bir uyum oldugu ve degerlendirmelerinin neredeyse ayni
oldugu sdylenebilir.
Tablo 16

MOT Kalicilik Testlerine Iliskin Kendall's W Analizi

N Sd Ki-Kare Kendall’s W p

Matematik okuryazarlik testi Kalicilik

. 3 41 120,84 0,98 0,00*
Testleri

 p*<0.01

Deney ve kontrol gruplarinda toplam 42 6grenciye uygulanan MOT kalicilik testlerini
degerlendiren 3 farkli degerlendirmecinin degerlendirmelerinin uygunlugunu ortaya koymak
amaciyla hesaplanan Kendall’s W uyum katsayis1 0,98 olarak hesaplanmistir. Buna gore
MOT kalicilik testlerinde degerlendirmecilerin gerceklestirdigi degerlendirmelerin anlamli
olarak uyumlu oldugu goériilmektedir.

3.4.2. Nitel veri toplama araci. Problem ¢6zme stratejilerinin stre¢ becerilerine gore
smiflandirilmasinda “Problem Cézme Testi”’nden yararlanilmistir. Deney grubuyla
gergeklestirilen problem ¢6zme strateji egitiminden sonra deney grubuna son test olarak
uygulanan “Problem Cézme Testi” ile ayn1 zamanda nitel veriler de toplanmistir. PCT nin
icerdigi 18 agik uclu rutin olmayan problemlere iliskin 6grenci cevaplar1 ayrintili olarak
incelenerek, problemlerin ¢oziimlerinin hangi siire¢ becerilerini i¢erisinde barindirdigi analiz

edilmistir.
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3.5. Pilot Uygulama
Pilot uygulama, asil uygulama 6ncesinde aragtirma planinin uygulanmast,
aragtirmanin amacina ulasmada ¢ikabilecek sorunlari gorme ve bu sorunlart diizeltmek adina
yapilan bir 6n ¢alismadir (Fraenkel & Wallen, 2006). Bu dogrultuda uygulanacak olan
testlerin ve gelistirilen ders planlarinin ne 6lglde etkili oldugunun belirlenmesinde, uygulama
esnasinda gézden kagirilan siirpriz gelismelerin gézlemlenmesinde, uygulamanin isleyisinde
olusabilecek degisiklikleri farkina varmada ve uygulama adimlarinin tek tek
gozlemlenmesinde pilot ¢alismanin yapilmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmiistiir. Pilot
uygulama 2015-2016 Egitim Ogretim yilinin Giiz déneminde deney ve kontrol grubu
disindaki 18 sekizinci sinif 6grencisiyle gerceklestirilmistir. Pilot uygulama grubu iyi, orta ve
diisiik diizeyde 6grencilerden olusturulmustur. Pilot uygulamanin gergeklestirildigi zamanda
ogrencilerin TEOG sonugclar1 agiklanmadigi i¢in 6grencilerin karne notlart incelenerek her bir
diizeyde 6grenciyi igerisinde barindiran bir calisma grubuyla pilot calisma gergeklestirilmistir.
Pilot uygulamada su ¢aligsmalar gergeklestirilmistir:
1. On testlerin uygulanmasi: Uygulamaya gecilmeden dnce dgrencilere PCT ve

MOT on test olarak uygulanmistir. Uygulama esnasinda 6grencilerden bu

testlerde anlamadiklar1 problemler varsa o problemleri belirtmeleri

istenilmistir. On testler uygulandiktan sonra dgrencilerin testlerle ilgili

anlamadiklar1 bir kismin olmadig1 goriilmiistiir.

2. Gruplarin belirlenmesi: Ogrenciler karne notlarma gére iyi (85-100), orta (55-

84) ve diislik (0-54) olarak siniflandirilarak her bir grupta iyi, orta ve diisiik

diizeyde 6grenciler olacak sekilde gruplandirilmistir. 18 6grenci 6 gruba

ayrilarak her bir gruptan uygulama boyunca kullanacaklar1 bir grup ismi

belirlemeleri istenilmistir.
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3. Ders planlarinin uygulanmasi: Gruplar olusturulduktan sonra belirlenen
caligma takvimi (EK 8) dogrultusunda ders planlarinin uygulamasi
gerceklestirilmistir. Pilot uygulamanin ¢aligma takviminin asil uygulamanin
caligma takvimiyle benzer olmasina 6zen gosterilmistir. Asil uygulama gibi
pilot uygulamada da strateji egitimi 10 ders saati sliresince 5 haftada
gerceklestirilmistir. Ik ders 6grencilere problem ¢ézme ve yapilacak uygulama
ile ilgili bilgilendirmelerde bulunulmustur. Her bir ders saatinde bir stratejiyle
iligkili olan dort problem ¢oziilmiistiir. Belirlenen dokuz strateji ile ilgili dokuz
ders saatini iceren egitimler, belirlenen planlar gercevesinde
gerceklestirilmistir.

4. Uygulama Problemlerinin Coziimii: Ders planlarinda belirtilen problemler
uygulama esnasinda A4 kagitlarinda gruplara dagitilmis ve gruplarin
cevaplarini bu kagitlar lizerinde gergeklestirmeleri istenilmistir. Uygulama
problemleri ayn1 zamanda akilli tahtaya yansitilmistir. Her bir problemin
¢ozUmi icgin gruplara sure verilerek bu sire sonunda gruplardan tahtada
cozlimlerini anlatmalar istenilmistir. Gruplarin yaptigi ¢ziimler tizerinde
tartisilarak dogru cevaba ulagilmistir.

5. Stratejilerin Isimlendirilmesi: Her bir derste ilgili strateji ile ilgili dort
problemin ¢oziimii gerceklestirilerek ders sonunda gruplardan ders boyunca
cozdukleri dort problemin ¢6zimii i¢in kullanilan stratejiyi isimlendirerek son
olarak dagitilan soru kagidina yazmalari istenilmistir.

Yapilan pilot uygulama sonucunda;
e Problem COzme Testi ve Matematik Okuryazarlik Testindeki problemlerin

anlam ag¢isindan uygun olduguna karar verilmistir.
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e Ders planindaki bazi yonergeler, 6grencilerden beklenilen davranislar ve
rehber davranislar diizenlenerek ders planlarinin son sekli verilmistir.

e Uygulamada kullanilan bazi problemlerin 6grenciler tarafindan tam olarak
anlasilmadig goriilerek asil uygulama i¢in yeniden diizenlenmistir.

e QGeriye dogru calisma ve muhakeme stratejilerine iligkin uygulama sirasinda
birer problemde 6grencilerin zorlandiklar1 goriilmiis ve bu problemlerin
degistirilmesine karar verilerek asil uygulama i¢in iki problem degistirilmistir.

e Her bir strateji icin belirlenen dort uygulama probleminin ¢ozimi igin ders
esnasinda gruplara ne kadar siire verilmesi gerektigi goriilerek asil uygulama
i¢in problemlere ayrilacak siireler belirlenmistir.

e Pilot uygulama esnasinda gruplara dagitilan bazi problemlerde 6grencilerin
problemleri anlamadan islem yapmaya basladiklar1 goriilerek asil uygulama
icin 6grencilere dagitilan problem formlari (verilen-istenilen-problemi yeniden
ifade etme eklenerek) yeniden diizenlenerek uygulama problemleri grup ¢6zim
formlarinin son hali verilmistir (EK 11).

3.6. Ders Planlarimin Tasarlanmasi ve Uygulama Siireci

Bu béliimde problem ¢ézme stratejilerinin egitim siirecine yonelik ders planlarinin
tasarlanmasi ve uygulama siireci hakkinda bilgiler sunulmustur.

3.6.1. Ders planlarinin tasarlanmasi. Calismada uygulama siirecini gerceklestirmek
icin ders planlarinin nasil tasarlanacaginin belirlenmesinde ncelikle, literatiirde problem
¢ozme stratejileri egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalar incelenmistir. Alibali, Philips ve Fischer
(2009), Altun ve Arslan (2006), Altun, Memnun ve Yazgan (2007), Arslan (2002), Donmez
(2002), Eisenmann ve digerleri (2015), Emre (2008), Ramnarain (2014), Sahin (2007),
Taspinar (2011), Yavuz (2006), Yazgan (2002), Yazgan (2007), Yazgan ve Bintas (2005) ve

Verschaffel ve digerlerinin (1999) calismalarinda gercgeklestirdikleri problem ¢ézme
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egitimlerinde, 6grencilere egitimini gergeklestirecekleri stratejiyle ilgili problemler vererek
problemlerin ¢6ziimiine yonelik sinif i¢i tartigma ortamlari olusturdugu ve bu dogrultuda ilgili
strateji egitiminin gergeklestirildigi goriilmiistiir. Yapilan ¢aligmalardaki problem ¢6zme
stratejilerine yonelik egitimler g6z Oniine alinarak bu ¢alismada da dgrencilere egitimi
gerceklestirilecek stratejiyle ¢oziilebilecek problemler sunularak ilgili stratejinin egitimi
gerceklestirilmistir. Uygulama siirecine ge¢ilmeden Once egitimi gergeklestirilecek olan
stratejilerle ilgili problemler belirlenerek bu problemlerin uygulamalarina iliskin ders planlari
olusturulmustur. Problemlerin belirlenmesinde PCT’yi gelistirme agsamasinda olusturulan soru
havuzlarindan yararlanilmistir. Her bir stratejiyle ilgili dort problem secilerek bu problemlerin
uygulamada kullanilmalarina iligkin ders planlari olusturulmustur. Seg¢ilen problemlerin
PCT’de bulunmamasina dikkat edilmistir.

Ders planlari, sekizinci smif diizeyinde problem ¢ézme egitimi veren Tagpinar’in
(2011) calismasinda olusturdugu planlar ve Polya’nin problem ¢6zme slirecinde ortaya
koydugu dort agamali modeldeki problemin anlasilmasi, planin tasarlanmasi, planin
uygulanmasi ve ¢oziimiin degerlendirmesi basamaklari dikkate alinarak tasarlanmistir. 9
problem ¢6zme stratejisinin her biri igin ayr1 ayri ders planlari olusturulmus, her bir plandaki
4 problemin uygulama siras1 basitten zora dogru olacak sekilde diizenlenmistir. Her bir
stratejinin egitimi i¢in bir ders saati igerisinde gergeklestirilmek {izere planlar tasarlanmistir.
Tasarlanan planlardaki yonergelerin uygunlugu, anlasilabilirligi ve ilgili problemlerin egitimi
gerceklestirilecek stratejiye uygunluguna iliskin 5 uzmanin goriislerine (1 Prof. Dr., 2 Dog.
Dr., 1 Dr. Ogr. Uyesi ve 1 Doktora Ogrencisi) bagvurulmustur. Uzmanlarin degerlendirmeleri
dogrultusunda bazi yonergelerde ve problemlere iligkin ifadelerde degisiklikler yapilmis ve
bagint1 (6rlintli) bulma stratejisine yonelik bir problem degistirilmistir.

Uzman goriigleri dogrultusunda tekrar diizenlenen ders planlarinin uygulanabilirligi

pilot uygulama gerceklestirilerek test edilmistir. Pilot uygulamada ders planlar ile ilgili
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karsilagilan durumlar g6z 6niine alinarak ders planlarinda degisiklik yapilmistir. Pilot
uygulama cergevesinde yapilan degisikliklerle beraber ders planlarinin son hali tasarlanmigtir
(EK9).

3.6.2. Uygulama sireci.

Egitimler gerceklestirilmeden once literatiirde problem ¢ézme stratejilerine yonelik
egitimlerin gergeklestirildigi ¢alismalar incelenmistir (Alibali, Philips & Fischer, 2009; Altun
& Arslan, 2006; Altun, Memnun & Yazgan, 2007; Arslan, 2002; Dénmez, 2002; Eisenmann
ve digerleri, 2015; Emre, 2008; Ramnarain, 2014; Sahin, 2007; Taspinar, 2011; Yavuz, 2006;
Yazgan, 2002; Yazgan, 2007; Yazgan & Bintas, 2005; Verschaffel ve digerlerinin, 1999).
Problem ¢6zme strateji egitimin verildigi cogu calismada 6grencilerin 2’serli veya 3’erli
gruplara ayrilarak egitimlerin gerceklestirildigi goriilmiistiir. Problem ¢dzme stratejileri
egitimine yonelik yapilan ¢aligmalardaki bu tiir gruplamalardan ve Nahornick’in (2014) agik
uclu rutin olmayan matematik problemlerinin ¢6ziimiinde grup ve bireysel etkinliklerin
etkisini inceledigi calismasinda grupla gerceklestirilen etkinliklerin daha etkili oldugu
sonucundan hareketle yapilan bu ¢alismada da problem ¢dzme stratejileri egitiminde deney
grubundaki 6grencilerin gruplara ayrilarak egitimin gerceklestirilmesine karar verilmistir.
Uygulamanin gergeklestirilecegi deney grubundaki 6grenciler TEOG sonuglarina gore iyi,
orta ve diisiik diizey olarak yapilan siniflandirma dogrultusunda her bir grupta iyi, orta ve
diisiik diizeyde 6grenci bulunacak sekilde 3’erli gruplara ayrilmistir. 21 kisiden olusan deney
grubunun 3’erli gruplara ayrilmasi arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir.

Calismada, alinan izinler (EK 1) dogrultusunda 2015-2016 Egitim Ogretim yilinin
Bahar doneminde deney grubu dgrencilerine problem ¢ézme stratejilerine yonelik egitimler
gerceklestirilmistir. Deney grubuyla gerceklestirilen ¢alisma, 5 hafta (10 ders saati) egitim
stireci, 2 hafta (4 saat) On test ve son testlerin uygulanmasi olmak {izere 7 haftada

gerceklestirilmistir. Uygulamalar haftada iki ders saati olan se¢meli derslerde yapilmistir. EK
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9’da belirtilen ders planlar ¢ercevesinde uygulamalar gerceklestirilerek ders planlarindaki
problemler, uygulama problemleri grup ¢6ziim formu (EK 11) ger¢evesinde 6grencilere
sunulmustur. Uygulama surecleri haftalara gore su sekildedir:

1. Hafta: Problem ¢0zme testi ve matematik okuryazarlik testi uygulanmistir.
Ogrencilere her bir dlgek igin bir saat siire verilmistir.

2. Hafta: Ogrenciler arastirmaci tarafindan gruplara ayrilarak dgrencilere gruplar
tanitilmistir. Her bir gruptan uygulama boyunca kullanacaklar1 grup isimlerini belirlemeleri
istenilmistir. Her grup uygulama boyunca kullanacaklar1 isimleri belirledikten sonra yapilacak
uygulamalarla ilgili bilgi verilerek, ilk derste “Problem nedir?, problem ¢6zme nedir?,
problem ¢ozerken neler yapilabilir, problem ¢6zme basamaklari nelerdir?” sorularina yonelik
bilgiler verilmistir. Uygulama boyunca bir yarisma ortami1 olusturularak 6grencilerin
uygulamaya iligkin motivasyonlarinin yiiksek diizeyde tutulmasi saglanmistir. Uygulamalar
esnasinda yoneltilen problemlerde dogru yapan gruplara 10 ar puan verilerek bir puan tablosu
olusturulmus ve bu puanlama uygulama boyunca devam etmistir. Uygulamaya gecilmeden
once ilk derste dgrencilerle uygulamanin kurallar1 olusturulmustur. Ikinci derste dgrencilere
“Sistematik Liste Yapma” stratejisine iligkin ders plan1 dogrultusunda problemler EK 11°de
verilen sablonda 6grencilere yoneltilmistir. Ayn1 zamanda 6grencilere yoneltilen problemler
akilli tahta vasitasiyla yansitilmistir. Verilen siireler sonrasinda gruplarin belirledikleri
sOzciiler tahtaya ¢ikarak problemlerin cevaplarina iligkin tartismalar gergeklestirilmistir.
Yapilan tartigmalar sonucunda problemlerin dogru cevaplari belirlenmistir. Ders sonunda
gruplardan ders boyunca yoneltilen problemleri ¢ozerken kullandiklar stratejiyi
isimlendirmeleri istenilmistir.

3. Hafta: Bu haftada 6grencilere “Tahmin ve Kontrol” ve “Diyagram Cizme”
stratejilerine yonelik ders planlari ¢ergevesinde problemler sunulmustur. ilk derste “Tahmin

ve Kontrol” stratejisine yonelik 4 problem 6grencilere yoneltilmis ve yapilan tartigmalar
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sonucunda problemlerin cevaplarina ulasilmistir. Ders boyunca ¢oziimii gergeklestirilen
problemler icin ayr1 ayri siireler verilmistir. Her problem i¢in 6grencilere dagitilan problem
kagitlar1 verilen siireler sonunda toplanmis ve gruplarin segtikleri sozciiler tahtaya ¢ikarak
¢ozlimlerini anlatmistir. Gruplar ¢dziimlerini anlatirken 6grencilerle beraber ders plani
cergevesinde ¢oziimlerin degerlendirilmesi yapilmistir. Ders sonunda gruplardan problemleri
¢ozerken kullandiklar stratejiyi isimlendirmeleri istenilmistir. Ikinci ders “Diyagram Cizme”
stratejisi igin tasarlanan ders plani cercevesinde gergeklestirilmistir. ilk derste oldugu gibi
benzer yontemler kullanilarak 6grenci gruplarina problemler dagitilarak problemlerin ¢oziimii
i¢in siireler verilmis ve belirtilen sirelerin sonunda grup sozclleri tahtaya ¢ikarilarak
¢ozlimlerini tartigmistir. Her hafta grup sozciilerinin farkli kisiler olmasina dikkat edilmistir.
Ders sonunda gruplardan ders boyunca yoneltilen problemleri ¢ozerken kullandiklari stratejiyi
isimlendirmeleri istenilmistir.

4. Hafta: ilk ders “Bagint1 Bulma” stratejisine yonelik tasarlanan ders plani
cergevesinde dgrencilere problemler yoneltilmistir. Gruplar cevaplarini sozciileri vasitasiyla
aciklamiglar ve problemlerin ¢oziimleri sinifta tartisilmistir. Daha sonra her bir problemin
degerlendirmesi gerceklestirilmistir. Ders sonunda gruplardan problemleri ¢ozerken
kullandiklar stratejiyi isimlendirmeleri istenilmistir. ikinci derste “Degisken Kullanma”
stratejisine yonelik gelistirilen ders plani gergevesinde dgrencilere problemler yoneltilmistir.
Gruplar tartigsarak problemlerin ortak ¢oziimlerini ortaya konulmus ve plan gergevesinde
coziimlere yonelik degerlendirmeler gerceklestirmistir. Ders sonunda gruplardan ders
boyunca yoneltilen problemleri ¢ozerken kullandiklar stratejiyi isimlendirmeleri istenilmistir.

5. Hafta: Bu haftada “Basitlestirme” ve “Geriye Dogru Caligma” stratejilerine iligkin
egitim verilmistir. ilk derste “Basitlestirme” stratejisine yonelik tasarlanan ders plani
cergevesinde egitim gergeklestirilmistir. Verilen siire sonrasinda grup sdzcleri problemlerin

coziimlerini tahtada gerceklestirmistir. Ders sonunda gruplardan problemleri ¢ozerken
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kullandiklar: stratejiyi isimlendirmeleri istenilmistir. ikinci ders ise “Geriye Dogru Calisma”
stratejisine yonelik olusturulan ders plani ¢ercevesinde egitim gergeklestirilmistir. Dagitilan
her bir problem i¢in verilen siireden sonra gruplar cevaplarini tahtada anlatmig ve
problemlerin dogru cevabi belirlenerek ¢oziim i¢in degerlendirmeler yapilmistir. Ders
sonunda gruplardan ders boyunca yoneltilen problemleri ¢6zerken kullandiklar stratejiyi
isimlendirmeleri istenilmistir.

6. Hafta: Birinci derste “Tablo Yapma” stratejisine yonelik tasarlanan ders plani
cergevesinde Ogrenci gruplarina problemler yoneltilmistir. Gergeklestirilen egitimlerden sonra
ogrenci gruplarindan ders boyunca problemleri ¢ozerken kullandiklar stratejiyi
isimlendirmeleri istenilmistir. ikinci ders ise “Muhakeme Etme” stratejisine ydnelik
tasarlanan ders plani ¢ercevesinde dgrencilere muhakeme stratejilerini kullanmaya yonelik
problemler yoneltilmistir. Gruplar problem c¢ozimlerini sOzcileri vasitasiyla tahtada anlatmig
ve problemlerin ¢éziimlerine iliskin tartismalar gergeklestirilmistir. Tartigmalarla birlikte
problem ¢oziimlerinin degerlendirmesi yapilmistir. Ders sonunda gruplardan ders boyunca
yoneltilen problemleri ¢6zerken ki kullandiklari stratejiyi isimlendirmeleri istenilmistir.

7.Hafta: Egitimler tamamlandiktan sonra d6grencilere son test olarak “Problem C6zme
Testi” ve “Matematik Okuryazarlik Testi” uygulanmistir. Ogrencilere her bir test icin birer
saat siire verilmistir.

Ogrencilerden uygulama boyunca egitimi verilen stratejileri isimlendirmeleri
istenilerek 6grencilerin bu stratejileri yapilandirmalart amaglanmistir. Asagidaki tabloda

ogrenci gruplarinin stratejilere yonelik belirledikleri isimler bulunmaktadir:
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Gruplarin Problem Cézme Stratejilerine Yonelik Isimlendirmeleri

201

Sistematik Liste Yapma

Tahmin ve Kontrol

Ayni Seyleri Tekrar Etmeme
Kombinasyon

Sayilarin Farkli sekilde gruplanmast

Sayarak Czme
Ihtimalleri Yazma

Deneme Yanilma
Deneme

Tahmin Etme
Deger Verme
Deneyerek Bulma

Diyagram Cizme

Bagimti (Oriintii) Bulma

Cizerek Yapma

Oriintu

Cizmek Oriintiiden Yararlanma
Sekillendirme Kural1 bulma
Sekil Cizme Oriintiiden Faydalanma
Cizimle Bulma
Degisken Kullanma Basitlestirme
Formille C6zme Kii¢iik adimlarla Baglama
X verme Kolaylagtirma
Denklem Yazma Ifadeleri hep daha basit yapma
Degisken kullanma Soruyu basitlestirme
Formal Basitini Cozme

Kolaydan zora
Geriye Dogru Calisma Tablo Yapma
Geriden Baslama Tablo olusturma
Sondan baslayip basa donme Tablo yapma
Tersten Cozim Tablo

Geriden Sayma
Sondan Baglama
Basa ilerleme

Muhakeme Etme

Mantik Kurma
Mantik Yiriitme
Diistinme

Ayrintil1 Diistinme
Akl Yiirtitme
Mantikla

3.6.2.1.Yapilan uygulamanin degerlendirmesine yonelik gozlem formu. Deney
grubuyla gerceklestirilen problem ¢6zme stratejileri egitimini degerlendirmek amaciyla

arastirmaci tarafindan bir gozlem formu gelistirilmistir (EK 10). Gézlem formu, uygulama

icin gelistirilen ders planlar1 dogrultusunda verilen egitimin basamaklar1 g6z 6niine alinarak

olusturulmustur. Bu form ile deney grubuna verilmek istenen problem ¢tzme strateji

egitiminin ders planlarina uygun islenip islenmediginin belirlenmesi i¢in bir kriter olusturmasi
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hedeflenmistir. Olusturulan formda aragtirmacinin strateji egitimi i¢in planlanan basamaklari
gerceklestirilip gerceklestirilmedigine yonelik ifadeler bulunmaktadir.

Her bir ders i¢in olusturulan ders planlar1 derste gézlemci konumunda bulunan dersin
ogretmenine verilerek, dersin belirtilen planlar dogrultusunda islenip islenmedigine yonelik
gozlem formunu doldurmasi istenilmistir. Gozlemci konumundaki 6gretmen her ders i¢in bir
g0zlem formu doldurarak dersi degerlendirmis ve aragtirmacinin verdigi egitim siirecinin
giivenirligi ortaya konulmaya calisilmistir.

Problem ¢0zme stratejileri egitiminin giivenirligini hesaplamada Yikmis (1999)

tarafindan belirlenen ve Pilten (2008) tarafindan da kullanilan; Uygulama

Gosterilen Davranis Sayisi

Gilivenirligi= x 100 formiilii kullanilmigtir. Her bir ders i¢in hesaplanan
Toplam Davranis Sayisi

giivenirlik sayilar1 asagidaki tabloda sunulmustur:
Tablo 18

Uygulama Giivenirligi

2.Ders 3.Ders 4. Ders 5. Ders 6.Ders 7.Ders 8.Ders 9.Ders 10.Ders Ortalama

100 94,1 100 100 88,2 94,1 100 82,3 88,2 94,1

Tablo 18 incelendiginde uygulamalar i¢in hesaplanan giivenirlik degerleri arasinda en
diisiik degerin 82,3 oldugu goriilmektedir. Giivenirlik ortalamasi ise 94,1 olarak
hesaplanmistir. Elde edilen hesaplamalar dogrultusunda gergeklestirilen problem ¢6zme
strateji egitimlerinin giivenilir oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle problem ¢6zme
strateji egitimlerinin biiylik oranda planlandig1 gibi gergeklestirildigi sOylenebilir.

3.7. Cahsmanin i¢ ve Dis Gegerligi

I¢ gecerlik, bagimli degiskende gozlenen degisikliklerin bagimsiz degiskenle
aciklanabilirlik derecesi olarak tanimlanmaktadir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014). Fraenkel
ve Wallen (2006) ise i¢ gegerligi bagimli degisen ya da degiskenler {izerinde gdzlenen
degisikliklerin dogrudan bagimsiz degiskenle olan ilgi derecesi olarak ifade etmektedir. Dis

gecerlik ise arastirmada elde edilen sonuglarin deneklerin se¢ildigi biiyiik gruplara ya da
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evrene genellenebilirlik derecesi olarak tanimlanmaktadir (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014,
Fraenkel & Wallen, 2006). Bu bolimde yapilan ¢aligmanin i¢ ve dis gecerligine ve gegerlik
tehditlerine yonelik alinan 6nlemlere deginilmistir.

3.7.1. i¢ gecerlik. Deneysel desenlerde gegerlige yonelik bazi tehditler, sonuglarin
deneysel islemden kaynaklandigi sonucuna varmada bazi kugkulara neden olabilmektedir
(Creswell, 2013). Bu tehditlere yonelik alinacak 6nlemler deneysel islem ya da bagimsiz
degisken disindaki bazi faktorlerin sonuglar lizerindeki etkisini azaltacak ve dogru sonuglar
elde edilmesini saglayacaktir. Bu dogrultuda i¢ gegerlige yonelik tehditlerden bir tanesi
katilimcilarin se¢imidir (Biiyilikoztiirk ve digerleri, 2014, Creswell, 2013). Yapilan ¢alismada
uygulama siirecine katilan deney ve kontrol gruplari var olan dogal gruplardan, rastlantisal
olarak deney ve kontrol grubu olarak atanmistir. Ayrica gruplarin benzer 6zellikte olmasi i¢in
caba gosterilerek deneklerin eslestirmesi gergeklestirilmis ve iki grubun da benzer 6zellikte
olmasina dikkat edilmistir. I¢ gegerlige ydnelik bir diger tehdit ise deneklerin olgunlasmasidir.
Boyle bir durumla karsilagilmamasi igin denekler yansiz bir sekilde gruplara atanmis ve ayni
yastaki dgrencilerle (15 yas grubu) ¢alisma gergeklestirilmistir. i¢ gecerlige yonelik bir diger
tehdit ise katilimei kaybi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Blyukoztlrk ve digerleri, 2014,
Creswell, 2013). Yapilan ¢aligmada deneyin sonuna kadar katilime1 kayb1 yaganmamustir.

I¢ gecerlige yonelik bir diger tehdit ise lgme araci olarak ifade edilmektedir
(Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014, Creswell, 2013). On test ve son testte kullanilacak olan
Oleme araglarinin farklilig1 puanlar etkileyebilir (Creswell, 2013). Gergeklestirilecek testlerin
farkli kisilerce verilmesi, farkl1 gozlemcilerin birey ya da objeleri degerlendirmesi gegerliligi
etkileyebilir (Biiytikoztiirk ve digerleri, 2014). Boyle durumlarla kargilasmamak i¢in
caligmada 0n test, son test ve kalicilik testlerinde ayni1 6l¢gme araglart kullanilmas,
degerlendirmeler de ayn1 degerlendirmeciler tarafindan gerceklestirilmistir. Olgme aracindan

elde edilen verilerin degerlendirmeciler tarafindan degerlendirmesinde tutarligi saglamaya
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yonelik problem ¢6zme testi ve matematik okuryazarlik testi i¢in cevap anahtarlari ve
puanlama rehberleri olusturulmustur (EK 5 ve EK 7). Bu dogrultuda ii¢ degerlendirmeci
tarafindan gerceklestirilen degerlendirme islemlerinde degerlendirmeciler arasi tutarlilik da
ortaya konulmustur. Ayrica testler ayni kisi tarafindan deney ve kontrol gruplarina
uygulanmaistir.

I¢ gecerligi etkileyen bir diger etken olarak 6lgme durumlari veya 6n test etkisidir.
Ayn1 testin katilimcilara belli araliklarla uygulanmasi, katilimeilarin test formuna ve igerigine
asina olmalarimi saglayabilir. Bu durumda On test, son test puanlari {izerinde belli bir etki
olusturabilir (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014). Bu durumu 6nleme adina arastirmaci testler
arasindaki zaman araligini uzun tutabilir (Creswell, 2013). Bu dogrultuda arastirmada
uygulanan on test ile son test arasinda 6 haftalik bir siire bulunmaktadir. Ayrica ayni testin
belli araliklarla katilimcilara uygulanmasindan kaynaklanabilecek problemlerin tespitine
iliskin uygulanan testlerin hatirlanma veya 6n testin uygulanan diger teste etkisi test tekrar test
yontemiyle de kontrol edilerek testler arasindaki korelasyon incelenmistir. Olgme araglariin
uygulandigi zaman da, i¢ gegerlige yonelik bir diger tehdit olarak goriilmektedir. Bu durumu
ortadan kaldirmak i¢in deney ve kontrol gruplarina uygulanan 6n testler ayn1 hafta iginde,
gruplara esit siireler verilerek ve uygulamadan 6nce gergeklestirilmistir. Deney grubuyla
problem ¢6zme egitimi tamamlandiktan sonraki hafta da ise gruplara esit siireler verilerek son
testler uygulanmistir. Son testler uygulandiktan alt1 hafta sonra deney ve kontrol gruplarina
kalicilik testleri ayn1 hafta igerisinde esit siirelerde uygulanmaistir.

3.7.2. D1s gegerlik. Deneyin katilimeilarinin sinirlt 6zellikleri nedeniyle aragtirmaci
katilimcilarin 6zelliklerine sahip olmayan bireyler hakkinda genellemeler yapamaz (Creswell,
2013, s. 176) Bu dogrultuda ¢alisma Canakkale il Merkezindeki Milli Egitim Bakanligina
bagli bir ortaokulun sekizinci sinifinda 6grenim gérmekte olan dgrencilerle

gerceklestirilmistir. Dolayisiyla bu arastirmanin sonuglarinin benzer dzellikler gosteren
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ogrenciler icin genellenebilir nitelikte oldugu sdylenebilir. Dis gecerlige yonelik dikkat
edilmesi gereken baska bir konu deneye katildigini bilen katilimeilarin deneysel kosullardaki
davraniglarinin farklilasmasidir (Biiytikoztiirk ve digerleri, 2014). Bu durumdan hareketle
yapilan ¢alismada katilimcilarin gergeklestirilen deneysel arastirmadan haberdar olmamalari
saglanmistir. Ayrica deney grubuna verilen problem ¢6zme stratejileri egitimi “Matematik
Uygulamalar1” segmeli dersinde gerceklestirilmistir. [lk dénemki bu derslerde dgrencilerle
problem ¢oziildiigii bilgisi alinmistir. Gergeklestirilen uygulamada 6grencilerle problem
¢ozme stratejilerine yonelik problemlerin ¢oziimii gergeklestirilmistir. Bu agidan da
uygulamanin gergeklestirildigi ders, ilk donemdeki ders gibi problem ¢ozlimuyle yiritildigi
icin 0grencilere bir deneyin igerisinde oldugu fark ettirilmemistir. Gergeklestirilen
uygulamalar dgrencilerin ders saati icerisinde kullandiklart siniflarda ve haftanin ayn1 giin ve
saat araliklarinda gerceklestirilmistir.

3.8. Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda nicel ve nitel veriler toplanmistir. Aragtirmanin nicel verileri
oOn test, son test ve kalicilik testi olarak uygulanan “Problem ¢ozme testi” ve “Matematik
okuryazarlik testi” ile toplanmistir. Nitel veriler ise “Problem ¢6zme testindeki”” problemlerin
coziimlerinden elde edilmistir. Bu dogrultuda arastirmanin analizleri nicel ve nitel verilerin
analizi seklinde ger¢eklestirilmistir.

3.8.1. Nicel verilerin analizi. Ogrencilerin problem ¢dzme stratejilerini kullanma
diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilen “Problem C6zme Testi” kullanilmistir. PCT den
elde edilen veriler analiz edilerek dgrencilerin problem ¢ézme stratejilerini kullanma
dizeyleri belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplarina 6n test, son test ve kalicilik testi olarak
uygulanan PCT’den elde edilen cevap kagitlari her bir problem icin {i¢ farkl1 degerlendirmeci
tarafindan problem ¢dzme testi puanlama rehberi dogrultusunda (EK 5) ayr1 ayri

degerlendirilerek bos ve yanlis cevaplar i¢in “0”, dogru cevaplar i¢in “1” seklinde
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kodlanmigtir. Kodlamalar gergeklestirilirken 6grencilerin probleme iliskin ¢6ziim siireci de
dikkate alinmistir. Nihai kod ise {i¢ degerlendirmecinin en az ikisinin goriis birligine gore
belirlenmistir. Ornegin bir problem icin iki degerlendirmeci “0” olarak kodlanmus ise nihai
olarak o problem “0” seklinde degerlendirmeye alinmistir. Yapilan kodlamalar sonucunda
problemlerin yapilma oranlar1 ve PCT’den elde edilen puanlar belirlenerek 6grencilerin
stratejileri kullanma diizeyleri ortaya konulmustur.

Ogrencilerin matematik okuryazarlik basar1 diizeyini belirlemek amaciyla “Matematik
Okuryazarlik Testi” kullanilmistir. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilere 6n test, son
test ve kalicilik testi olarak uygulanan MOT’dan elde edilen cevaplar PCT’de oldugu gibi
matematik okuryazarlik testi puanlama rehberine (EK 7) gore analiz edilerek bos ve yanlis
cevaplar “0”, dogru cevaplar “1” olacak sekilde ii¢ farkli degerlendirmeci tarafindan
kodlanmigtir. Nihai kod ise {i¢ degerlendirmecinin en az ikisinin goriis birligine gore
belirlenmigtir. MOT’dan elde edilen verilerin analizleri dogrultusunda dgrencilerin matematik
okuryazarlik bagar1 diizeyleri belirlenmistir.

Arastirma problemlerinin cevaplanmasi i¢in deney ve kontrol gruplarina 6n test, son
test ve kalicilik testleri olarak uygulanan PCT ve MOT dan elde edilen veriler Statistical
Package for Social Sciences for Personal Computers (SPSS) programina aktarilarak deney ve
kontrol gruplarinin 6n test, son test ve kalicilik testlerinden elde ettikleri puanlar arasinda
anlamli farkliligin olup olmadiginin belirlenmesi i¢in istatistiksel analizler yapilmistir.
Analizler 6ncesinde normallik testi yapilmistir. Bunun sebebi, “verilerin dagiliminin o testin
sayiltilarini karsilayip karsilamadigini kontrol etmesi, sayiltilar1 karsilamiyorsa bir hataya
diismemek icin alternatif testlerle sonuca gitmeye calisilmasidir” (Can, 2014, s. 81). Bir bagka
ifadeyle anlamli farkliligin tespitini gergeklestirmek icin uygulanacak olan analizlerin
parametrik veya parametrik olmayan analiz yontemlerinden hangisinin uygulanacagina karar

verilmesidir (Karasar, 2008; Buyukoztirk, 2013, Can, 2014). Veri gruplarinin normal
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dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesinde birden fazla yontemin bulundugu
soylenebilir (Can, 2014). Bu yontemlerden bir tanesi normallik testleri olarak da ifade edilen
Kolmogrov-Smirnov ve Shapiro Wilk testlerinin incelenmesidir (Blyukoztirk, 2013; Can,
2014, Kalayc1, 2006; Karasar, 2008). Veri gruplarinin normal dagilim gosterip gostermedigi
belirlenirken gbzlem sayisinin 30°dan az oldugu durumlarda Shapiro Wilk testi, 30’dan fazla
oldugu durumlarda ise Kolmogrov-Smirnov testi kullanilabilir (Can, 2013). Bu bilgiler
dogrultusunda, yapilan ¢aligmada gbzlem sayimiz 30’dan az oldugu i¢in veri gruplarinin
normal dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesinde Shapiro Wilk testi analizinden
faydalanilmistir.

3.8.1.1. PCT ve MOT verilerine gore deney ve kontrol gruplar: arasindaki anlaml
Sfarkliligin incelenmesine iligkin verilerin analizi. Problem ¢dzme stratejileri egitimi verilen
deney grubu ile geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubunun problem ¢ézme
testi ve matematik okuryazarlik testi on testleri, son testleri ve kalicilik testlerine iligkin
anlamli farkliligin belirlenmesinde normal dagilim gosteren veri gruplari i¢in parametrik
analiz yontemlerinden “Iliskisiz Orneklemler i¢in T Testi”, normal dagilim géstermeyen veri
gruplari i¢in parametrik olmayan analiz yontemlerinden “Mann Whitney U” analizi
kullanilmustir. iliskisiz drneklemler icin t testi “farkli gruplardan elde edilen veri degerlerinin
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigin1 belirlemek igin
yapilan parametrik test” olarak tanimlanmaktadir (Can, 2014, s. 115). Mann Whitney U
analizi ise “iki iliskisiz 6rneklemden elde edilen puanlarin birbirlerinden anlamli bir sekilde
farklilik gosterip gostermedigini test eder” (Blyukoztirk, 2013, s. 165).

PCT ve MOT’dan elde edilen veriler dogrultusunda deney ve kontrol grubunun 6n
testleri, son testleri ve kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin olup olmadiginin

belirlenmesinde ger¢eklestirilen analizlere iliskin 6zet tablo asagida sunulmustur:
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PCT ve MOT verilerine gore deney ve kontrol gruplari arasindaki anlamli farkliligin

incelenmesine yonelik gerceklestirilen analizlerin 0zet tablosu

MOT Matematik

PCT Stratejiler MOT icerik Okuryazarlik
PCT Agisindan MOT Alanlar1 Agisindan Duzeyleri
Agisindan
Iliskisiz . Iliskisiz
On Test Orneklemler Mann Whitney 5 ol qemler icin ~ Mann Whitney U~ Mann Whitney U
s . . U .
icin T Testi T Testi
iliskisiz . iskisiz
Son Test Mann Whitney ~ Mann Whitney Orneklemler icin Ornekl_emler icin T Mann Whitney U
U U T Testi Testi ve Mann
Whitney U
iliskisiz skl
Kal1c1l_1k Mann Whitney ~ Mann Whitney Orneklemler icin Ornekl_emler icinT Mann Whitney U
Testi U U T Testi Testi ve Mann

Whitney U

3.8.1.2. PCT ve MOT verilerine gore deney ve kontrol gruplarinin on test-sontest ve

son test-kalicilik testleri arasindaki anlamli farkligin incelenmesine iliskin verilerin analizi.

Deney ve kontrol grubunun PCT ve MOT’a gore 6n test-son test ve son test-kalicilik testleri

arasinda anlamli fark olup olmadiginin belirlenmesinde normal dagilim gosteren veri gruplar

icin parametrik analiz yontemlerinden “Iliskili Orneklemler igin T Testi” analizi, normal

dagilim gbstermeyen veri gruplari igin ise parametrik olmayan analiz yontemlerinden

“Wilcoxon Isaretli Siralar Testi” kullanilmistir. Iliskili (Bagimli) érneklemler igin t testi

“Ayni veri kaynagi iizerinde art arda yapilan iki 6l¢iim sonucu elde edilen veri degerlerinin

ortalamalar arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigini belirmek i¢in yapilan

parametrik test” olarak tanimlanmistir (Can, 2014, s. 136). Wilcoxon isaret testi ise, iliskili iki

Olclim setine ait puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli olarak fark olup olmadigin

belirlemek icin kullanilan parametrik olmayan analiz yontemidir (Biiyiikoztiirk,2013).
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PCT ve MOT elde edilen veriler dogrultusunda deney ve kontrol gruplarinin 6n test-
sontest ve son test-kalicilik testleri arasindaki anlamli farkliligin incelenmesine yonelik

gercekelstirilen analiz yontemleri agagidaki tabloda sunulmustur:
Tablo 20

PCT ve MOT verilerine gore deney ve kontrol gruplarinin én test-sontest ve son test-kalicilik

testleri arasindaki anlamh farkliligin incelenmesine yonelik gergeklestirilen analizlerin 6zet

tablosu
MOT
. MOT Icerik Matematik
PCT PCT Strateiflgy MOT Alanlart Okuryazarlik
Acisindan N .
Ag¢isindan Duzeyleri
Acisindan
Deney Grubu On Wilgoxon . Wilc;oxon ) Tliskili o _ Wilgoxon . Wilc;oxon
Test- Son Test Isaretli S¥ralar Isaretli S}ralar Orneklemle_r icin Isaretli S¥ralar Isaretli S%ralar
Testi Testi T Testi Testi Testi
Deney Grubu Son Wilcoxon Wilcoxon Mliskili Wilcoxon Wilcoxon
Test- Kalicilik Isaretli Siralar  Isaretli Siralar ~ Orneklemler icin  Isaretli Siralar [saretli Siralar
Testi Testi Testi T Testi Testi Testi
Kontrol Grubu Wilcoxon Wilcoxon Mliskili Wilcoxon Wilcoxon
On Test- Son Isaretli Siralar  Isaretli Sralar ~ Orneklemler icin  Isaretli Siralar Isaretli Siralar
Test Testi Testi T Testi Testi Testi
Kontrol Grubu Wilcoxon Wilcoxon Tliskili Wilcoxon Wilcoxon
Son Test- Isaretli Siralar  Isaretli Siralar ~ Orneklemler igin  Tsaretli Sralar  Isaretli Swralar
Kalicilik Testi Testi Testi T Testi Testi Testi

3.8.1.3. Problem ¢ozme stratejilerinin matematik okuryazarligini yordama giictiniin

incelenmesine yonelik verilerin analizi. Yapilan ¢alismada problem ¢6zme stratejilerinin

matematik okuryazarligin1 yordama giicii de arastirilmistir. Bu dogrultuda dncelikle

ogrencilerin PCT puanlari ile MOT puanlari arasindaki korelasyon incelenmistir.

Korelasyon iki veri grubu arasindaki iligkinin yonii ve miktarini gosteren istatistiksel

bir islem olarak ifade edilmektedir (Can, 2014). “Korelasyon katsayis1 ise iki degisken

arasindaki iliskinin miktarin1 bulup yorumlamak amactyla kullanilir” (Biiyiikztiirk, 2013, s.

31). Korelasyon katsayisi -1 ile +1 arasinda deger almakta ve bu deger iliskinin giiciinii ortaya

koymaktadir. Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizinden dogru sonuglar elde

edilebilmesi agisindan iki 6nemli kosulun saglanmasi gerekmektedir (Biiyiikzotiirk, 2013,
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Can, 2014): 1- Veri gruplari normal dagilim gdstermesi, 2-Veri ¢iftlerini olusturan verilerin
birbirinden bagimsiz olmasi ve siirekli bir dagilim sergilemesi gerekir. Hesaplanan korelasyon
katsay1s1; kuvvet, yon, aciklanan varyans, istatistiksel anlamlilik ve pratik anlamlilik olarak

degisik acilardan yorumlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2013).

Deney ve kontrol grubundaki toplam 6grenci sayis1 (n=42) 30’dan fazla oldugu i¢in
normallik incelemesi Kolmogrov-Smirnov testiyle gergeklestirilmistir. Problem ¢6zme
stratejileri ile matematik okuryazarligi arasindaki iligkinin belirlenmesinde normal dagilim
goOsteren veri gruplari i¢in parametrik analiz yontemlerinden “Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon” (Basit Dogrusal Korelasyon) analizi, normal dagilim géstermeyen veri gruplari
icin ise “Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon™ analizinden yararlanilmigtir. Asagidaki

tabloda gerceklestirilen korelasyon analizlerine yonelik 6zet tablo sunulmugtur:
Tablo 21

PCT ile MOT arasindaki iligki diizeyinin belirlenmesine yonelik gerceklestirilen korelasyon

analizlerinin 6zet tablosu

PCT ve MOT Testleri Korelasyon Analizi
On Testler Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Analizi
Son Testler Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Analizi
Kalicilik Testleri Pearson Momentler Carpimi Korelasyon

Problem ¢6zme puanlarinin matematik okuryazarlik puanlarinin anlamli bir
yordayicisi olup olmadiginin belirlenmesinde regresyon analizinden faydalanilmistir.
Regresyon analizi aralarinda iligki olan iki ya da daha fazla degiskenden birinin bagimli
degisken, digerinin bagimsiz degisken olarak ayirimi ile aralarindaki iligkinin bir
matematiksel esitlik ile agiklama siireci olarak ifade edilmektedir (Biiytikoztiirk, 2013, s. 91).
Regresyon analizi ile bagimsiz degiskenin bagimli degiskeni ne sekilde etkiledigi, bagimli
degiskenin tlizerindeki degisimin ne kadarinin bagimli degiskenden kaynaklandigi, bagimsiz
degiskenin alacagi degerler dogrultusunda bagimli degiskenin degerinin ne olacagi

belirlenmeye caligilir (Can, 2014, s. 264). Regresyon analizinin dogru sonuglar verebilmesi
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icin bagimli ve bagimsiz degiskenlerin normal dagilim gostermesi, degiskenler arasinda iligki
olmasi gerekmektedir (Can, 2013). Basit dogrusal regresyon analizi ger¢eklestirilmeden 6nce
bu sartlar kontrol edilmistir. Kalicilik testlerine gore verilerin normal dagilim gosterdigi
(PrcTraticik=0,110, pmorkanenik=0,110, p>0,05) belirlenerek, kalicilik testleri dogrultusunda
basit dogrusal regresyon analizi gergeklestirilerek degiskenler arasinda iligki oldugu ortaya

konulmustur.

3.8.1.4. Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin matematik okuryazarlik
diizeylerinin belirlenmesine yonelik verilerin analizi. Calismada deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin matematik okuryazarlik diizeyleri de belirlenmistir. Deney ve kontrol
grubundaki 15 yas grubu (sekizinci sinif) 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri
belirlenirken PISA 2003 (EARGED, 2005) ve PISA 2012 (OECD, 2013a) sinavlarinda
belirlenen matematik okuryazarlik diizeylerine iligkin puanlar ve Uysal ve Yenilmez’in
(2011) galigmalarinda uyguladigi matematik okuryazarlik testinde 6grencilerin matematik
okuryazarlik diizeylerini belirlemek icin ortaya koydugu puan araliklart incelenmistir.
Diizeyler i¢in belirlenen puan araliklarinin sabit aralikli oldugu goriilmiistiir. Bu dogrultuda
PISA 2003 (EARGED, 2005), PISA 2012 (OECD, 2013a) ve Uysal ve Yenilmez (2011)
tarafindan 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini belirlemek i¢in ortaya konulan
puan araliklar1 dikkate alinarak yapilan ¢alismada 6grencilerin matematik okuryazarlik
diizeylerini belirlemek amaciyla MOT’dan 24 tam puan tzerinden alinan puanlarin diizey
araliklar1 asagidaki gibi belirlenmistir:

1. Dlzey 0-4 puan

2. Dlzey 5-8 puan

3. Dlzey 9-12 puan

4. Diizey 13-16 puan

5. Dlzey 17-20 puan
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6. Dlzey 21-24 puan

Ayrica bu sekilde bir puan araliginin belirlenmesinde her bir diizeyde 4 problemin
olmasi da etkili olmustur.

3.8.2. Nitel verilerin analizi. Arastirmanin nitel verileri, problem ¢tzme strateji
egitimi verilen deney grubuna son test olarak uygulanan problem ¢tzme testinden elde
edilmistir. Deney grubundaki 6grencilerin PCT son testindeki problemlere verdigi yanitlar
betimsel analiz yontemleri kullanilarak analiz edilmistir. Deney grubundaki 6grencilerin PCT
son testine iligkin cevap kagitlari, veri analizlerini kontrol etme, yapilacak olan kodlamalari
gozden gegirme ve verilerin analizi siirecinde aragtirmaciya gerekli esnekligi saglamasi adina
taratilarak bilgisayar ortamina aktarilmistir (Yildirnrm & Simsek, 2008, s. 251). Daha sonra
ogrencilerin cevaplarini degerlendirmek {izere veriler 2 alan uzmanina gonderilmistir.
Arastirmaciyla beraber siire¢ becerileriyle ilgili ¢alismalart bulunan 2 alan uzmani (1 Prof.
Dr., 1 Doktora Ogrencisi) olmak iizere 3 arastirmaci tarafindan dgrencilerin problemlerine
iliskin ¢oziimler icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Arastirmacilar deney grubundaki
Ogrencilerin PCT son testindeki ¢ozimlerinin her birini formule etme, yuritme, yorumlama-
degerlendirme siireglerini icerip icermemesine gore degerlendirmek {izere icerik analizi
gerceklestirmistir. Ogrenci cevaplari formiile etme (1), yiiriitme (2), yorumlama-
degerlendirme (3) seklinde kodlanarak analiz edilmistir.

Nitel veri analizinin giivenirligi i¢in giivenirlik formiilii (Giivenirlik: Goriis Birligi /
Goriis Birligi+Goriis Ayriligi X 100) hesaplanmistir (Miles & Huberman, 1994). Bu formile
gore iki veya daha fazla uzman tarafindan belirlenen kodlar dogrultusunda veriler kodlanarak
analiz edilir. Yapilan kodlamalar sonucunda arastirmacilar arasinda goriis birligine varilan ve
goriis ayriligina diistilen kodlar belirlenerek uzmanlarin goriigleri arasindaki uyum orani
ortaya konulmaktadir. Birden fazla uzmanin ortaya ¢ikan kodlama benzerligi ve farklilig

karsilastirilarak bir kodlama yiizdesi elde edilir. Bu yiizdenin en az %70 diizeyinde olmasi
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beklenmektedir (Yildirim & Simsek, 2008). Uc farkli uzman tarafindan yapilan
degerlendirme sonucunda aragtirmacilarin goriis birligine ve goriis ayriligina varilan kodlar

belirlenerek giivenirlik yiizdesi hesaplanmis ve bulgularda sunulmustur.
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4. Bolum
Bulgular ve Yorum

Bu aragtirmada, problem ¢dzme stratejilerinin siire¢ becerilerine gore siniflandirilmast,
problem ¢tzme stratejileri egitiminin problem ¢dzme stratejilerini kullanma ve matematik
okuryazarlik diizeylerine etkisi ve problem ¢dzme stratejileri ile matematik okuryazarligi
arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amaglar dogrultusunda 6grencilerin
problem ¢ozme stratejilerini kullanma diizeylerini belirlemek amaciyla “Problem C6zme
Testi”, matematik okuryazarlik diizeylerini belirlemek amaciyla “Matematik Okuryazarlik
Testi” gelistirilmistir. Bu bollimde, arastirma problemlerini cevaplandirmak amaciyla
uygulanan olgeklerden elde edilen veriler, uygun istatistiksel teknikler kullanilarak analiz
edilmis, alt problemlere gore bulgular sunulmus ve yorumlanmastir.

4.1. Problem ¢ézme stratejilerinin matematiksel stire¢ becerilerine gore
siniflandirilmasina iliskin bulgular ve yorum

Problem ¢Ozme stratejilerinin sureg becerilerine (formile etme, ylritme ve
yorumlama, degerlendirme) gore siniflandirilmasinda, problem ¢ézme stratejileri egitimi
verilen deney grubu 6grencilerinin PCT son testlerine iliskin ¢oziimleri, icerik analiz yontemi
kullanilarak 3 uzman tarafindan analizi ger¢eklestirilmistir.

Yapilan analizler sonucunda “Sistematik Liste Yapma”, “Tahmin ve Kontrol”,
“Diyagram Cizme”, “Bagmti1 Bulma”, “Degisken Kullanma”, “Basitlestirme”, “Geriye Dogru
Calisma”, “Tablo Yapma” ve “Muhakeme Etme” stratejileri, formile etme, ylritme ve
yorumlama, degerlendirme siirecleri agisindan siniflandirilmistir. Gergeklestirilen igerik
analizleri dogrultusunda problem ¢6zme stratejilerinin matematiksel siire¢ becerilerine gore

Sekil 3’te ortaya konulan siniflandirmada yer aldiklar1 belirlemistir:
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Sekil 3

Problem ¢ozme stratejilerinin matematiksel siire¢ becerilerine gore siniflandiriimasi

Formiile Etme Yiritme

*Baginti Bulma *Sistematik Liste Yapma

*Degisken Kullanma

*Diyagram Cizme *Tablo Yapma

*Basitlestirme
*QGeriye Dogru
Calisma

*Tahmin ve Kontrol

*Muhakeme Etme

Yorumlama, Degerlendirme

Gergeklestirilen icerik analizi sonucunda “Bagint1 Bulma”, “Degisken Kullanma” ve
“Diyagram Cizme” stratejilerinin hem formiile etme hem de yiiriitme siireglerini igerdigi,
“Sistematik Liste Yapma” ve “Tablo Yapma” stratejilerinin ise sadece ylritme slrecini
icerdigi, “Geriye Dogru Calisma”, “Tahmin ve Kontrol” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin
ise hem yiirlitme hem de yorumlama, degerlendirme siire¢lerini icerdigi ortaya konulmustur.
“Basitlestirme” stratejisinin ise formiile etme, yiirlitme ve yorumlama, degerlendirme

stratejilerinin timunu igerdigi sonucuna ulagilmstir.
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4.1.1. Formule etme siirecini iceren problem ¢ozme stratejilerine iliskin bulgular.
Deney grubundaki 6grencilerin PCT son testleriyle gergeklestirilen icerik analizi
dogrultusunda formule etme siirecini igeren stratejilerin “Bagintt Bulma”, “Degisken
Kullanma”, “Diyagram Cizme” ve “Basitlestirme” stratejileri oldugu sonucuna ulasilmistir.
Formule etme sirecini igeren stratejilerden “Baginti Bulma”, “Degisken Kullanma” ve
“Diyagram Cizme” stratejilerinin ayn1 zamanda yiiriitme siirecini, “Basitlestirme” stratejisinin
ise formule etme, yuritme ve yorumlama, degerlendirme siireglerini igerdigi sonucuna
ulagilmistir. Asagida formiile etme siirecine iliskin gerceklestirilen siniflandirmaya yonelik
gerekceler ve ilgili stratejinin problemi ve 6rnek olarak 6grenci cevaplart sunulmustur:

Bagmti Bulma: EK 4’de verilen PCT deki “Merdiven Yapimi1” ve “Altigen
Birlestirme” problemleri bagiti bulma stratejisiyle ¢ozulebilen problemlerdir. Bu
problemlere yonelik gergeklestirilen igerik analizi sonucunda 6grencilerin problemlerin
¢ozimiinde “Formiile Etme” siirecini kullandiklar1 goriilmiistiir. Ug farkli uzmanim bu
problemler icin degerlendirmelerindeki uyum yiizdesi ise %75,7 olarak hesaplanmistir.
Asagida ornek olarak bir 6grencinin “Altigen Birlestirme” problemine iliskin ¢dziimii ve bu

¢6zUmin hangi gerekcelerle “Formile Etme” siirecini igerdigine iligkin bilgiler sunulmustur:

ALTIGEN BIRLESTIRME
13) Sekil 1°de verilen diizgiin altigenin bir kenarmm uzunlugu 1 cm .., ;/nw é
dir. Sekil 2°de yan yana birlestirilen iki altigenin ¢evresinin uzunlugu N
ise 10 cm, sekil 3’teki yan yana birlestirilen 3 altigenin ¢evresinin T
uzunlugu ise 14 cm dir. Eger biz 7 tane altigeni sekillerde gosterildigi A
gibi birlestirseydik olugan seklin kenar uzunlugu ka¢ cm olurdu? iz [ ] j \ O
Rl N

Lo~ 2 e
. “( LI

18> 71
50,
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Altigen birlestirme problemi “Bagimti Bulma” stratejisini gerektiren bir problemdir.
Deney grubundaki “D6” 6grencisinin bu probleme iligkin cevabi incelendiginde; sekil 1, sekil
2 arasindaki artisin “+4”, sekil 2 ve sekil 3 arasindaki artigin “+4” oldugunu fark ettigi
goriilmektedir. Bu ¢6ziim sekline gore 6grencinin “problem durumundaki diizen, iliski ve
ortintiileri iceren matematiksel yapilari fark ettigi” soylenebilir. Bu asamada dgrencinin
formiile etme siire¢ becerisini kullandig: diistiniilmektedir Dolayisiyla 6grencinin bu
cevabinin “Formile Etme” slirecini igerdigi goriilmektedir. Ayrica problemin ¢éziimiinde
ogrencinin sekil 1’in ¢evresinin 6, sekil 2’nin ¢evresinin 10 ve sekil 3’iin ¢evresinin 14
oldugundan hareketle bir genellemeye ulastigi goriilmistiir. Bir baska ifadeyle, matematiksel
siireglerden elde ettigi sonuclara bagli olarak bir genellemede (4n+2) bulunulmustur. Bu
acidan da problemin ¢6ziiminde yuritme strecine bagvuruldugu soylenebilir.

Genel olarak bagint1 bulma stratejisinin formiile etme siirecini igermesine yonelik
nedenleri inceledigimizde; formile etme sureci igerisinde “problemlerde diizen iliski ve
orlintiileri i¢eren yapilar1 fark eder” davranigi yer almaktadir. Bagintt bulma problemleri
icerisinde orlintiileri barindirmasi ve problemlerin ¢dziimiinde bu oriintiilerin fark edilmesi
gerekir. Bu durumda bagint1 problemleri bir formiile etme siirecini igermektedir. Ayrica
yiriitme siirecinde “matematiksel siireglerden elde ettigi sonuglara bagli olarak genelleme
yapar” davranigi yer almaktadir. Bu dogrultuda, bagmti bulma stratejileriyle ilgili olan
problemlerin ¢6ziimii, kesfedilen driintiiden hareketle bir genelleme yapma surecini
gerektirebilir. Eger bagint1 bulma probleminin ¢ozimunde bir genellemede bulunulursa
*“Yurutme” becerisinin bu genelleme siirecinde ise kosuldugu sdylenebilir.

Degisken Kullanma: PCT’deki “Bisiklet Siiriiclisti Kiibra” ve “Orantili Sayilar”
problemleri “Degisken Kullanma™ stratejisiyle ¢oziilebilen problemlerdir. Bu problemlerin
“Formile Etme” siirecini igerdigi bulgusuna ulasilmistir. Problemlere iliskin igerik

analizlerindeki ti¢ uzman arasindaki uyum yiizdesi %71,8 olarak hesaplanmistir. Asagida
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ornek olarak “Orantili Sayilar” probleminin ¢ozumiine yonelik bir 6rnek ve ¢0ztim strecine

iligkin degerlendirmelere yer verilmistir:
ORANTILI SAYILAR

14) 5, 7 ve 11 sayilariyla orantili olan ii¢ sayinin toplami 207 dir. Her bir say1y1 bulunuz

=

Sx4 Fxtllx= ooy jou/,:z;

Orantili sayilar problemi “Degisken Kullanma” stratejisinin ise kosuldugu bir
problemdir. “D14” dgrencisinin probleme iliskin ¢6ziimii incelendiginde, probleme yonelik
matematiksel bir yapinin kuruldugu (5x+7x+11x=207) goriilmektedir. Ayrica problemin
¢ozlimiinde dgrencinin temel matematiksel bilgi ve becerilerinin ortaya ¢iktigi ve formiile
edilen problemin ¢6zlime kavusturuldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda problemin “Formule
Etme” siirecini icerdigi sdylenebilir. Bu bilgilere ek olarak, 6grencinin denklem ¢ozme
stirecinde de bulundugu ve matematiksel yapilardan bilgi ¢ikarimini da gergeklestirdigi
goriilmektedir. Bu durumlar g6z 6niine alindiginda dgrencinin ayni zamanda yiiriitme
stirecini de ise kostugu soylenebilir.

Genel olarak degisken kullanma stratejisinin formiile etme siirecini igermesine yonelik
nedenler incelendiginde; formile etme siireci “Bir durumu, uygun degiskenleri, sembolleri,
diyagramlar1 ve standart modelleri kullanarak matematiksel olarak gdsterir” davranisini
icermektedir. Degisken kullanma problemlerinde verilenler degiskenler kullanilarak
matematiksel ortama aktarilabilir. Bir bagka ifadeyle, bir durum matematiksel ifadeler
kullanilarak matematiksel dile ve goriiniime doniistiiriilebilir. Bu dogrultuda, degisken
kullanma problemlerinin “Formle Etme” siirecini igerdigi diisiiniilmektedir. Ayrica, ylritme
stireci denklem ¢ozme, aritmetik toplam alma gibi davranislari barindirmaktadir. Bu

bakimdan da degisken kullanma problemlerinin ayni zamanda bir denklem ¢6zme siirecini de
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icerdigi diistintildiiglinde, bu problemlerin bir yiiriitme siirecini igerisinde barindirdig1 da
soylenebilir.

Diyagram Cizme: PCT’deki “Kuyudaki Kurbaga” ve “Oyuncak Tren” problemleri
diyagram ¢izme stratejisi problemleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Uzmanlar tarafindan
gerceklestirilen icerik analizleri sonucunda bu problemlerin ¢éziimiinde “Formile Etme” ve
“Yiratme” siirecinin ise kosuldugu bulgusuna ulasilmistir. Uzmanlarin degerlendirmeleri
arasindaki uyum %90 olarak hesaplanmistir. Asagida diyagram ¢izme stratejisinin kullanildigi
“Kuyudaki Kurbaga” probleminin ¢ézlimiine yonelik 6grenci cevabini igeren 6rnek ve
problemin hangi gerek¢elerden dolay “Formile Etme” ve “Yiirlitme” siireglerini icerdigine

iligkin agiklamalar sunulmustur:

KUYUDAKI KURBAGA
3) 9 meire derinlifindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbaga kuyudan
_gi'.ﬂ.hijmck igin ¢abalamaktadir. Her sigrayista 4 metre vilkseliyor duvar kaygan

\ rj oldugiv/igin 1 metre gerive kayivor. Kurbaga kaginei sigrayista kuyudan qikar?

JI ) { L= T — (1 / Lt /

“D18” 6grencisinin “Kuyudaki Kurbaga” problemine iligkin ¢6ziimii incelendiginde;
ogrencinin problemi ¢6zebilmek igin dncelikle bir ¢izim gergeklestirdigi ve yonerge
dogrultusunda islemleri gergeklestirdigi goriilmektedir. Ogrecinin dikey olarak ¢izdigi
sekilden hareketle ¢ikarimda bulunarak “4-1" olan matematiksel oriintii iceren yapiy1 fark
ettigi ve bu dogrultuda ¢oziime ulastigi goriilmektedir. Ogrencinin ¢dziim igin bir diyagram
cizerek bu diyagramdan matematiksel oriintii ve yapiy1 fark etmesi problemin ¢éziimiinde

“Formile Etme” siirecinin ise kosuldugunu goéstermektedir. “Formule Etme” siirecinin “Bir
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durumu, uygun degiskenleri, sembolleri, diyagramlar1 ve standart modelleri kullanarak
matematiksel olarak gdsterme” ve “problemdeki iligki ve 6rlintii igeren yapiy1 fark etme”
davranislarini igerisinde barindirdig: diisiildiigiinde de diyagram ¢izme problemlerinin bir
formiile etme siirecini igerdigi sOylenebilir. Kuyudaki kurbaga probleminin ¢dztiimiinde
ogrencinin olusturdugu “4-1” seklindeki yapi tizerinden ¢ikarimlarda bulunarak problemi
¢ozlime kavusturmasi da “yurttme” becerisinin ise kosuldugu siireg olarak goriilebilir.
Ogrencinin ¢6ziim bulma siirecinde diyagram olusturarak problemi farkli agilardan
degerlendirdigi, problemde ifade edilen matematiksel kurallar1 uyguladig: da sdylenebilir.

Genel olarak diyagram ¢izme stratejisinin formule etme sirecini igerisinde
barindirmasinin nedenleri su sekilde agiklanabilir: Diyagram ¢izme stratejisinin ise
kosulmasini gerektiren bir problemin ¢6ziimiinde, diyagramlar gizilerek problemin farkli bir
g0sterimi ortaya konulmaktadir. Formule etme stirecinin “Bir durumu, uygun degiskenleri,
sembolleri, diyagramlar1 ve standart modelleri kullanarak matematiksel olarak gosterir”
davranigini igerisinde barmndirmasi ve diyagram ¢izme problemlerinin verilen bir problemi
matematiksel ortama aktarmada farkli model ve diyagramlarin olusturmasini gerektirdigi ig¢in
“Formile Etme” siirecini igerdigi diisiiniilmektedir. Ayrica “YUritme” sirecinde sergilenen
davraniglar arasinda “Matematiksel diyagram, grafik ve yapilari olusturur ve bunlardan
matematiksel bilgi ¢ikarir” davranigi bulunmaktadir. Diyagram ¢izme problemlerinde
matematiksel diyagramlarin olusturulmasi ve bu diyagramlar {izerinde ¢ikarimlarda
bulunularak problemlerin ¢6ziimiin gergeklestirilmesi, bu tiir problemlerin ¢6ziimiiniin
“Yuratme” sirecini de igerdigi diisiincesini desteklemektedir.

Basitlestirme: PCT deki “Ayse’nin Kutular1” ve “Daire Doldurma” basitlestirme
stratejisinin ise kosuldugu problemlerdir. Bu problemlerin formiile etme siirecini igerdigi
bulgusuna ulagilmistir. Problemlerin ¢6ziim siirecinde formiile etmeyi igerdigine iliskin

gerceklestirilen igerik analizlerindeki uzman degerlendirmeleri i¢in hesaplanan uyum yiizdesi
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%76,5’tir. Asagida “Daire Doldurma” probleminin ¢éziimiine yonelik bir 6grencinin ¢6zim
yontemi ve bu yontemin hangi durumlardan dolay: formule etme siirecini igerdigine yonelik

bilgiler sunulmustur:

DAIRE DOLDURMA

15) 1’den 19°a kadar olan sayilart agagida verilen 19 dairenin igerisine Syle bir yerlestirin ki
bir dogrultudaki her 3 sayimn toplam1 ayn: sonucu versin. (Sekilde koyu olarak isaretlenenler
bir dogrultuyu ifade etmektedir.)

“D10” 6grencisinin daire doldurma problemine iligskin cevabi incelendiginde;
oncelikle 6grencinin problemi daha kolay analiz edebilmek i¢in kendi olusturdugu daha basit
bir sekil iizerinden islemi gergeklestirdigi gorulmektedir. Bagka bir deyisle, matematiksel
analiz yapabilmek i¢in problemin daha basit bir yapisinin olusturuldugu sdylenebilir.
Basitlestirme isleminde “Formiile Etme” siirecinin kullanildig1 soylenebilir. Ogrencinin
basitlestirdigi yapida 1’den 5’e kadar olan sayilarin nasil yerlestirilecegini kesfederek ana
problemdeki sayilar1 bu dogrultuda yerlestirdigi diistiniilmektedir. Basitlestirdigi yapidan
probleme yonelik ¢ikarim asamasinda ise 6grencinin “Yiiriitme” siirecini kullandigi
soylenebilir. Ogrencinin kendi olusturdugu daha basit modelde matematiksel ¢6ziimiin makul
olup olmadigini degerlendirdigi, bir baska ifadeyle basit olarak olusturdugu modelden bir
takim sonuglar tirettigi ve daha sonra bu sonuglar1 degerlendirerek ana problemin ¢oziimiinde
kullandig1 gorilmektedir. Bu durum dikkate alindiginda, problemin ¢ézimunde “Yorumlama,

Degerlendirme” siirecinin de ise kosuldugu diisiiniilmektedir.
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Genel olarak basitlestirme stratejisinin igerdigi siirecglere iligskin nedenler
incelendiginde; basitlestirme stratejisine yonelik problemlerin ¢6zimu, durumlarin verilenden
daha basit olarak sadelestirilmesini gerektirebilir. Formiile etme siirecine iligkin davraniglar
arasinda “matematiksel analiz yapabilmek i¢in durumlarin sadelestirilmesi” yer almaktadir.
Bu dogrultuda, basitlestirme problemlerinin bir formile etme surecini igerdigi sdylenebilir.
Ayrica, basitlestirme stratejisinin ise kosuldugu problemlerin ¢éziimiinde bir baglam
icerisindeki problemin benzer ve daha basit bir yapisi kurularak problem basitlestirilir.
Basitlestirilen problemin ¢oziimiinden yola ¢ikarak asil probleme iliskin degerlendirmelerde
bulunulabilir. Bu ¢6ziim siireci igerisinde daha basit ve benzer bir yapinin kurulmasinin
yiiriitme siirecini, bu yapidan ¢ikarimlarda bulunarak asil probleme iliskin ¢ozimlerin
gerceklestirilmesinin ise yorumlama, degerlendirme siirecini gerektirdigi diistiniilmektedir.

4.1.2. YUrUtme siirecini iceren problem ¢6zme stratejilerine iliskin bulgular. Ug
uzman tarafindan gergeklestirilen igerik analizi sonucunda; “Sistematik Liste Yapma” ve
“Tablo Yapma” stratejilerinin sadece yiiriitme siirecini igerdigi gézlemlenirken, “Baginti
Bulma”, “Degisken Kullanma” ve “Diyagram Cizme” stratejilerinin ise hem yiritme hem de
formiile etme siireglerini igerdigi ortaya konulmustur. “Geriye Dogru Calisma”, “Tahmin ve
Kontrol” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin ise, hem ylritme hem de yorumlama,
degerlendirme siireclerini igerdigi belirlenirken, “Basitlestirme” Stratejisinin ise yurutme,
formiile etme ve yorumlama, degerlendirme siireclerini igerdigi sonucuna ulagilmistir. Bu
boliimiin devaminda yiirlitme siirecini i¢eren stratejilere iligkin problemler, problemlerin
¢ozlmine yonelik 6grencilerin cevap 6rnekleri ve problemlerin hangi gerekgelerden dolay1
yiirlitme siirecini icerdigine iligkin agiklamalara yer verilmistir.

Sistematik Liste Yapma: PCT’deki “Hacker” ve “Atis Levhas1” problemleri
sistematik liste yapma stratejisiyle ¢ozilebilen problemlerdir. Bu problemlerin ¢bziimiinde

yiiriitme siirecinin ise kosuldugu belirlenmistir. Ug¢ uzman tarafindan gerceklestirilen icerik
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analizi sonucunda uzmanlar arasindaki uyum %100 olarak hesaplanmigtir. Asagida bu
problemlere iliskin 6grencilerin problemlerin ¢oziimiine iliskin cevaplari 6rnek olarak
sunularak bu ¢ozumlerin hangi durumlardan dolay: “ Yiritme” slrecini i¢erdigine iligkin

aciklamalarda bulunulmustur:

HACKER

1) Bir bilgisayar programindaki sifreyi ¢dzmek isteyen hacker, sifrelerin 8 tek say1
kullamilarak 20 sayisimn elde edilmesini saglayan sayr gruplarinin oldugunu
kesfediyor. 8 tck sayr kullanarak 20°nin elde edilmesini saglayan tiim sifreler
nelerdir?

) {!\\:

“Hacker” problemi sistematik liste yapma stratejisiyle ¢ozulebilen bir problemdir.
“D4” 6grencisinin probleme yonelik ¢oziimii incelendiginde; 6grencinin olasi biitiin durumlari
listeledigi, dikkatli ve sistemli bir siralama gergeklestirdigi goriilmektedir. Ayrica, 6§rencinin
problemde belirtilen 8 tek say1 kurali dogrultusunda matematiksel varsayimlara dayali bir akil
yiiriitme gergeklestirdigi, ¢oziim bulmak i¢cin matematiksel kurallar1 goz 6niine alarak,
matematiksel diinyada ¢ikarimlarda bulunarak bir sonuca ulastigi goriillmektedir. Bu durumlar

dikkate alindiginda bu problemin ¢ézimiinde “Yiiriitme” siirecinin ise kosuldugu sdylenebilir.

ATIS LEVHASI

10) Sekildeki atig levhasina tig atis yapan bir kisi her seferinde hedefleri g .
rurdug ore kag¢ degisik topl 1d is olur? -d R
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“Atis Levhas1” problemine iligkin “D1” 6grencisinin ¢dziimii incelendiginde,
Ogrencinin sistemli bir sekilde oncelikle ilk atista 10’un gelebilecegi, daha sonra 5 ve 1’in
gelebilecegi durumlar listeledigi goriilmektedir. “Hacker” probleminin ¢dziimiinde oldugu
gibi bu problem igin de 6grencilerin matematiksel varsayimlardan yola ¢ikarak mantikli
¢ikarimlarda bulunduklari ve bu dogrultuda “Atis Levhas1” probleminin ¢bzimunde yiritme
stirecini ige kosarak cevaba ulastiklar1 sdylenebilir. Dolayisiyla sistematik liste yapma
stratejisiyle ¢ozulebilen bu problemin yiiriitme siirecini gerektirdigi goriilmektedir.

Tablo Yapma: PCT’deki “Marangoz” ve “Prim” problemleri tablo yapma stratejisini
gerektiren problemler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu problemlerin ¢éziimiinde “Yurtutme”
stirecinin kullanildig1 sonucuna ulasilmistir. Uzmanlarin igerik analizi sonucunda tablo yapma
problemlerindeki uzman degerlendirmeleri arasindaki uyum %77,8 olarak hesaplanmaistir.
Asagida “Marangoz” ve “Prim” problemlerine iliskin 6grenci cevaplarindan birer 6rnek
sunularak bu problemlerin hangi gerekgelerden dolay: “Yurutme” slrecini gerektirdigine

iligkin agiklamalarda bulunulmustur:

BT S s MARANGOZ
8) Bir maran goz_./?» ayakl taburcié;' ve 4 ayakh masalar yapmaktadir. Bir giiniin sonunda 31

ayak kullanilmigsa, 0 gun Kag masa ve ka¢ tabure yapmis olabilir?
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Tablo yapma stratejisi ile ¢ozliimii gergeklestirilen “Marangoz” problemine iligskin
“D3” dgrencisinin ¢oziimii incelendiginde, 6grencinin ger¢ek yasam durumundaki problemin
¢ozumunde matematiksel bir tablo olustururken 31 ayagin kullanildigini dikkate alarak

maksimum yapilabilecek tabure sayisini “10”, masa sayisin1 ise “7” olarak belirledigi
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gorilmektedir. Olusturulan tablodan verilen bilgiler dogrultusunda ¢ikarimlarda bulunuldugu
goriilmistiir. Bu bilgiler dogrultusunda problemin ¢6ziimii i¢in tablo olusturma asamasinda ve

tablodan verilen bilgiler 1s18inda ¢ikarimlar yapilmasinda “Yiiriitme” siireci kullanilmstir.

PRIM
17) Bir firma, saticilarindan 5-10 {iriin arasinda satanlara 5 lira, 10°dan fazla satanlara

sattiklari her iiriin i¢gin 2 lira fazladan prim veriyor ve 5’ten az satanlara da hi¢ prim vermiyor.
Bir giiniin sonunda 11 lira prim alan bir satic1 o giin kag {irtin satmigtir?

“D8” 6grencisinin probleme iliskin ¢6ziimii incelendiginde; verilen bilgilerden
hareketle bir tablo olusturdugu ve problemde verilenler dogrultusunda satir ve siitunlari
doldurdugu gériilmektedir. Ogrencinin verilenlerden hareketle ¢ikarimlarda bulunarak tabloyu
tamamladigi, “11” liralik primin bulundugu alan isaretledigi ve 13 iiriiniin satildig1 sonucuna
ulastig1 diisiiniilmektedir. Bir bagka ifadeyle, verilenlerin tablo yoluyla diizenlenerek bu
tablodan bir ¢ikarim yapildigi1 soylenebilir. Bu dogrultuda problemin ¢éziiminde “Y iriitme”
siirecinden yararlanildig: diisiiniilmektedir.

Tablo yapma ile ilgili problemlerde yiiriitme siirecinin ise kosulmasina iligskin
gerekgeleri inceledigimizde; tablo yapma stratejisi, bir problem baglaminda daginik olarak
sunulan verilerin sinifladirilmasi veya siralanmasini saglayarak bilgiler arasindaki yap1 veya
iliskilerin goriilmesini kolaylastirir. Tablo yapma stratejisi kullanilarak problemdeki verilerin
dizenlenmesi, problemin ¢ézimine iliskin ¢ikarimlarin yapilmasi saglanabilir. Olusturulan
tablolardan hareketle ¢ikarimlarda bulunulmasi yiiriitme stirecini igerisinde baririndirir. Bir
baska ifadeyle, ylrltme sireci tablo ve grafik okuma, matematiksel varsayimlar veya tablo ve
grafiklerden ¢ikarimlar yapma, sekillerin gosterimi gibi becerileri gerektirmektedir. Bu

bakimdan tablo yapma stratejisinin “Yiiriitme” siirecini i¢cerdigi diisliniilmektedir.
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Baginti Bulma: Onceki boliimlerde bagimt: bulma stratejisinin kullanildig
problemlerin “Merdiven Yapim1” ve “Altigen Birlestirme” problemlerinin oldugundan
bahsedilmisti. Bu problemlerin ¢6ziimiinde formiile etme sireciyle beraber “yiritme”
siirecine de bagvuruldugu goriilmiistiir. Uzmanlar tarafindan gerceklestirilen icerik analizi
sonucunda uzman degerlendirmeleri arasindaki uyum %75,7 olarak hesaplanmistir. Asagida
“Merdiven” problemine iliskin 6grencilerden birinin ¢dziimii 6rnek olarak sunularak, hangi

gerekegelerden dolay: “Yiiriitme” siirecini i¢erdigine iligskin agiklamalarda bulunulmustur:

MERDIVEN YAPIMI

4) Asagidaki sekilde verilen 4 basamakli merdiven yapim igin 10 tugla kullamlmigtir.
Sekildeki gibi 15 basamakli merdiven yapilmak isteniyor. Yeni olusturulacak merdiven igin
toplam kac tugla gerekir?
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“Bagint1 Bulma” stratejisinin kullanildig1 “Merdiven Yapimi” problemine iliskin
“D13” 6grencisinin problemin ¢oziimiine iliskin cevabi incelendiginde; 6grencinin birinci
basamak i¢in “1” ikinci basamak i¢in “2”... onbesinci basamak i¢in “15” tuglanin gerekli
oldugu ¢ikariminda bulundugu gériilmektedir. Ogrenci oruintlleri iceren matematiksel yapiy
fark ederek aritmetik hesaplama sonucunda dogru cevaba ulagmistir. Bu dogrultuda problemin
¢cozimunde “Yiiriitme” siirecinden yararlanildig sdylenebilir.

Degisken Kullanma: “Bisiklet Siirticiisii Kiibra” ve “Orantil1 Sayilar” problemleri
“Degisken Kullanma” stratejisiyle ¢oziilebilen problemlerdir. Bu problemlerin ¢oziminde
“Yiiriitme” siirecinin de ise kosuldugu goriilmiistiir. U¢ uzman tarafindan gergeklestirilen
icerik analizi sonucunda bu stratejinin “Yiiriitme” siirecini i¢erdigi belirlenmis ve uzmanlar
arasindaki uyum ytizdesi ise %71,8 olarak hesaplanmistir. Asagida “Degisken Kullanma”

stratejisinin kullanildigi “Bisiklet Siiriiciisii Kiibra” problemine iliskin bir 6grencinin ¢oziimi
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ornek olarak sunularak, bu problemin ¢6ziimiiniin hangi gerekgeler dogrultusunda “Y irlitme”

stirecini icerdigine iligskin agiklamalarda bulunulmustur:

BiSIKLET SURUCUSU KUBRA

5) Kitbra’min yeni aldify bisikletinin direksiyonunda ortalama siirati &lgen bir cihaz |
bulunmaktadir. Kiibra hisikletiyle baska bir semite bulunan halasina gitmeye karar
verir. Kiibra halasina vardifinda cihaz ortalama siirati 8 km/s olarak gstermigtir, aym
yolun ddniisiinde ise ortalama sitrati 10 km/s olarak gdstermektedir. Donily silresi 4
saat siirdiifiine gore, Kilbra'mn gidis siiresi ne kadardir?

Degisken Kullanma stratejisinin kullanildig: “Bisiklet Surucusi Kibra” problemine
iligkin “D4” 6grencisinin ¢ozlimii incelendiginde; 6grencinin problemin ¢éziimiinde
“yol=zaman.siirat” denklemini kullanarak doniis ve gidis i¢cin denklem olusturdugu ve
denklemleri ¢ozlime kavusturarak sonuca ulastig1 goriilmektedir. Bir bagka ifadeyle, ¢c6zim
bulmada matematiksel yapilar1 uyguladigi da s6ylenebilir. Denklem ¢6zme ve aritmetik
hesaplar yapma becerileri yiritme surecini gerektirmektedir. Bu agidan 6grenci ¢ozim
stirasinda “Yliriitme” siirecine bagvurmustur.

Diyagram Cizme: PCT’deki “Kuyudaki Kurbaga” ve “Oyuncak Tren” problemleri
diyagram ¢izme stratejisi ile iliskili olan problemlerdir. Bu problemlerin ¢éziimiine yonelik
gerceklestirilen igerik analizleri sonucunda bu problemlerin ¢oziimiinde “Y Urlitme” strecinin
de ise kosuldugu bulgusuna ulagilmistir. Uzmanlarin degerlendirmeleri arasindaki uyum ise
%90 olarak hesaplanmistir. Asagida diyagram ¢izme stratejisinin kullanildig1 “Oyuncak Tren”

probleminin ¢ézlimiine yonelik 6grenci cevabini igeren 6rnek ve problemin hangi

gerekgelerden dolay1 “Yiiriitme” siirecini i¢erdigine iligskin agiklamalar sunulmustur:



228

OYUNCAK TREN

12) Erkin’in plastikten yapilmus dairesel raya sahip bir oyuncak treni vardir. Bu rayin
etrafinda birbirine esit mesafede 6 adet istasyon bulunmaktadir. Tren, 1. istasyonla (baslangi¢
istasyonu) 3. Istasyon arasindaki mesafeyi 12 saniyede almaktadir. Aym hizla tren bir turu ne
kadar zamanda tamamlar? . ’r'
-

“D9” 6grencisinin “Oyuncak Tren” problemine iliskin ¢dziimiinde, 6grencinin trenin
1. istasyonla 3. istasyon arasindaki mesafe ve tren rayinin sekline iligskin verileri kullanip
trenin bir turuna iligkin siireyi hesaplayarak sonuca ulasmasi gerekmektedir. Problemde
verilenler dikkate alinmayip diiz bir sekil ¢izildiginde baz1 6grencilerin cevaplarinda da
goriildiigii tizere bir yanilgiya diiserek 24 cevabinin verildigi goriilmiistiir. Dolayisiyla bu
problemin ¢oziimiine iliskin matematiksel verilerden yola ¢ikarak bir diyagramin
olusturulmasi gerekmektedir. “D9” 6grencisinin cevabi incelendiginde, verilen bilgilerden
hareketle bir diyagram olusturuldugu ve her bir istasyonun bu diyagram (zerinde
numaralandirilarak verilenler dogrultusunda istasyonlar arasindaki mesafelerin belirlenerek
dogru cevaba ulasildig1 goriilmektedir. Problemin ¢oziimiinde matematiksel bilgilerden
hareketle, bir diyagram olusturma siirecinde ise “YUritme” siirecinin de ise kosuldugu
diistintilmektedir.

Yurutme sirecinin “Matematiksel diyagram, grafik ve yapilari olusturur ve bu
yapilardan matematiksel bilgi ¢ikarir” davranigini icermesi ve diyagram ¢izme problemlerinin
matematiksel diyagramlarin olusturulmasini ve bu diyagramlar tizerinde problemlerin
¢ozlimiiniin gergeklestirilmesini gerektirmesinden dolay: diyagram ¢izme problemlerinin

“Yiirtitme” siirecini gerektirdigi diisliniilmektedir.
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Geriye Dogru Calisma: “Hesap Odeme” ve “Ziplayan Top” problemleri geriye dogru
caligma stratejisinin kullanildig1 problemlerdir. Bu problemlerde kullanilan siireclerden
birinin de “Yiiriitme” oldugu gorilmiistiir. Gergeklestirilen igerik analizleri sonucunda geriye
dogru ¢alisma stratejisiyle ¢oziilen problemlerde “yiiriitme” siirecinin kullanildig1 belirlenmis
ve uzman degerlendirmeleri arasindaki uyum %78,9 olarak hesaplanmistir. Asagida “Ziplayan
Top” problemine iliskin bir 6grencinin cevabi 6rnek olarak sunularak bu problemin
¢ozlimiiniin hangi gerekgelerden dolayr “YUrltme” slrecini icerdigine iligkin bilgiler ortaya

konulmustur:

ZIPLAYAN TOP
16) Yiiksekten birakilan plastik bir top, her seferinde diigtiigi ’
yitksekligin z'fl kadar yiikseliyor. Besinci sigrayigia 81 cm O
yiikseldigine gore, top kag metre yiiksekten brrakilmgtir? = W

“D2” dgrencisinin probleme iliskin ¢dziim siireci incelendiginde; 6grencinin besinci
sigrayistan baslayarak baslangigtaki yiikseklige kadar problemlemde verilen algoritmay1
uyguladigi goriilmektedir. Dordiincii sigrayist bulmak i¢in 81’1 6nce 3’e boliip daha sonra 5
ile ¢arptig1 her bir sigrayis i¢in benzer adimlart uygulayarak tekrar aritmetik hesaplamalar
yaptig1 goriilmektedir. Problemin ¢ézlim siirecinde geriye dogru islemlerin bir algoritma
cercevesinde gerceklestirildigi ve bu algoritmalarda bir “Ylriitme” siirecinin ise kosuldugu
distintilmektedir.

Genel olarak geriye dogru calisma stratejisiyle ¢oziilebilen problemlerin yuritme
suireci igerisinde siniflandirilmasinin nedenleri incelendiginde, geriye dogru ¢alisma

problemlerinde ¢6ziim i¢in problemde verilen “kural, algoritma veya yapilarin uygulanmasi”
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nin gerekli oldugu goriilmektedir. Ayrica problemde ifade edilen kural veya varsayimlardan
hareketle bir yiiriitme siirecinin ise kosulmasi problemin ¢bzimu igin 6nem arz etmektedir.
Bu durum dikkate alindiginda geriye dogru ¢alisma problemlerinin yiiriitme becerisini
gerektirdigi diislintilmektedir.

Tahmin ve Kontrol: PCT’deki “Yuvarlaklari Dolduralim” ve “Bilgi Yarigmas1”
problemleri tahmin ve kontrol stratejisi problemleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
problemlerin ¢ozumiinde “Yriitme” ve “Yorumlama, Degerlendirme” slreclerinin
kullanildig1 sonucuna ulagilmigtir. Uzman degerlendirmeleri sonucunda tahmin ve kontrol
stratejisinin “Yiiriitme” siirecini i¢erdigi ve uzman degerlendirmeleri arasindaki uyumun
%97,3 oldugu belirlenmistir. Asagida tahmin ve kontrol stratejisinin kullanildigi
“Yuvarlaklar1 Dolduralim” probleminin ¢éziimiine iliskin bir 6grencinin cevabi 6rnek olarak
verilerek bu problemin hangi durumlardan dolay: “Yiirtitme” siirecini gerektirdigine iligkin

aciklamalar ortaya konulmustur:

YUVARLAKLARI DOLDURALIM

2) 1, 2, 3, 4, 5 ve 6 sayilanmi sekilde goriilen yuvarlaklarin igine 6yle yerlestiriniz ki
yuvarlaklarin olusturdugu tiggenin kenarlarindaki sayilarin toplami 9 olsun.

g
ry

“Yuvarlaklar1 Dolduralim” problemine iliskin “D21” 6grencisinin cevabi

incelendiginde, matematiksel diinyada sunulan problemin denemeler ger¢eklestirilip bu
denemelerin aritmetik hesaplamalar kullanilarak sonucun test edildigi ve dogru cevaba
ulagildigi goriilmektedir. Problemin ¢6ziimiinde varsayimlardan yola ¢ikarak ¢ikarimlar
yapildig1, dncelikle en iist daireye 3’iin yerlestirildigi, ger¢eklestirilen hesaplamalar

sonucunda belirtilen varsayimin problemin ¢6ziimii i¢in uygun olmadigi, daha sonra en st
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dairedeki “3”cevab1 “2” ile yer degistirilerek varsayimin tekrar test edildigi ve ¢dzlime
ulagildig1 diistintilmektedir. Bu durumlar g6z oniine alindiginda problemin ¢oziimiinde
“ylrutme” siirecinin ise kosuldugu sdylenebilir.

Genel olarak tahmin ve kontrol stratejisini gerektiren problemlerin yiritme ve
yorumlama, degerlendirme siire¢lerini icermesine iliskin nedenleri inceledigimizde; tahmin ve
kontrol problemlerinin varsayimlardan yola ¢ikarak problemin sonucunun tahmin edilmesi ve
sonrasinda tahminin kontrol edilerek degerlendirilmesi siireglerini igerdigi gorilmektedir.
Varsayimlardan hareketle yeni tahminlerin ortaya konulmasi ve bu varsayimlar dogrultusunda
yeni cevaplarin {iretilmesi bir yiiriitme siirecini gerektirmektedir. Gergeklestirilen tahminlerin
kontrol edilerek degerlendirilmesinde ise matematiksel ¢iktilarin veya sonuglarin
degerlendirildigi diisiincesinden hareketle “yorumlama, degerlendirme” siirecinin ise
kosuldugu diigiiniilmektedir. Bu durumlardan dolay1 tahmin ve kontrol problemlerinin
*“Yurutme” ve “Yorumlama, Degerlendirme” siiregleri igerisinde yer aldig1 sdylenebilir.

Muhakeme Etme: “Araba Yaris1” ve “Ben Kimim?” problemleri muhakeme etme
stratejisinin kullanildig1 problemlerdir. Uzman degerlendirmeleri sonucunda bu problemlerin
¢cozimunde “Yuritme” ve “Yorumlama, Uygulama ve Degerlendirme” siire¢lerinin
kullanildig1 belirlenmistir. Uzmanlar arasindaki uyum yiizdesi ise %93 olarak hesaplanmaistir.
Asagida “Araba Yarig1” probleminin ¢ozimune yonelik bir 6grenci cevabi 6rnek olarak
sunularak hangi gerekgelere gore bu problemlerin “Yiritme” strecini igerdigine iligskin

degerlendirmelerde bulunulmustur:
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ARABA YARISI

9) Bes araba bir yars katllmlstgrw}’gfisa katilan arabalar,

numaralar su sekildedir: "~ N
1733 5824 19762 6465

tizerindeki

7523\

i
- En biiyilk numarali yarig1 en son bitirmistir.
- 1. olan arabayla, 2. olan arabalarin basamaklarindaki rakamlarin toplami aymidir.
- 3. ve 4. olan arabalarin birler basamagindaki rakam tektir.
-2.ve 3. olan arabalarin numaralari 5’e bﬁlﬁnebilmelktecliir'.
Verilen bilgilere gore arabalar yarist hangi sirada bitirmistir?

S9 Bsas LS 11 gne

D19” 6grencisinin probleme iliskin ¢dziimii incelendiginde; 6grencinin probleme
iliskin matematiksel ¢iktilar1 degerlendirerek bir muhakeme siirecinde bulundugu
goriilmektedir. Ogrenci dncelikle probleme iliskin ¢iktilardan hareketle numaralarla arabalari
eslestirmistir. Problemdeki ¢iktilar dogrultusunda 6grenci en biiyiik numarali aracin sonuncu
oldugu bilgisinden hareketle sonuncu aracin “9762” numarali ara¢ oldugunu belirlemistir.
Daha sonra 1. ve 2. aracin rakamlarinin toplaminin ayni oldugu ¢iktisindan hareketle her bir
yarig aracinin rakamlarini topladigi goriilmektedir. 2. ve 3. olan araglarin numaralarinin 5’e
boliindiigi ¢iktisindan hareketle 1. olan aracin numarasi tespit edilmistir. Tespitlerin,
problemde verilen ciktilar dikkate alinarak yUriitme siirecinin ise kosulmasiyla
gerceklestirildigi diisiintiilmektedir.

Genel olarak muhakeme etme problemlerinin yiiriitme ve yorumlama, degerlendirme
siireclerini icermesine iliskin nedenleri inceledigimizde; muhakeme etme problemleri
verilenler dogrultusunda mantiksal ¢ikarim veya diisiinme gerektirmektedir. Bu durumlar géz
ontine alindiginda “Yurlitme” siirecleri verilen ¢iktilar dogrultusunda ¢ikarimlar yapmayi
gerektirmektedir. Muhakeme etme problemlerinin ¢6ziimiinde varsayimlar dogrultusunda
cikarimlar gerceklestirildiginde yiiriitme siireci ise kosulmaktadir. Ayrica problemdeki ¢iktilar
dogrultusunda bir degerlendirmede bulunularak sonucun kontrol edilmesi veya elde edilen

sonucun ¢iktilar dogrultusunda problemin dogru ¢6zUliip ¢oziilmediginin degerlendirilmesi
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“Yorumlama, Degerlendirme” siirecinin kullanilmasini gerektirmektedir. Bu durumlar ve
ogrencilerin ¢oziimleri dikkate alinarak muhakeme etme problemlerinin “YUritme” ve
“Yorumlama, Degerlendirme” siiregleri igerisinde yer aldig belirlenmistir.

Basitlestirme: “Ayse’nin Kutular1” ve “Daire Doldurma” problemleri basitlestirme

stratejisinin kullanildig1 problemler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu problemlerin

¢ozliimiinde kullanilan streglerden bir tanesi de “yurtutme” siirecidir. PCT son testlerine iligskin

gerceklestirilen igerik analizi sonucunda basitlestirme problemlerinin “yurtme” surecini
icerdigi ortaya konulmus ve uzman degerlendirmeleri arasindaki uyum %76,5 olarak
hesaplanmistir. Asagida basitlestirme stratejisinin kullanildigr "Ayse’nin Kutulari”
problemine iliskin bir 6grencinin cevabi 6rnek olarak verilerek, ¢6ziim siirecinde hangi

gerekegelerden dolay1 “Yiirlitme” siirecinin kullanildigina iliskin agiklamalarda bulunulmustur:

AYSE’NIiN KUTULARI

6) Ayse oyuncaklarinmi kutulara koymak igin bir oyuncakg: diikkdnindan kutular almugtir.
Ayse'nin aldifn biiyiik kutulann igerisinde iki orta boy kum, orta boy kutulann her birinin
igerisinde ise iki kiigiik boy kutu bulunmaktadir. Ayse bu dilkkdndan 5 adet bilyiik boy kutu
aldifina gire Ayse nin toplamda kag¢ kutusu olmustur?

“D12” dgrencisinin cevabi incelendiginde; 6grencinin 5 kutunun her biri i¢in ayr1 ayri
sekil ¢cizmek yerine problemi tek bir kutuya gore basitlestirerek daha sonra 5 kutu igin bir
genelleme yaptig1 goriilmektedir. Ogrenci dncelikle bir blyik kutu icerisinde 6 kutunun
bulundugunu belirleyerek bir biiyiik boy kutu alindiginda kendisiyle beraber 7 kutu alindigini
belirlemistir. Bu belirleme isleminde verilerden hareketle bir yiiriitme siirecinin ise kosuldugu
sOylenebilir. Daha sonrasinda 1 biiyiik kutudan hareketle sonucun 5 biiyiik kutuya
genellenmesinde de bir yiiriitme siireci kullanilmistir. Bu durumlar dikkate alindiginda

basitlestirme stratejisi yiirlitme siirecinin kullanimin1 gerektirmektedir.
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4.1.3. Yorumlama, degerlendirme stirecini iceren problem ¢tzme stratejilerine
iliskin bulgular. Deney grubu 6grencilerinin PCT son testine iligskin problemlerin ¢éziimleri
dogrultusunda gerceklestirilen igerik analizi sonucunda; “Geriye Dogru Calisma” ve “Tahmin
ve Kontrol” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin hem “Yorumlama, Degerlendirme” slrecini
hem de “Yiirlitme” siirecini i¢erdigi sonucuna varilmistir. “Basitlestirme” stratejisinin ise
“Yorumlama, Degerlendirme”, “Formile Etme” ve “Yurutme” sureglerini igerdigi
belirlenmistir. Bu boliimiin devaminda “Yorumlama, Degerlendirme” surecini igceren
stratejilere iligkin 6grenci cevaplari ve stratejilerin hangi gerekgelerden dolay1 ““Yorumlama,
Degerlendirme” siirecini igerdigine iliskin bilgiler ortaya konulmustur.

Geriye Dogru Calisma: “Hesap Odeme” ve “Ziplayan Top” problemleri, geriye
dogru calisma stratejisinin kullanildig1 problemler olarak PCT’de yer almaktadir. Bu
problemlerin ¢dziimiinde “Yorumlama, Degerlendirme” siirecinin de kullanildig:
belirlenmistir. igerik analizleri sonucunda uzmanlar arasindaki uyum %78,9 olarak
hesaplanmistir. Asagida geriye dogru calisma stratejisinin kullanildig: “Hesap Odeme”
problemine iliskin bir 6grencinin cevabi 6rnek olarak sunularak bu problemin hangi
gerekegelerden dolay1 “Yorumlama, Degerlendirme” siirecini igerdigine iliskin agiklamalarda
bulunulmustur:

HESAP ODEME

7) Bir lokanta sahibi yemek yiyen misterilerine, hesap &demesi
yapilirken; “Kasanin igine bak ne kadar para varsa kendin de o kadar koy,
2 lira al ve ¢ik” diyor. Dérdiincii miisteri kasaya baktiginda para |
olmadigim gorityor. Miisterilerden &nce kasada kag lira vardi?
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“Hesap Odeme” problemine iliskin “D7” &grencisinin ¢dziimii incelendiginde; en son
gelen (dordiincii) misterinin bilgisi dogrultusunda kasada para olmadigindan hareketle 1.
miisteriye geriye dogru kasada kalan paralar1 hesaplayarak sonuca ulasildigr goriilmektedir.
Bu problemin ¢6zumunde matematiksel sonuca gergek diinya igerigi dogrultusunda
yorumlanarak ulasildigt séylenebilir. Problemin ¢6ziimii i¢in bir model olusturuldugu ve
problemin ¢éziimiinde modelin sinirliliklarinin belirlendigi de goze carpmaktadir. Problemin
¢OzUmu incelendiginde ger¢ek yasam baglamina yonelik bir problem oldugu ve ¢6ziime,
gercek yasam baglamindaki bir gerek¢eden yola ¢ikarak geriye dogru ¢oziimler
gerceklestirilerek ulasildig goriilmektedir. Bu durumlar dikkate alindiginda problemin
¢ozlimiinde “Yorumlama, Degerlendirme” siirecinin ise kosuldugu belirlenmistir. Ayrica ilgili
problemde elde edilen sonucun, problemde verilen kural dogrultusunda saglamasinin
yapilarak sonucun degerlendirilmesi bu problemin “Yorumlama ve Degerlendirme” siirecinde
oldugunun bir diger gdstergesidir.

Tahmin ve Kontrol: PCT’deki “Yuvarlaklari Dolduralim” ve “Bilgi Yarigmas1”
problemleri tahmin ve kontrol stratejisi problemleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
problemlerin ¢ozumiinde “Yiritme” ve “Yorumlama, Degerlendirme” sureglerinin
kullanildigi sonucuna ulagilmistir. Gergeklestirilen igerik analizleri sonucunda uzmanlar
arasindaki uyum %97,3 olarak hesaplanmistir. Asagida tahmin ve kontrol stratejisinin
kullanildig1 “Bilgi Yarigmasi” probleminin ¢éziimiine iligkin bir 6grencinin 6rnek cevabi ve
bu problemin hangi gerekcelerden dolay: “Yiritme” ve “Yorumlama, Degerlendirme”

stireglerini gerektirdigine iliskin agiklamalarda bulunulmustur:
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BiLGI YARISMASI

11) 8-A smfinin bilgi yarismasi takimi, 3 veya 5 puanlik 12 soruyu piLGL YAR—%SMQSI
dogru cevaplayarak 44 puan aldilar. Bilgi yarigmasi takim 5 puanlik 2V
kag soruya dogru cevap vermigtir?

55 o ! ,

4.5

&

»
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A

W

“Tahmin ve Kontrol” stratejisinin kullanildig1 bir diger problem olan “Bilgi
Yarigsmas1” problemine iliskin “D12” 6grencisinin cevabi incelendiginde; oncelikle
ogrencinin problemin ¢éziimiine iliskin bir varsayimda bulundugu ve bu varsayimi test ederek
toplam puani “46” olarak hesapladig1 goriilmektedir. Daha sonraki siirecte 46 puanin fazla
oldugu ve 44 puana ulagsmak icin 5 puanlik bir soruyu 3 puanlik soruya doniistiirmesi
gerektigi sonucuna ulagmistir. Problemin ¢ozlimiinde varsayimlardan yola ¢ikarak mantikl
cikarimlarda bulunulmasi ve bu ¢ikarim dogrultusunda tahminin degistirilmesinde “Yurtitme”
siirecinin ise kosuldugu diistiniilmektedir. Problemin ¢oziimiine yonelik ilk gerceklestirilen
tahmin, bir degerlendirme siireci igerisinde kontrol edilerek yapilan tahminin 46 puana esit
oldugu hesaplanmig ve degerlendirme siireci dogrultusunda tahmin degistirilerek
diizeltilmistir. ilk gerceklestirilen tahminin degistirilmesi ve sonrasindaki tahminin
kontroliinde elde edilen sonucun degerlendirilmesi yapilmistir. Bu durumlar dikkate
alindiginda gerceklestirilen ¢oziimde “Yuratme” ve “Yorumlama, Degerlendirme”
siireglerinin ise kosuldugu diistintilmektedir.

Muhakeme Etme: “Araba Yaris1” ve “Ben Kimim?” problemleri muhakeme etme
stratejisinin kullanildigi problemlerdir. Uzman degerlendirmeleri sonucunda bu problemlerin
¢oziminde “Yorumlama, Degerlendirme” siirecinin kullanildigi belirlenmistir. Uzmanlar

arasindaki uyum ytizdesi ise %93 olarak hesaplanmigtir. Asagida “Ben Kimim?” probleminin
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¢ozlmine yonelik bir 6grenci cevabi 6rnek olarak sunularak hangi gerekcelere gore bu
problemin “Yorumlama, Degerlendirme” siirecini igerdigine iliskin degerlendirmelerde

bulunulmustur:

BEN KiMim?

18) llker, Naci ve Alper isimli 3 kosucu stadyuma dogru kosuyorlar. ilker daima dogru sdyler.

Naci bazen dogru sSyler. Alper ise hi¢ dogru sdylemez. Kosucularin adlarini tespit ediniz.”

T ETITEraAG Ko G
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“D6” 6grencisinin “Ben kimim?” problemine iligkin ¢6ziimii incelendiginde;
problemde verilen ¢iktilar dogrultusunda bir degerlendirme siirecinin yasandigi
goriilmektedir. Oncelikle ilker’in tespit edilmeye ¢alisildig1, bu dogrultuda Ilker’e iliskin
bilginin altmin ¢izili oldugu diisiiniilmektedir. Ik kosucunun ilker oldugu diisiincesinden
hareketle ifadelerin incelenip daha sonra ise ¢oziimiin makul olup olmadiginin
degerlendirildigi ve ilker’in ilk kosucu olmadigina kanaat getirilerek {izerinin karalandig1
diisiiniilmektedir. En sondaki kosucunun ilker oldugu belirlenerek belirtilen ifade
dogrultusunda degerlendirmeler yapilarak ortadaki kosucunun Alper oldugu ve geriye ilk
kosucunun isminin Naci olacagina kanaat getirildigi sdylenebilir. Daha sonra bulunan kosucu
isimleri, veriler dogrultusunda tekrar degerlendirilerek belirlenen isimlerin dogrulugunun
kontrol edildigi diistiniilmektedir. Bu durumlar g6z 6niine alindiginda, problemde kosucu
isimlerin belirlenmesinde “Yiiriitme”, ilk ismin Ilker oldugu diisiiniiliip sonrasinda bir
degerlendirme sonucunda {istiiniin ¢izilmesinde ve isimler belirlendikten sonra dogrulugunun
tekrar degerlendirilmesi asamasinda ise “Yorumlama, Degerlendirme” slirecinin kullanildig:

diistintilmektedir.
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Basitlestirme: “Ayse’nin Kutular1” ve “Daire Doldurma” problemleri basitlestirme
stratejisinin ise kosuldugu problemlerdir. Uzmanlar tarafindan gergeklestirilen icerik analizi
sonucunda basitlestirme problemlerinin “Yorumlama, Degerlendirme” siirecini igerdigi ortaya
konulmus ve uzman degerlendirmeleri arasindaki uyum %76,5 olarak hesaplanmistir. Asagida
basitlestirme stratejinin kullanildig1 "Daire Doldurma” problemine iliskin bir 6grencinin
cevab1 Ornek olarak verilerek, ¢6zlim siirecinde hangi gerekgelerden dolayr “Yorumlama,

Degerlendirme” siirecinin kullanildigina iligskin agiklamalarda bulunulmustur:

DAIRE DOLDURMA

1.5) 1’den 19°a kasl_a}r_ olan sayilar agagida verilen 19 dairenin igerisine &yle bir yerlestirin ki
bfr dogrultudaki‘her 3 sayimin toplami aym sonucu versin..(Sekilde koyu olarak ié&éﬁéﬁenler
bir dogrultuyu ifade etmektedir.) .
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“D5” 6grencisinin “Daire Doldurma” problemine iliskin ¢6ziim yontemi
incelendiginde; 6grencinin oncelikle dogrultulari eslemeye ¢alistigi, yan tarafta gorilen 1’den
19a kadar olan sayilar1 uygun bir bi¢imde yuvarlaklara yerlestirmeye ¢alistig1 goriilmektedir.
Oncelikle 6grencinin sayilari ikiye bolerek problemi basitlestirmeye calistig1, drnegin 1°den
9’a kadar olan kismi bir boliim, 10°dan 18’e kadar olan sayilar1 diger boliim olarak ayirarak
problemi kademelere ayirip problemin ¢oziimiinde bir “yiiriitme” siirecinin ise kosuldugu
diisiiniilmektedir. Ogrencinin “11”in bulundugu yuvarlaga daha énce “12” yazdig1 ve
gerceklestirdigi degerlendirmelerden sonra bu yuvarlaktaki rakami degistirdigi goriillmektedir.
Bu asamada ise “Yorumlama, Degerlendirme” siirecinin kullanildig1 diistiniilmektedir.
Problemin ¢oziimunde matematiksel algoritmalarin ise kosuldugu, yuvarlaklardaki sayilarin

degistirildiginden yola ¢ikilarak dogrultulardaki sayilarin toplamlarinin esit olup olmadiginin
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kontrol edilgi, probleme yonelik matematiksel ¢oziimlerin dogru olup olmadiginin da kontrol
edildigi goriilmektedir. Bu agidan problemde bir degerlendirmenin de gerceklestirildigi
dolayistyla “Yorumlama, Degerlendirme” siirecinin ise kosuldugu diisiiniilmektedir.

4.2. Problem ¢6zme strateji egitiminin 6grencilerin problem ¢6zme stratejilerini
kullanma ve matematik okuryazarhk basari diizeyine etkisine iliskin bulgular ve yorum

Problem ¢dzme stratejileri egitiminin, 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerini
kullanma ve matematik okuryazarlik diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla deney ve
kontrol grubu 6grencilerine PCT ve MOT 6n test, son test ve kalicilik testleri uygulanmastir.
Bu béliimde problem ¢ozme stratejileri egitimi verilen deney grubu 6grencileri ile geleneksel
ogretim yonteminin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerine ait PCT ve MOT’lerin 6n test,
son test ve kalicilik testlerine iliskin bulgular sunulmustur:

4.2.1. Deney grubu ile kontrol grubunun problem ¢tzme testi 6n testlerine iliskin
bulgular ve yorum. Problem ¢dzme strateji egitimi 6ncesinde problem ¢6zme strateji egitimi
verilen deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubu
ogrencilerinin PCT 6n test puanlari arasinda anlamli farklilik olup olmadiginin
belirlenmesinde dncelikle deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlarinin normal dagilip
dagilmadigi incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin normallik analizi sonuglar1 ve PCT
oOn testlerinin 18 puan Uzerinden ortalama ve standart sapmaya iligskin betimsel bilgileri
asagida sunulmustur:

Tablo 22

Deney ve Kontrol Gruplarimin PCT On Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel

Bilgileri
I _ Shapiro-Wilk
Olgim Gruplar n X ss Tstatistik P 0
PCT On Test Puanlari Deney 21 7,52 3,47 921 21 ,091*
Kontrol 21 6,61 3,55 ,913 21 ,063*

p*>0.05
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Tablo 22 incelendiginde Shapiro-Wilk analizine gore deney ve kontrol gruplarinin
PCT 06n test puanlarinin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir (p>0.05). Bu dogrultuda
deney grubu ile kontrol grubunun PCT 6n test puanlar arasinda anlamli farkliligin olup
olmadiginin belirlenmesinde parametrik analiz yontemlerinden iligkisiz 6rneklemler i¢in T
testi analizinden faydalanilmistir. Yapilan iliskisiz 6rneklemler i¢in T testi analizi sonucu
Tablo 23’de gosterilmistir:
Tablo 23
Deney ve Kontrol Gruplarimn PCT On Testlerine Iliskin Iliskisiz Orneklemler Icin T Testi

Analizi Sonuclari

PCT On Test Puanlari N x S sd t p
Deney 21 7,52 3,47 40 0,83 0,40*
Kontrol 21 6,61 3,55
p*>0,05

Tablo 23 incelendiginde p anlamlilik degerinin (p=0,40) 0.05’ten biiyiik oldugu
goriilmektedir. Bu dogrultuda problem ¢6zme stratejileri egitimi verilen deney grubu ile
geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubunun PCT 6n test puanlar arasinda
anlamli farkliligin olmadig1 goriilmektedir (t10)=0,83, p>0.05). Bu sonuca gdre deney ve
kontrol gruplarinin problem ¢6zme stratejilerini kullanma diizeylerinin uygulama dncesinde
denk oldugu sdylenebilir. Tablo 22’ye gore deney grubunun PCT 6n test puanlarinin
ortalamast (Xgeney=7,52) ile kontrol grubunun PCT 6n test ortalamasinin (Xkontrol=6,61)
birbirine yakin oldugu da goriilmektedir. Bu agidan da deney ve kontrol grubunun problem
¢cozme stratejileri kullanim diizeylerinin birbirine yakin oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplariin PCT 6n testlerine gore problem ¢ozme stratejileri
kullanimlar1 agisindan da deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli farkliligin olup olmadig:
incelenmistir. Farkliligin belirlenmesinde dncelikle deney ve kontrol gruplarinin PCT 0n
testlerine gore stratejilere iliskin verilerin normalligi incelenmistir. Asagidaki tabloda PCT 0n

test verilerine gore deney ve kontrol gruplarimin her bir problem ¢dzme stratejilerinin 2 puan
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tizerinden ortalama ve standart sapmalarina iliskin betimsel bilgiler ve verilerin normalligine
iliskin Shapiro-Wilk normallik tablolar1 sunulmustur:

Tablo 24

Deney ve Kontrol Gruplarimn PCT On Testlerine Gore Her Bir Problem Cozme Stratejisi

Agisindan Normallik Tablolari ve Betimsel Bilgileri

A _ Shapiro-Wilk

Olglim On Test Gruplar n Xtoplam puan SS Tstatistik por 0
) — Deney 21 0,33 057 618 21 ,000%
Sistematik Liste Yapma o) o 0.20 0,40 484 21 000*
Tahmin ve Kontrol Deney 21 1,48 0,75 695 21 ,000*
Kontrol 21 1,28 0,64 77 21 ,000*
Diyagram Gizme Deney 21 0,76 0,70 796 21 001*
Kontrol 21 0,76 0,83 767 21 ,000*
Srintd Bulma Deney 21 1,23 0,74 803 21 001*
Kontrol 21 0,81 0,60 763 21 ,000*
» Dene 21 0,62 0,74 753 21 ,000*
Degigken Kull g A A 0.76 0.89 729 21 000*
Busttlegtirme Deney 21 1,10 0,77 812 21 ,001*
Kontrol 21 0,80 0,60 763 21 ,000*
Geriye Dogra Caligma Deney 21 0,24 0,44 533 21 000"
Kontrol 21 0,28 0,56 569 21 ,000*
Tablo Yapma Deney 21 0,23 043 533 21 000"
Kontrol 21 0,21 0,40 484 21 ,000*
Deney 21 152 051 640 21 000"
Muhakeme Efiils Kontrol 21 1,49 0,60 729 21 ,000*

p*<0.05
Tablo 24 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin butln stratejilerdeki anlamlilik

degerinin, anlamlilik diizeyi olan 0.05’ten kiigiik oldugu goériilmektedir. Dolayisiyla PCT 6n
testlerine gore her bir stratejiye iliskin veri gruplarinin normal dagilim géstermedigi
soylenebilir. Bu bulgudan hareketle, PCT 6n testlerine gore deney ve kontrol gruplar arasinda
her bir strateji agisindan anlamli farkliligin belirlenmesinde parametrik olmayan analiz
yontemlerinden Mann Whitney U testi analizi yapilmistir. Her bir stratejiye iliskin Mann

Whitney U testi analiz tablosu asagida verilmistir:
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Tablo 25
Deney ve Kontrol Gruplarimn PCT On Testlerine Gore Her Bir Problem Cozme Stratejisi

Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclari

Strateji PCT On Test N Sira Sira toplam U P
Puanlari ortalamasi
Sistematik Liste Deney 21 22,60 474,50 «
Yapma Kontrol 21 20,40 428,50 197,500 0,45
Tahmin ve Deney 21 23,45 492,50 179,500 0,25*
Kontrol Kontrol 21 19,55 410,50
Diyagram Gizme Deney 21 21,74 456,50 215,500 0,89*
Kontrol 21 21,26 446,50
Sriintii Bulma Deney 21 24,55 515,50 156,500 0,08*
Kontrol 21 18,45 387,50
Degisken Deney 21 20,79 436,50 205,500 0,68*
Kullanma Kontrol 21 22,21 466,50
Basitlestirme Deney 21 23,74 498,50 173,500 0,19*
Kontrol 21 19,26 404,50
Geriye Dogru Deney 21 21,38 449,00 218,000 0,93*
Calisma Kontrol 21 21,62 454,00
Tablo Yapma Deney 21 22,00 462,00 210,000 0,71*
Kontrol 21 21,00 441,00
Deney 21 21,74 456,50 215,500 0,89*
Muhakeme Etme Kontrol 21 21,26 446,50

p*>0.05

Tablo 25 incelendiginde, hig¢ bir stratejide deney ve kontrol grubu arasinda anlaml
farkliligin olmadigi goriilmektedir (p>0.05). Bu bulgular da uygulama 6ncesinde deney ve
kontrol gruplarinin problem ¢6zme stratejileri kullanma diizeyleri arasinda anlamli farkliligin
olmadigini ortaya koymaktadir.

Deney ve kontrol gruplariin PCT 6n testlerinde ilgili stratejilerin her birinin
kullanimina iliskin yiizdelikler de belirlenmistir. Problem ¢dzme stratejileri kullanilarak

¢ozillen problemlerin dogru cevaplanma oranlari asagida sunulmustur:

Tablo 26
Deney ve Kontrol Gruplarimn PCT On Testlerine Gore Problemleri Dogru Cevaplama
Oranlar
Tahmin Geriye

PCT On S. Liste ve Diyagrar Oriintli  Degisken Basitles- Dogru Tablo Muhakeme
Test Yapma  Kontrol Cizme Bulma Kullanma tirme Calisma  Yapma Etme
Problem 1vel0 2vell 3vel2 4vel3 5vel4d 6vels 7vel6 8vel?7 9veld
Deney %17 %74 %38 %62 %31 %55 %12 %12 %76

Kontrol %10 %64 %38 %40 %38 %40 %14 %11 %75
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Tablo 26 incelendiginde, PCT 6n testine gore deney ve kontrol gruplarinda dogru
cevaplama orani en fazla olan problemlerin “Muhakeme Etme” (Deneyg 158 =%76, Kontrolg 15
=%75) ve “Tahmin ve Kontrol” (Deney, 11 = %74, Kontrol, 11 =%64) stratejileriyle
¢oziilebilen problemler oldugu goériilmektedir. Deney ve kontrol gruplarimin PCT 6n testinde
zorlandiklari problemlerin ise “Tablo Yapma” (Deneyg 17 = %12, Kontrol g17 =%11), “Geriye
Dogru Calisma” (Deney 7,16 =%12, Kontrol; 16 =%14) ve “Sistematik Liste Yapma”

(Deney 10= %17, Kontroly 10=%10) stratejileriyle ¢oziilebilen problemler oldugu sdylenebilir.
Tablo 26’ya gore deney ve kontrol gruplarinda ilgili problem ¢dzme stratejisiyle ¢ozulebilen
problemlerin dogru cevaplama oranlarinin birbirlerine yakin oldugu goriilmektedir. Bu agidan
da uygulama oncesinde deney ve kontrol gruplarinin denk gruplar oldugu sdylenebilir.

4.2.2. Deney grubu ile kontrol grubunun problem ¢ézme testi son testlerine
iliskin bulgular ve yorum. Deney grubu 6grencileriyle 5 hafta siiren problem ¢dzme
stratejileri egitiminden sonra egitim siirecinin etkililigini ortaya koymak i¢in deney ve kontrol
grubu 6grencilerine PCT son test olarak uygulanmigtir. Uygulanan PCT son testinin amact
gerceklestirilen problem ¢dzme stratejileri egitiminin etkili olup olmadiginin belirlenmesidir.
Anlamli farkliligin belirlenmesinde dncelikle verilerin normalligi incelenmistir. Shapiro Wilk
testine gore deney ve kontrol gruplarinin 18 puan iizerinden degerlendirilen PCT son
testlerinin normallik analizi sonuglar1 ve gruplarin son testlere iligkin betimsel bilgileri Tablo
27’°de sunulmustur:

Tablo 27

Deney ve Kontrol Gruplarimn PCT Son Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel

Bilgileri
I _ Shapiro-Wilk
Olgim Gruplar n X ss Tstatistik P 0
PCT Son Test Deney 21 12,61 3,42 ,899 21 ,034*
Puanlari Kontrol 21 7,05 3,59 ,902 21 ,038*

p*<0.05
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Tablo 27°ye gore deney ve kontrol gruplarinin PCT son test puanlariin normalligi
incelendiginde, hem deney hem de kontrol gruplarinin son test puanlarinin normal dagilim
gostermedigi goriilmektedir (pgeney=0,03, Prontroi=0,03, p<0.05). Bu bulgudan hareketle, deney
grubu ile kontrol grubunun PCT son test puanlari arasinda anlamli farkin olup olmadiginin
belirlenmesinde Mann Whitney U testi analizinden yararlanilmistir. Mann Whitney U testi
analiz tablosu asagida verilmistir:

Tablo 28

Deney ve Kontrol Gruplarinin PCT Son Testlerine Iliskin Mann Whitney U Analizi Sonuclar

PCT Son Test Puanlari N Sira ortalamasi Sira toplamu U P
Deney 21 29,21 613,50
58,500 0,00*
Kontrol 21 13,79 289,50
p*< 0.05

Tablo 28’de ortaya konulan Mann Whitney U testi analizleri incelendiginde, deney
grubu ile kontrol grubunun son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik oldugu ve bu farkliligin
deney grubu lehine oldugu gorulmektedir (U=58,500, p*=0,00, p<0.05). Ayrica, Tablo 27’ye
gore deney grubu dgrencilerinin PCT son test puan ortalamasinin (Xgeney=12,61) kontrol grubu
ogrencilerinin son test puan ortalamalarina (Xkontro=7,05) gore dikkate deger bir diizeyde fazla
oldugu da goriilmektedir. Bu durum da deney ve kontrol grubu 6grencilerinin PCT son test
puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli farkliligin bir diger gostergesi olabilir.

Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin PCT son testinde her bir problem ¢ézme
stratejisinin kullanim diizeylerine gére de anlamli farkliligin olup olmadigi incelenmistir.
Farkliligin belirlenmesinde gergeklestirilecek olan analiz yonteminin parametrik veya
parametrik olmayan analiz yontemlerinden hangisinin tercih edilmesine iliskin kararin
verilmesi i¢in verilerin normalligi incelenmistir. Asagidaki tabloda deney ve kontrol
gruplarinin PCT son testlerine gore 2 puan tizerinden degerlendirilen her bir problem ¢ézme
stratejisinin kullanim diizeylerine iliskin normallik tablolar1 ve betimsel bilgiler ortaya

konulmustur:
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Tablo 29
Deney ve Kontrol Gruplarimmin PCT Son Testlerine Goére Her Bir Problem COzme Stratejisi

Acisindan Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

_— _ Shapiro-Wilk

Ol¢iim Son Test Gruplar n Xioplam puan SS Tstatistk D sd 0
. o Deney 21 1,14 0,73 ,809 21 ,001*
Sistematik Liste Yapma o1 op 0,38 0,49 620 21 000*
Tahmin ve Kontrol Deney 21 1,62 0,50 ,620 21 ,000*
Kontrol 21 1,04 0,67 ,800 21 ,001*
Diyagram Cizme Deney 21 1,86 0,36 A22 21 ,000*
Kontrol 21 0,80 0,60 ,763 21 ,000*
Orintii Bulma Deney 21 1,67 0,48 ,599 21 ,000*
Kontrol 21 1,10 0,70 ,808 21 ,001*
Degisken Kullanma Deney 21 1,38 0,67 ,765 21 ,000*
Kontrol 21 0,81 0,75 ,803 21 ,001*
Basitlestirme Deney 21 1,62 0,67 ,617 21 ,000*
Kontrol 21 0,86 0,65 , 792 21 ,000*
Geriye Dogru Caligma Deney 21 0,76 0,77 , 791 21 ,000*
Kontrol 21 0,38 0,66 ,617 21 ,000*
Tablo Yapma Deney 21 0,66 0,80 ,750 21 ,000*
Kontrol 21 0,28 0,64 ,501 21 ,000*
Deney 21 1,90 0,30 ,341 21 ,000*
Muhakeme Etme Kontrol 21 1,38 0,59 742 21 ,000*

p*<0.05
Tablo 29 incelendiginde higbir problem ¢ézme stratejisinin normal dagilim

gostermedigi goriilmektedir (p<0.05). Deney ve kontrol gruplarinin PCT son testlerinde her
bir problem ¢6zme stratejisi agisindan anlamli farkliligin olup olmadiginin belirlenmesinde
parametrik olmayan analiz yontemlerinden Mann Whitney U analiz yontemi kullanilmistir.
Her bir strateji agisindan PCT son testlerine gore farkliligin belirlenmesine iligkin Mann

Whitney U analiz bulgular1 asagida sunulmustur:

Tablo 30
Deney ve Kontrol Gruplarimin PCT Son Testlerine Gore Her Bir Problem COzme Stratejisi

Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclar

Strateji PCT Son Test N Sira Sira toplam1 U P
Puanlari ortalamasi
Sistematik Liste Deney 21 27,33 574,00 -
Yapma Kontrol 21 15,67 329,00 98,00 0,00
Tahmin ve Deney 21 26,26 551,50 -
Kontrol Kontrol 21 16,74 351,50 120,50 0,00
Deney 21 29,93 628,50

Diyagram Cizme 43,50 0,00*

Kontrol 21 13,07 274,50
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Oriintii Bulma foe:tergl 21 igég ggggg 122,50  0,00%
Cutlanma contro % 1 s 13050 oor
Basitlestirme foe:tergl 21 i;gg gggg 94,50 0,00%
-
T - AT
Muhakeme Etme KDoer?ter?)/I 51 igig gi;gg 114,50 0,00*

p*<0.05

Tablo 30 incelendiginde stratejilerin tamaminda deney ve kontrol gruplari arasinda
anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir (p<0.05). Bu bulgudan hareketle, deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin her bir strateji agisindan problem ¢dzme stratejilerini kullanim
diizeyleri arasinda deney grubu lehine anlamli farkligin oldugu séylenebilir.

Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin PCT son testinde ilgili stratejilerle
cozllebilen problemleri dogru cevaplama oranlar1 da ortaya konulmustur. PCT son testlerine
gore stratejilerin dogru cevaplanma oranlar1 Tablo 31’de sunulmustur:

Tablo 31

Deney ve Kontrol Gruplarimn PCT Son Testlerine Gore Problemleri Dogru Cevaplama

Oranlart
Tahmin Geriye
PCT S. Liste ve Diyagram Oriintli  Degisken Basitles- Dogru Tablo Muhakeme
Son Test Yapma Kontrol Cizme Bulma Kullanma tirme Calisma  Yapma Etme
Problem 1vel0 2vell 3vel2 4vel3 5veld 6vel5 7 ve 16 8vel7 9vel8
Deney %57 %81 %93 %83 %69 %81 %38 %33 %95
Kontrol %19 %52 %40 %55 %40 %43 %19 %14 %69

Tablo 31’e gore PCT son testinde problem ¢6zme strateji egitimi verilen deney
grubunun “Geriye Dogru Calisma” ve “Tablo Yapma” ile ilgili ¢oziilebilen problemler
diginda diger problem ¢6zme stratejileriyle ¢ozllebilen problemleri dogru cevaplama oraninin
%50 nin lizerinde oldugu goriilmektedir. Kontrol grubunda ise %50°nin iizerinde dogru
cevaplama oranina sahip “Tahmin ve Kontrol”, “Oriintii Bulma” ve “Muhakeme Etme”

stratejilerine iligskin problemlerin oldugu séylenebilir. Tablo 31°de her bir stratejiye iliskin
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problemlerin cevaplanma oranlarinda deney grubundaki 6grencilerin kontrol grubundaki
ogrencilere gore tiim stratejilerde daha iyi bir sonug elde ettigi gorulmektedir.

4.2.3. Deney grubu ile kontrol grubunun problem ¢tzme testi kahlicilik testlerine
iliskin bulgular ve yorum. Deney grubuna uygulanan problem ¢6zme stratejileri egitiminin
etkisinin gerceklestirilen uygulamadan sonra devam edip etmedigini ortaya koymak amaciyla
deney ve kontrol grubu 6grencilerine PCT son testleri uygulandiktan 6 hafta sonra PCT
kalicilik testi uygulanmistir. PCT kalicilik testlerinden elde edilen veriler deney grubu ile
kontrol grubunun PCT kalicilik testi puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini
belirlemek i¢in analiz edilmistir. Anlamli farkin olup olmadiginin belirlenmesi igin
gerceklestirilecek analiz yontemini belirlemek amaciyla dncelikle verilerin normalligine
bakilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin PCT kalicilik testi verilerinin normal dagilip
dagilmadigna iliskin Shapiro Wilk normallik testi analizi sonuglart ve 18 puan iizerinden
degerlendirilen kalicilik testlerine iligkin betimsel bilgiler Tablo 32’de sunulmustur:

Tablo 32

Deney ve Kontrol Gruplarinin PCT Kalicilik Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel

Bilgileri
I _ Shapiro-Wilk
Olgim Gruplar n X ss Tstatistik P 0
PCT Kalicilik Testi Deney 21 12,38 3,21 927 21 122
Puanlari Kontrol 21 7,10 3,36 ,890 21 ,022*
p*<0.05

Shapiro Wilk normallik tablosu incelendiginde kontrol grubunun PCT kalicilik testi
puanlarinin normal dagilim gostermedigi goriilmektedir (p=0,02, p<0.05). Bu dogrultuda,
deney grubu ile kontrol grubunun PCT kalicilik test puanlar1 arasinda anlamli fark olup
olmadigini belirlemek icin Mann Whitney U testi tercih edilmistir. Gergeklestirilen Mann

Whitney U analizine iligkin bulgular Tablo 33’de ortaya konulmustur:
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Tablo 33

Deney ve Kontrol Gruplarimn PCT Kalicilik Testlerine Iliskin Mann Whitney U Testi Analizi

Sonuclari
PCT Kalicilik Test N Sira ortalamasi Sira toplam1 U P
Puanlari
Deney 21 29,45 618,50
53,500 0,00*
Kontrol 21 13,55 284,50
p*<0.05

Mann Whitney U testi analiz sonuglarina gére deney grubu ile kontrol grubu PCT
kalicilik test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik oldugu sdylenebilir
(U=53,500, p*=0,00, p<0.05). Ayrica, Tablo 32 incelendiginde deney grubu 6grencilerinin
kalicilik testi puan ortalamasinin Xgeney=12,38 oldugu, kontrol grubunun ise PCT kalicilik testi
puan ortalamasinin Xyonroi=7,10 oldugu gortulmektedir. Bu sonuclara gére deney grubunun
PCT kalicilik testi puan ortalamasinin kontrol grubu PCT kalicilik testi puan ortalamasina
gore ytiiksek bir diizeyde oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin PCT kalicilik testine gore problem ¢6zme stratejileri
kullanim diizeyleri arasinda anlamli farkliligin olup olmadigi her bir strateji i¢in ayr1 ayri
incelenmistir. Farkliligin belirlenmesinde deney ve kontrol gruplarinin PCT kalicilik testlerine
gore her bir strateji agisindan normal dagilim gosterip gostermedigi ortaya konulmustur.
Deney ve kontrol gruplarinin PCT kalicilik testlerine gore her bir strateji agisindan normal
dagilim gosterip gostermedigine iliskin Shapiro Wilk analiz tablolar1 ve 2 puan lizerinden
degerlendirilen her bir stratejinin betimsel bilgileri asagida sunulmustur:

Tablo 34
Deney ve Kontrol Gruplarimin PCT Kalicitlik Testlerine Gore Her Bir Problem Coézme

Stratejisi A¢isindan Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

_— _ Shapiro-Wilk
Ol¢lim Kalicilik Test Gruplar n Xtoplam puan SS Tstatistk sd 0
) — Deney 21 110 0.70 808 21 001*
Sistematik Liste Yapma o0 5] 0.33 0.48 599 21 1000*
Deney 21 1,67 0.48 599 21 1000*

Tahmin ve Kontrol Kontrol 21 0,95 0,67 800 21 ,001*
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Diyagram Gizme Deney 21 1,86 0.36 422 21 000"
Kontrol 21 1,10 0,54 715 21 ,000*

Srintd Bulma Deney 21 1,71 0,46 570 21 ,000*
Kontrol 21 1,14 0,65 792 21 ,000*

» Dene 21 1,33 073 774 21 ,000*
Degisken Kullanma Konral 21 0.76 0.70 796 21 001*
Basitlestirme Deney 21 157 0,68 661 21 ,000*
Kontrol 21 0,90 0,70 808 21 ,001*

Geriye Dogra Caligma Deney 21 0,62 0,80 721 21 ,000*
Kontrol 21 0,28 0,56 569 21 ,000*

Tablo Yapma Deney 21 0,62 0,74 753 21 ,000*
Kontrol 21 0,28 0,64 501 21 ,000*

Deney 21 1,90 0,30 341 21 000"

Muhakeme Etme Kontrol 21 1,33 0,66 774 21 ,000*

p*<0.05

Tablo 34 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin PCT kalicilik testlerine gore her

bir problem ¢6zme stratejisi agisindan normal dagilim gostermedigi sdylenebilir (p<0.05).

PCT kalicilik testlerine gore her bir problem ¢dzme stratejisi agisindan deney ve kontrol

gruplari arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde Mann Whitney U analiz yontemi

kullanilmigtir. Mann Whitney U analizine iliskin bulgular asagidaki tablolarda ortaya

konulmustur:

Tablo 35

Deney ve Kontrol Gruplarimin PCT Kalicilik Testlerine Gore Her Bir Problem Coézme

Stratejisi Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclar:

Strateji PCT Kalicilik Test N Sira Sira toplami1 U P
_ _ Puanlar ortalamasi

- -
“Kontol conibl 21 16s  megp %800 00"
- - T
Oriintti Bulma KDoe:terz)/I 21 igg; gig:gg 117,00  0,00%
Kullanma qonbl 21 1739 oy 1000 00r
Basitlestirme KDoe:terz)/I 21 igg? gig:gg 111,50 0,00%
-
e S R R v S R B
Muhakeme Etme KDoe:terz)/I 21 ig:ig gii:gg 11350  0,00*

p*<0.05
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Tablo 35’deki Mann Whitney U analiz sonuglarina gore; “Sistematik Liste Yapma”,
“Tahmin ve Kontrol”, “Diyagram Cizme”, “Oriintii Bulma”, “Degisken Kullanma”,
“Basitlestirme” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin kullanim diizeyleri agisindan deney
grubu lehine anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir (p<0.05). “Geriye Dogru Calisma” ve
“Tablo Yapma” stratejilerinin kullanim diizeyleri agisindan anlamlilik degerlerinin anlamlilik
diizeyi olan 0.05’ten biiyiik oldugu bulgusuna ulasilmistir. Dolayisiyla deney ve kontrol
gruplarinin PCT kalicilik testlerine gore “Geriye Dogru Calisma” ve “Tablo Yapma”
stratejilerinin kullanim diizeyleri arasinda anlamli farkliligin olmadig1 sdylenebilir.

PCT kalicilik testlerine gore deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin problemleri
dogru cevaplama oranlar1 da incelenmistir. Asagidaki tabloda deney ve kontrol gruplarindaki
ogrencilerin problem ¢6zme stratejileri ile ¢oziilebilen problemleri dogru cevaplama oranlari
problemlerin ilgili oldugu stratejilere gore sunulmustur:

Tablo 36

Deney ve Kontrol Gruplarinin PCT Kalicilik Testlerine Gére Problemleri Dogru Cevaplama

Oranlart

PCT S. Liste Tahmin Diyagrar Orintli  Degisken Basitles- Gerjye Tablo  Muhakeme

Kalieilik Yapma Ve Cizme Bulma Kullanma tirme Dogru Yapma Etme

Test P Kontrol Calisma P

Problem 1vel0 2vell 3vel2 4vel3 5veld 6velb 7 ve 16 8vel7 9vel8
Deney %55 %83 %93 %86 %67 %79 %31 %31 %95
Kontrol %17 %48 %55 %57 %38 %45 %14 %14 %67

Kalicilik testine gore problem ¢6zme stratejilerinin kullanim diizeylerine iliskin Tablo
36 incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin “Geriye Dogru Calisma” (Deneyy 16 =%31)
ve “Tablo Yapma” (Deneys 17=%31) stratejileri disinda diger stratejilerle iligkili problemleri
dogru cevaplama oraninin %50’nin iizerinde oldugu goriilmektedir. Kontrol grubunda ise
“Muhakeme Etme” (Kontrolg 15=%67) ve “Diyagram Cizme” (Kontrol, 11=%55) stratejileriyle
ilgili problemlerin disinda diger stratejilerle iliskili problemleri dogru cevaplama oraninin

%50’nin altinda oldugu belirlenmistir.
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4.2.4. Deney grubunun problem ¢tzme testi, 6n testleri, son testleri ve kalicilik
testlerine iliskin bulgular ve yorum. Problem ¢dzme stratejileri egitiminin dgrencilerin
problem ¢6zme strateji kullanma diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla gergeklestirilen
deneysel ¢alismada, deney grubu 6grencilerine uygulanan problem ¢ézme stratejileri
egitiminin etkisi PCT On test ve son testlerden elde edilen veriler dogrultusunda ortaya
konulmustur. Deney grubunun 6n test puanlariyla son test puanlar1 arasinda farkliligin olup
olmadigini belirmede kullanilacak veri analiz yontemini belirlemek i¢in veri gruplarinin
normalligi incelenmistir. Tablo 22 ve Tablo 27’deki Shapiro Wilk tablolar1 incelendiginde
deney grubu PCT son test puanlariin p anlamlilik (p=0,03, p<0.05) degerinin 0.05ten kiglk
oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle, deney grubu PCT son test puanlarinin normal
dagilim gostermedigi sdylenebilir. Dolayisiyla, deney grubu 6grencilerinin PCT 0On test
puanlariyla PCT son test puanlar1 arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde parametrik
olmayan analiz yontemlerinden Wilcoxon isaretli siralar testi analizi yapilmistir. Wilcoxon
isaretli siralar testi analiz tablosu asagida verilmistir:

Tablo 37

Deney Grubunun PCT On Test-Son Testlerine Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi

Sonuclari

gﬁnﬁgssggau.rpegr N Sira ortalamasi Sira toplam1 z p
Negatif Sira 0? ,00 ,00 -4,055* 0,00**
Pozitif Sira 21° 11,00 231,00

Esit 0°

"Negatif siralar temeline dayali, p**<0.05
a. Son Test Puanlar1 <On Test Puanlart
b. Son Test Puanlari >On Test Puanlari
¢. Son Test Puanlari =On Test Puanlart

Wilcoxon isaretli siralar testi analizine iliskin bulgular incelendiginde deney grubunun
PCT 0n test puanlariyla PCT son test puanlar1 arasinda son test puanlar1 lehine anlamli bir
farkliligin oldugu séylenebilir (z=-4,05, p=0,00, p<0.05). Ayrica, Wilcoxon isaretli siralar

testi analizine gore deney grubundaki biitiin 6grencilerin son test puanlarinin 6n test



252

puanlarindan yiiksek oldugu da goriilmektedir. Tablo 22 ve Tablo 27 incelendiginde deney
grubunun PCT son test puan ortalamasinin (X son test=12,61) PCT 6n test puan ortalamasindan
(% 6n test=7,52) biiyiik oldugu da goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda problem ¢dzme stratejileri
egitiminin 6grencilerin PCT puanlarini ve problem ¢ézme stratejilerini kullanim diizeylerini
olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir.

PCT 0n test ve PCT son testlerine gore deney grubu 6grencilerinin problem ¢ézme
stratejilerine iliskin kullanim diizeyleri arasinda farkliligin olup olmadig1 her bir strateji i¢in
ayr1 ayr1 incelenmistir. Tablo 24 ve Tablo 29’a gore veri gruplarinin normal dagilim
gostermedigi goriilmektedir (p<0.05). Bu dogrultuda, PCT 6n test ve son testlerine gére deney
grubu 6grencilerinin problem ¢6zme strateji kullanim diizeyleri arasinda farkliligin her bir
strateji agisindan belirlenmesinde Wilcoxon isaretli siralar testi analizi yapilmistir. Her bir
problem ¢dzme stratejisine iliskin Wilcoxon isaretli siralar testi analiz tablosu asagida
verilmistir:

Tablo 38
Deney Grubunun PCT On Testleri ve Son Testlerinin Her Bir Problem Cozme Stratejisi

Acisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclar:

Esit

11°

Strateji Deney Grubu PCT N Sira Sira toplami .
On Test-Son Test ortalamasi op P
. o Negatif Sira 0? 0,00 0,00
Sistematik Liste  p CuiieGyra 15° 8,00 120,00 3,69%  0,00%
Yapma Esit 6
Tahmin ve Negatif Sira 28 4,00 8,00
Pozitif Sira 5° 4,00 20,00 -1,13* 0,00%*
Kontrol Esit 14°
Divaaram Negatif Sira 0? 0,00 0,00
é’iz?ne Pozitif Sira 18° 9,50 171,00 -3,90%  0,00%*
Esit 3°
Negatif Sira 1° 6,00 6,00
Orinti Bulma Pozitif Sira 10° 6,00 60,00 -2,71* 0,00**
Esit 10°
Desisk Negatif Sira 0? 0,00 0,00
Kjﬁfn;r; Pozitif Sira 15° 8,00 120,00 3,77%  0,00%*
Esit 6°
Negatif Sira 1° 5,00 5,00
Basitlestirme Pozitif Sira 10° 6,10 61,00 -2,65* 0,00**
Esit 10°
Gerive Dosr Negatif Sira 0? 0,00 0,00
CZhsmag Y Pozitif Sira 10° 5,50 55,00 -3,05%  0,00%*
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Negatif Sira 1? 4,00 4,00
Tablo Yapma Pozitif Sira 8° 5,13 41,00 -2,31* 0,02**
Esit 12°
Muhakeme Negatif Sira OZ 0,00 0,00
Etme Pozitif Sira 8 4,50 36,00 -2,82* 0,00**
Esit 13°

"Negatif siralar temeline dayali, p**<0.05
a. Son Test Puanlar: <On Test Puanlart
b. Son Test Puanlar1 >On Test Puanlari
c. Son Test Puanlari =On Test Puanlar

Tablo 38’e gore stratejilerin tamaminda PCT 6n testi ile PCT son testi arasinda
anlamli farkliligin oldugu (p<0.05) ve Tablo 24 ve Tablo 29’daki ortalamalar incelendiginde
bu farkliligin PCT son testler lehine oldugu ortaya konulmustur. Tablo 38 incelendiginde On
testlere gore son testlerde en fazla artig gosteren stratejinin “Diyagram Cizme” (n=18) oldugu
gorilmektedir. En az artig gosteren strateji ise “Tahmin ve Kontrol” (n=5) stratejisidir.

Deney grubu 6grencilerinin PCT 0n test ve son testlerine iliskin problemleri dogru
cevaplama ve bu dogrultuda problem ¢dzme stratejilerini kullanma diizeyleri de ortaya
konulmustur. Asagidaki grafikte deney grubu 6grencilerinin PCT 6n test ve son testlerinde
problem ¢6zme stratejileri ile ¢ozilebilen problemleri dogru cevaplama oranlari problemlerin
ilgili oldugu stratejilere gore sunulmustur:

Grafik 1

Deney Grubunun PCT On Test ve Son Testlerine Gore Problemleri Dogru Cevaplama
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Grafik 1 incelendiginde deney grubunun son testinde dgrencilerin problem ¢ézme
stratejileriyle ilgili olan problemleri dogru cevaplama oranlarinda artis yasandigi
goriilmektedir. Bir bagka ifadeyle, deney grubundaki 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerini
kullanma diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Deney grubu &grencilerinin PCT son testlerinde
dogru cevaplama oraninin en fazla artis gosterdigi problemlerin “Diyagram Cizme”
stratejisiyle ilgili olan problemler oldugu goriilmektedir. “Sistematik Liste Yapma”
stratejisinin uygulama 6ncesinde kullanim diizeyi (On test s, Liste vapma=017) oldukg¢a diisiik
iken uygulama sonrasinda kullanim diizeyinin %50’nin {izerine ¢iktig1 goriilmiistiir (Son test
s. Liste Yapma=7057). “Tablo Yapma” ve “Geriye Dogru Calisma” stratejilerinde de artis
gdzlenmesine ragmen son testte bu stratejilerin kullanim diizeyinin %50°nin altinda oldugu
gortlmektedir (Son test tapio Yapma=%37, SON teSt Geriye dogru Calisma=2038).

Problem ¢dzme stratejileri egitiminin etkisinin uygulama gerceklestirildikten sonra da
devam edip etmedigini belirlemek amaciyla 6grencilere, son testler uygulandiktan 6 hafta
sonra kalicilik testi uygulanmigtir. Deney grubu 6grencilerinin PCT son test puanlartyla
kalicilik testi puanlar1 arasinda farkliligin belirlenmesinde verilerin normalligi incelenmistir.
Tablo 27 ve Tablo 32 incelendiginde deney grubunun PCT son testi puanlarinin (p=0,03,
p<0.05) normal dagilim gostermedigi goriilerek deney grubu 6grencilerinin PCT son test
puanlariyla kalicilik testi puanlar1 arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde Wilcoxon
isaretli siralar testi analizinden faydalanilmistir. Wilcoxon isaretli siralar testi analiz tablosu
asagida sunulmustur:

Tablo 39
Deney Grubunun PCT Son Test-Kalicilik Testlerine Iliskin Wilcoxon Isaretli Swralar Testi

Analizi Sonuclari

ggg?’egf;t;lljlzgg Testi N Sira ortalamasi Sira toplami z p
Negatif Sira 72 5,00 35,00 -1,667* 0,09**
Pozitif Sira 2° 5,00 10,00

Esit 12°
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"Negatif siralar temeline dayali, p**>0.05

a. Kalicilik Testi Puanlar1 <Son Test Puanlar1
b Kalicilik Testi Puanlar1 > Son Test Puanlari
c¢. Kalicilik Testi Puanlar1 = Son Test Puanlari

Tablo 39’a gore p anlamlilik degerinin (p=0,09) anlamlilik diizeyi olan 0.05’ten biyuk
oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle, problem ¢6zme strateji egitimi verilen deney
grubu 6grencilerinin PCT son test puanlariyla PCT kalicilik testi puanlar1 arasinda anlaml
farkliligin olmadigi sdylenebilir (z=-1,66, p=0,09, p>0.05). Wilcoxon isaretli siralar testi
analiz tablosu incelendiginde, 12 6grencinin PCT son test ve kalicilik testi puanlarinin esit
oldugu, 7 6grencinin PCT kalicilik testi puanlarinin PCT son test puanlarindan diistik oldugu,
2 ogrencinin ise PCT kalicilik testi puanlarinin PCT son test puanlarindan yiiksek oldugu
gorilmektedir. Elde edilen bulgular 15181nda, deney grubu dgrencilerine uygulanan problem
¢cOzme stratejileri egitiminin etkisinin uygulama sona erdikten 6 hafta sonra da devam ettigi
soylenebilir.

Grafik 2

Deney ve Kontrol Gruplarinin PCT On Test, Son Test ve Kalicilik Testleri Puan Ortalamalar
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Grafik 2 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinin PCT son testlerinde dgrencilerin
puanlarinda artis yasandigi fakat deney grubu 6grencilerinin PCT son test puanlarinda bu
artisin anlamli oldugu yapilan analizler sonucunda ortaya konulmustur. Gergeklestirilen

problem ¢6zme stratejileri egitiminin 6grencilerin son test puanlarini anlamli derecede
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arttirdig1 ve uygulama tamamlandiktan 6 hafta sonra da etkisinin devam ettigi belirlenmistir.
Deney grubu 6grencilerinin PCT son test puanlariyla kalicilik testi puanlarinin birbirine ¢ok
yakin oldugu Grafik 2 “de gorilmektedir (X son test=12,61, X kancinik tesi=12,38).

PCT son test ve kalicilik testleri arasinda deney grubu 6grencilerinin her bir problem
¢Ozme stratejisi agisindan anlamli farkliligin olup olmadigi da incelenmistir. Tablo 29 ve
Tablo 34’e gore PCT son test ve kalicilik testlerinde veri gruplarinin normal dagilim
gostermedigi belirlenmistir (p<0.05). Bu dogrultuda, deney grubu 6grencilerinin PCT son test
ve kalicilik testleri arasinda her bir problem ¢ézme stratejisi agisindan anlamli farklili§in olup
olmadiginin belirlenmesinde parametrik olmayan analiz yontemlerinden Wilcoxon isaretli
siralar testi analizlerinden faydalanilmistir. Asagidaki tabloda Wilcoxon isaretli siralar testi
analizlerine iligskin bulgular sunulmustur:

Tablo 40
Deney Grubunun PCT Son Testleri ve Kalicilik Testlerinin Her Bir Problem Cozme Stratejisi

Acisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclar:

Esit

Strateji Deney Grubu PCT N Sira Sira toplami 7
Son Test Kalicilik ortalamasi op P
. o Negatif Sira 2° 2,00 4,00
S'Ste{(”:;'n'n‘a'-'sm Pozitif Sira 1 2,00 2,00 057" 056
Esit 18°
Tahmin ve Neg.aFif Sira OZ ,00 ,00 X
Kontrol Pogltlf Sira 1 1,00 1,00 -1,00 0,31
Esit 20°
Diyagram Neg.aFif Sira 1; 1,50 1,50 -
Cizme Pogltlf Sira 1 1,50 1,50 0,00 1,00
Esit 19°
Negatif Sira 0? ,00 ,00
Oriintli Bulma Pozitif Sira 1° 1,00 1,00 -1,00" 0,31
Esit 20°
Degisken Neg.a.tif Sira 12 1,00 1,00 n
Kullanma Pogltlf Sira 0 . ,00 ,00 -1,00 0,31
Esit 20
Negatif Sira 1° 1,00 1,00
Basitlestirme Pozitif Sira 0° ,00 ,00 -1,00” 0,31
Esit 20°
Geriye Dogru Neg.aFif Sira 3; 2,00 6,00 N
Calisma Pogltlf Sira 0 ,00 ,00 -1,73 0,08
Esit 18°
Negatif Sira 1° 1,00 1,00
Tablo Yapma Pozitif Sira 0° ,00 ,00 -1,00” 0,31
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Negatif Sira 0? ,00 ,00
MUDEKeme ot Sira o 00 00 000™ 1,00
Esit 21°
"Negatif siralar temeline dayali,” Pozitif siralar temeline dayali,  Negatif sira toplami pozitif sira toplanu esit,
p>0.05

a. Kalicilik Test Puanlar1 < Son Test Puanlar1
b. Kalicilik Test Puanlar1 > Son Test Puanlari
c. Kalicilik Test Puanlar1 = Son Test Puanlar1

Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine gére deney grubu 6grencilerinin her bir
problem ¢6zme stratejisi icin kullanim diizeyleri agisindan PCT son testleri ile kalicilik
testleri arasinda anlamli farkliligin olmadig1 gériilmektedir (p>0.05). Tablo 40 incelendiginde
“Muhakeme Etme” stratejisinde ise son test ile kalicilik testleri arasinda herhangi bir degisim
yasanmadig1 soylenebilir.

Deney grubu 6grencilerinin PCT son test ve kalicilik testlerinde problem ¢6zme
stratejileriyle ilgili olan problemleri dogru cevaplama oranlari, iligkili olduklar1 problem
¢ozme stratejileri dogrultusunda ortaya konulmustur. Asagidaki grafikte PCT son test ve

kalicilik testlerine gore problem ¢dzme stratejilerinin kullanim oranlar1 sunulmustur.
Grafik 3

Deney Grubunun PCT Son Testleri ve Kalicilik Testlerine GOre Problemleri Dogru

Cevaplama Oranlar

‘*m
Muhakeme 0,95

TabloYapma

Geriye Dogru Calisma

0,79

Basitlegtirme 0,81

o Kahcihk

Degisken Kullanma

| Son Test
. 0,86
Oriintii Bulma 0,83
i 0,93
Diyagram Cizme 0.93
Tahmin ve Kontrol M{;ﬁs
1 0,5
Sistematik Liste Yapma 0,57
= -




258

Grafik 3 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin PCT son test ve kalicilik
testlerine gore problem ¢dzme stratejilerini kullanma oranlar1 incelendiginde “Muhakeme
Etme” ve “Diyagram Cizme” stratejilerinin hem son test hem de kalicilik testlerinde kullanma
diizeylerinin esit oldugu gériilmektedir. “Oriintii Bulma” ve “Tahmin ve Kontrol”
stratejilerinin PCT kalicilik testinde kullanim diizeylerinin PCT son testlere gore ¢ok az da
olsa arttig1, diger stratejilerin PCT kalicilik testinde kullanim oranlarinda PCT son testine gore
cok az diislis yasandig1 sOylenebilir.

4.2.5. Kontrol grubunun problem ¢6zme testi 6n testleri, son testleri ve kalicihik
testlerine iligkin bulgular ve yorum. Problem ¢6zme stratejileri egitiminin etkisini
belirlemek adina gergeklestirilen uygulama siiresinin sonunda kontrol grubunun geligsiminin
incelenmesinin dnemli oldugu diistiniilmektedir. Bu dogrultuda geleneksel 6gretim
yonteminin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin PCT 6n test puanlariyla PCT son test
puanlari arasinda farklilik olup olmadig: incelenmistir.

Kontrol grubunun PCT 0n test ve PCT son test puanlar1 arasinda anlamli farkliligin
belirlenmesinde oncelikle verilerin normalligi incelenmistir. Tablo 22 ve Tablo 27’ye gore
kontrol grubunun PCT son test puanlarinin normal dagilim géstermedigi goriilmiistiir (p=0,03,
p<0.05). Bu bulgudan hareketle, kontrol grubunun PCT 6n test puanlariyla PCT son test
puanlari arasinda anlamli farklili§in belirlenmesinde parametrik olmayan analiz
yontemlerinden Wilcoxon igaretli siralar testi analizi yapilmigtir. Wilcoxon isaretli siralar testi

analiz tablosu asagida verilmistir:
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Tablo 41

Kontrol Grubunun PCT On Test-Son Testlerine Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi

Sonuclari

Kontrol Grubu PCT N

On Test-Son Test Sira ortalamasi Sira toplamu z p
Negatif Sira 8? 8,19 65,50 -,895* 0,37**
Pozitif Sira 10° 10,55 105,50

Esit 3°

"Negatif siralar temeline dayali, p**>0.05
a. Son Test Puanlar1 <On Test Puanlari
b. Son Test Puanlar1 >On Test Puanlari
¢. Son Test Puanlari =On Test Puanlart

Wilcoxon isaretli siralar testi analizine iliskin bulgular incelendiginde p anlamlilik
degerinin (p=0,37) anlamlilik diizeyi olan 0.05’ten blyik oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu
bulgudan hareketle, kontrol grubunun PCT 6n test puanlartyla PCT son test puanlar1 arasinda
anlamli bir farkliligin olmadigi séylenebilir (z=-0,89, p=0,37, p>0.05). Ayrica Wilcoxon
isaretli siralar testi analizine gore kontrol grubundaki 10 6grencinin PCT son testinde
puanlarinin arttig1, 8 6grencinin puanlarinda diisiis yasandigi ve 3 6grencinin ise PCT 6n test
puaniyla Son test puaninin esit oldugu sonucuna ulagilmistir. Tablo 22 ve Tablo 27’ye gore
kontrol grubu 6grencilerinin PCT 6n test puanlarinin ortalamasiyla (X ¢n 1est=6,61) PCT son
test puan ortalamasinin (X son test=7,05) birbirine yakin degerler oldugu da goriilmektedir. Bu
bulgular 15181nda geleneksel dgretim yonteminin uygulandigi kontrol grubuna okulda verilen
egitimin, 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerinin kullanim diizeylerine anlamli bir etkisinin
bulunmadig sdylenebilir.

Kontrol grubu 6grencilerinin PCT 0n testleri ile son testleri arasinda her bir problem
cozme stratejisi i¢in anlamli farkliligin olup olmadig1 da incelenmistir. Anlamli farkliligin
belirlenmesinde Tablo 24 ve Tablo 29’a gore veri gruplarinin normal dagilim gostermedigi
bulgusundan hareketle Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerinden faydalanilmistir.

Asagidaki tabloda Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine iligkin bulgulara yer verilmistir:
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Tablo 42
Kontrol Grubunun PCT On Testleri ve Son Testlerinin Her Bir Problem Cézme Stratejisi

Acisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclart

Strateji Kontrol PCT N Sira Sira toplami 2

On Test-Son Test ortalamasi p P
. L Negatif Sira 0? 0,00 0,00

f(';en”:;a“k M€ positif Sira 3 2.00 6,00 1,73* 0,08
Esit 18°

Tahmin ve NegaFif Sira 92 7,00 63,00

Kontrol Pogltlf Sira 4 7,00 28,00 -1,38** 0,16
Esit 8°
Negatif Sira 6° 7,08 42,50

Diyagram Cizme  Pozitif Sira 7° 6,93 48,50 -0,22* 0,82
Esit 8°
Negatif Sira 28 4,50 9,00

Oriinti Bulma Pozitif Sira 7° 5,14 36,00 -1,73* 0,83
Esit 12°

Degisken Neg.a.tif Sira 42 5,00 20,00

Kullanma P0;1t1f81ra 5 . 5,00 25,00 -0,33* 0,73
Esit 12
Negatif Sira 3 4,00 12,00

Basitlestirme Pozitif Sira 4P 4,00 16,00 -0,37* 0,70
Esit 14°

Geriye Dogru NegaFif Sira 22 2,50 5,00

Calisma Pogltlf Sira 3 3,33 10,00 -0,70* 0,48
Esit 16°
Negatif Sira 62 3,50 21,00

Tablo Yapma Pozitif Sira 0° ,00 0,00 -2,33%* 0,02%**
Esit 15°
Negatif Sira 42 6,50 26,00

Muhakeme Etme Pozitif Sira Qv 7,22 65,00 -1,50* 0,13
Esit 8°

"Negatif siralar temeline dayali, ~ Pozitif siralar temeline dayali, ***p<0.05
a. Son Test Puanlari <On Test Puanlart
b. Son Test Puanlar1 >On Test Puanlari
¢. Son Test Puanlar1 =On Test Puanlari

Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine gore kontrol grubunun “Tablo Yapma”
stratejisinde PCT 0n testleri ile PCT son testleri arasinda anlamli farkliligin oldugu sonucuna
ulasilmistir (prablo yapma =0,02, p<0.05). “Tablo Yapma” stratejisi i¢in elde edilen bu farkliligin
ise On test lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulgulardan hareketle, Kontrol grubunun “Tablo
Yapma” stratejisi disinda diger stratejilerde PCT On testleri ile son testleri arasinda anlaml
farklilik yoktur. Bagka bir ifadeyle, “Tablo Yapma” stratejisi diginda diger stratejilerde
ogrencilerin bu stratejileri kullanim diizeylerinde herhangi bir farkliligin olmadig:

soylenebilir.
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Kontrol grubu 6grencilerinin PCT son test puanlariyla PCT kalicilik testi puanlari
arasinda anlamli farkliligin olup olmadigi da incelenmistir. Anlamli farkliligin
belirlenmesinde Tablo 27 ve Tablo 32’de verilerin kontrol grubunun Shapiro Wilk normallik
testleri incelenerek gergeklestirilecek olan analiz yontemi belirlenmistir. Shapiro Wilk
normallik testlerine gore kontrol grubunun PCT son test ve kalicilik testlerinin normal dagilim
gostermedigi sonucuna ulasilmistir (Psontest=0,03, Prancik=0,02, p<0.05). Kontrol grubunun
PCT son testleri ile kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde parametrik
olmayan analiz yontemlerinden Wilcoxon isaretli siralar testi analizi uygulanmigtir. Wilcoxon
isaretli siralar testi analiz tablosu asagida verilmistir:

Tablo 43
Kontrol Grubunun PCT Son Test-Kalicilik Testlerine Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

Analizi Sonuclari

Kontrol Grubu PCT N

Son Test-Kalicilik Sira ortalamasi Sira toplamu z p

Testi

Negatif Sira 8? 7,88 63,00 -,184* 0,85**
Porzitif Sira 7° 8,14 57,00

Esit 6°

"Negatif siralar temeline dayali, p**>0.05

a. Kalicilik Testi Puanlar1 <Son Test Puanlari
b Kalicilik Testi Puanlar1 > Son Test Puanlari
c. Kalicilik Testi Puanlar1 = Son Test Puanlari

Wilcoxon isaretli siralar testi analiz tablosu incelendiginde, p anlamlilik degerinin
(p=0,85) anlamlilik diizeyi olan 0.05’ten biiyiik oldugu gériilmektedir. Bu bulgudan hareketle,
kontrol grubunun PCT son test puanlariyla PCT kalicilik testi puanlar arasinda anlamli bir
farkliligin olmadig1 séylenebilir (z=-0,18, p=0,85, p>0.05). Ayrica, Wilcoxon isaretli siralar
testi analizine gore kontrol grubundaki 7 6grencinin PCT kalicilik testinde PCT son testine
gore puanlarinin arttigi, 8 6grencinin puanlarinda diisiis yasandig1 ve 6 6grencinin ise PCT
son test puaniyla PCT kalicilik testi puaninin esit oldugu goériilmektedir. Tablo 27 ve Tablo 32
incelendiginde kontrol grubu 6grencilerinin PCT son test puanlarinin ortalamasiyla

(Xsontest=7,05) PCT son test puan ortalamasinin(Xyapci1x=7,10) birbirine ¢ok yakin degerler
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oldugu da goriilmektedir. Elde edilen bulgulara gore geleneksel 6gretim yonteminin
uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin son testler uygulandiktan sonra kalicilik testinin
uygulanmasina kadarki stirede problem ¢ozme stratejilerini kullanim diizeylerinde anlamli bir
degisme yaganmadig1 sOylenebilir.

Kontrol grubu 6grencilerinin PCT son testleri ile kalicilik testlerine gore problem
¢ozme stratejilerini kullanim diizeyleri arasinda farklilik olup olmadiginin her bir strateji igin
ayri ayr1 incelemesi de gergeklestirilmistir. Farkliligin belirlenmesinde Tablo 29 ve Tablo
34’deki bulgular dogrultusunda veri gruplarinin normal dagilim gostermedigi dikkate alinarak
Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerinden faydalanilmistir. Asagidaki tabloda Wilcoxon
isaretli siralar testi analizlerine iliskin bulgular ve betimsel bilgilere yer verilmistir:

Tablo 44
Kontrol Grubunun PCT Son Testleri ve Kalicilik Testlerinin Problem Cozme Stratejileri

Acisindan Wilcoxon Isaretli Swralar Testlerine Iliskin Sonuclart

Strateji Kontrol Grubu PCT N Sira Sira toplami

Son Test- Kalicilik ortalamasi p P
. L Negatif Sira 22 2,00 4,00

f(';en”l‘;a“k S Pogitif Sira 1 2.00 2,00 057" 056
Esit 18°

Tahmin ve NegaFif Sira 32 2,50 7,50 N

Kontrol Pogltlf Sira 1 . 2,50 2,50 -1,00 0,31
Esit 17
Negatif Sira 12 3,00 3,00

Diyagram Cizme  Pozitif Sira 5 3,60 18,00 -1,66" 0,09
Esit 16°
Negatif Sira 12 1,00 1,00

Oriintii Bulma Pozitif Sira 1° 2,00 2,00 -0,44" 0,65
Esit 19°

Degisken Neg.a.tif Sira 22 2,00 4,00 n

Kullanma Po.sz Sira 1 2,00 2,00 -0,57 0,56
Esit 18°
Negatif Sira 22 3,00 6,00

Basitlestirme Pozitif Sira 3° 3,00 9,00 -0,44" 0,65
Esit 16°

Geriye Dogru NegaFif Sira 32 2,50 7,50 N

Calisma Pogltlf Sira 1 . 2,50 2,50 -1,00 0,31
Esit 17
Negatif Sira 0? 0,00 0,00

Tablo Yapma Pozitif Sira 0° 0,00 0,00 0,00 1,00
Esit 21°
Negatif Sira 3 3,00 9,00

Muhakeme Etme  Pozitif Sira 2° 3,00 6,00 -0,44™ 0,65

Esit 16°
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"Negatif siralar temeline dayali,” Pozitif siralar temeline dayali,  Negatif sira toplami pozitif sira toplam esit,
p>0.05

a. Kalicilik Test Puanlar1 < Son Test Puanlar1

b. Kalicilik Test Puanlar1 > Son Test Puanlari

c. Kalicilik Test Puanlar1 = Son Test Puanlar1

Gergeklestirilen Wilcoxon isaretli siralar testi analizleri dogrultusunda kontrol grubu
ogrencilerinin her bir problem ¢dzme stratejisi igin PCT son testleri ile kalicilik testleri
arasinda anlamli farklilik bulunmamaktadir(p>0.05).

Kontrol grubunun PCT 6n testleri, son testleri ve kalicilik testleri agisindan problem
¢ozme stratejilerinin kullanim diizeylerine iliskin degisimler, farkli agilardan da incelenerek
bu degisime iliskin problemlerin ilgili olduklar1 problem ¢6zme stratejisine gore dogru
cevaplama oranlar1 da sunulmustur. Bu durum asagida grafikte ortaya konulmustur:

Grafik 4
Kontrol Grubunun PCT On, Son ve Kalicilik Testlerine Gore Problemleri Dogru Cevaplama

Oranlar
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070 - 0,64

0,57
0,60 - 052 055 0,55

0.48
. 045
050 - 040 0,40 0,40 0,40 243

0,40
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0,10

0,00 T T T T T T T T T
Siste matik Tahmin ve Diyagram Oriintii Bulma Degizken Basitlestime  Geriye Dogru  TabloYapma  Muhakeme
Liste Yapma Kontrol gizme Kullanma Galisma

B Kontrol On Test B Kontrol Son Test Kontrol Kalialik Testi

Grafik 4 incelendiginde, geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubu
ogrencilerinin strateji kullanim diizeylerinin siire¢ igerisindeki degisimi ortaya konulmustur.
Grafik incelendiginde, gerceklestirilen uygulama siireci boyunca “Diyagram Cizme”, “Oriintii
Bulma” ve “Basitlestirme” stratejilerinde artis, “Tahmin ve Kontrol”, “Muhakeme Etme”
stratejilerinde ise bir diisiis yasandigi fakat bu degisimlerin anlamli olmadig1 analizlerde

ortaya konulmustur. Grafige gore kontrol grubunun dogru cevaplama oraninin en yiiksek
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oldugu problemlerin “Muhakeme Etme” problemleri, en diisiik problemlerin ise “Tablo
Yapma” stratejisiyle iliskili olan problemler oldugu gorilmektedir. Genel olarak kontrol
grubu dgrencilerinin 6n test, son test ve kalicilik testlerine gore problem ¢ézme stratejilerini
kullanim diizeylerinin birbirine yakin oldugu sdylenebilir.

4.2.6. Deney grubu ile kontrol grubunun matematik okuryazarhk testi 6n
testlerine iliskin bulgular ve yorum. Calismada problem ¢dzme stratejileri egitiminin
ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerine etkisinin incelenmesi de amaglanmigtir. Bu
bakimdan deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesinde matematik
okuryazarlik diizeyleri arasinda anlamli farkliligin olup olmadig1 incelenmistir. Oncelikle
deney ve kontrol grubunun MOT 6n testinden elde edilen verilerin normalligi incelenmistir.
Deney grubu ve kontrol gruplarinin normal dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesinde
Shapiro Wilk testinden faydalanilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin normallik analizi
sonuclar1 ve 24 puan iizerinden degerlendirilen MOT 6n testlerine iliskin betimsel bilgiler
asagida sunulmustur:

Tablo 45

Deney ve Kontrol Gruplarimn MOT On Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel

Bilgileri

. _ Shapiro-Wilk
Ol¢cim Gruplar n X ss Tstatistik P 0
MOT On Test Deney 21 9,76 4,49 ,953 21 ,387*
Puanlari Kontrol 21 9,71 3,87 977 21 877*
p*>0,05

Tablo 45 incelendiginde deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MOT 6n test
puanlarinin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir (p>0.05). Bu bulgudan hareketle, deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin MOT 06n test puanlar1 arasinda anlamli farkliligin olup
olmadiginin belirlenmesinde parametrik analiz yontemlerinden iliskisiz 6rneklemler i¢in T
testi analizinden faydalanilmistir. Yapilan iliskisiz 6rneklemler i¢in T testi analizine iligskin

bulgular asagida Tablo 46’da sunulmustur:
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Tablo 46
Deney ve Kontrol Gruplarinin MOT On Testlerine lliskin Iliskisiz Orneklemler Icin T Testi

Analizi Sonuclari

MOT On Test Puanlar N x S sd t p
Deney 21 9,76 4,49 40 0,03 0,97*
Kontrol 21 9,71 3,87
p*>0.05

Iliskisiz orneklemler icin T testi analizi tablosu incelendiginde p anlamlilik degerinin
0.05’ten biiylik oldugu goriilmektedir (p=0,97). Bu dogrultuda, deney grubu ile kontrol
grubunun MOT 6n test puanlar1 arasinda anlamli farkliligin olmadig: ifade edilebilir
(t40=0,03, p>0.05). Elde edilen bu bulgu dogrultusunda deney ve kontrol gruplarinin
matematik okuryazarlik diizeyleri a¢isindan denk oldugu sdylenebilir.

Tablo 46’ya gore deney grubu 6grencilerinin MOT 6n test puanlarinin ortalamasi
(X deney=9,76) ile kontrol grubu 6grencilerinin MOT 06n test ortalamasinin (Xkontroi=9,71)
birbirine ¢ok yakin degerlerde oldugu da goriilmektedir. Bu agidan da deney ve kontrol
gruplarinin matematik okuryazarlik diizeyleri arasinda bir farkliligin olmadig1 gérilmektedir.
Ayrica deney ve kontrol gruplariin MOT 6n test puan ortalamalarina gére matematik
okuryazarlik diizeyleri acisindan 3. diizeyde olduklari sdylenebilir.

MOT daki problemler olusturulurken problemlerin igerik alanlar1 (Nicelik, Uzay ve
Sekil, Degisim ve iliskiler, Belirsizlik ve Veri) ve matematik okuryaarlik diizeyleri de g6z
Oniine alinmistir. Bu dogrultuda, deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin MOT problemleri
dogru yapma oranlari igerik alani ve diizeyler acisindan da ortaya konulmustur.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MOT 06n testlerinin icerik alani ve
problemlerin matematik okuryazarlik diizeyleri agisindan anlamli fark olup olmadiginin
belirlenmesinde oncelikle veri gruplarinin normalligi incelenmistir. Bu dogrultuda, asagida
her bir igerik alan1 agisindan 6 puan lizerinden degerlendilen MOT un normalligine iliskin

Shapiro Wilk tablolar1 ve betimsel bilgiler sunulmustur:
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Tablo 47
Deney ve Kontrol Gruplarmn MOT On Testlerine Gore Problemlerin Igerik Alanlarina

Iliskin Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

w _ Shapiro-Wilk

Olgiim On Test Gruplar n Xioplam puan ss Tstatisik  sd 0

Nicelik Deney 21 3,95 1,82 767 21 ,000*
Kontrol 21 3,85 152 904 21 ,042*

Uzay ve Sekil Deney 21 2,10 0,75  ,887 21 ,020*
Kontrol 21 1,71 0,64 879 21 ,014*

Degisim ve iliskiler Deney 21 2,00 095 724 21 ,000*
Kontrol 21 2,14 123,892 21 ,025*

Belirsizlik ve Veri Deney 21 2,20 1,44 943 21 ,253
Kontrol 21 2,57 1,03 878 21 ,013*

p*<0.05

Tablo 47 incelendiginde deney grubunun belirsizlik ve veri disindaki diger igerik
alanlarinin anlamlilik degerlerinin anlamlilik diizeyi olan 0.05’ten kiigiik oldugu
gorilmektedir (p*<0.05). Bu dogrultuda, veri gruplarinin normal dagilim gostermedigi
sOylenebilir. Bu bulgudan hareketle, igerik alanlar1 agisindan deney ve kontrol gruplarinin
MOT 0n testleri arasinda anlamli farkliligin olup olmadiginin belirlenmesinde parametrik
olmayan analiz yontemlerinden Mann Whitney U testi analizinden yararlanilmistir. Asagida
Mann Whitney U analizine iliskin bulgular sunulmustur:

Tablo 48
Deney ve Kontrol Gruplarmin MOT On Testlerine Gore Problemlerin Icerik Alanlari

Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclar

Icerik Alami II\)/Iu gr-ll-la(rjln Test N gg:lamam Sira toplam U P
Nicei ontol 2 0% w70 oS
T - - N BT
R b @ mE @0 g o
- N T

p*>0.05
Mann Whitney U analiz sonuglar1 incelendiginde igerik alanlar1 agisindan deney ve

kontrol gruplarinin MOT 6n testleri arasinda anlamli farklili§in olmadig: sdylenebilir

(p>0.05).



267

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin MOT 0n testlerinin problemlerin matematik
okuryazarlik diizeyleri agisindan anlamli fark olup olmadiginin belirlenmesinde veri
gruplarinin normalligi incelenerek gergeklestirilecek olan analiz yontemi belirlenmistir. Bu
dogrultuda, deney ve kontrol grubunun her bir matematik okuryazarlik diizeyinin 4 puan
iizerinden degerlendirildigi MOT 6n testlerinin normalligine iliskin Shapiro Wilk tablolar1 ve
betimsel bilgileri asagida sunulmustur:

Tablo 49
Deney ve Kontrol Gruplarimn MOT On Testlerine Gore Problemlerin  Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri A¢isindan Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

A _ Shapiro-Wilk
Olglim On Test Gruplar n Kioplaiisouen ss Tsatistik s 0
Diizey 1 Deney 21 2,80 1,36 ,817 21 ,00*
Kontrol 21 2,95 0,92 ,856 21 ,00*
Diizey 2 Deney 21 2,62 1,24 ,881 21 ,01*
Kontrol 21 2,33 1,35 874 21 ,01*
Diizey 3 Deney 21 2,24 1,44 ,882 21 ,01*
Kontrol 21 2,48 1,25 ,897 21 ,03*
Diizey 4 Deney 21 1,14 0,73 ,809 21 ,00*
Kontrol 21 1,28 1,05 ,849 21 ,00*
Diizey 5 Deney 21 0,33 0,58 ,618 21 ,00*
Kontrol 21 0,48 0,75 ,655 21 ,00*
Diizey 6 Deney 21 0,62 0,67 ,765 21 ,00*
Kontrol 21 0,19 0,40 484 21 ,00*
p*<0.05

Tablo 49’a gore veri gruplarinin hicbirinin normal dagilim gostermedigi goriilmektedir
(p<0.05). Bu dogrultuda, deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin MOT 0n testlerinin
problemlerin matematik okuryazarlik diizeyleri agisindan anlamli fark olup olmadiginin
belirlenmesinde parametrik olmayan analiz yontemlerinden Mann Whitney U testi
analizinden yararlanilmistir. Asagida Mann Whitney U testine iligkin analiz sonuglar1 ortaya

konulmustur:
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Tablo 50
Deney ve Kontrol Gruplarimn MOT On Testlerine Gore Problemlerin  Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclar

Duzey MOT On Test N Sira Sira toplam1 U P

Puanlari ortalamast
Dzey 1 ontl T R
wwwp  fvm A ET MmO gy oq
Dzey 3 ontol R
Dzey 4 ontl Y Y
- T
Duzey o Konio 2 m sy M0 o0
p*<0.05

Mann Whitney U analizlerine gore sadece diizey 6 problemleri agisindan deney ve
kontrol gruplarinin MOT 0n testleri arasinda anlaml farkliligin oldugu (pdiizey 6<0.05), diger
diizeylere gore deney ve kontrol gruplarinin MOT 06n testleri arasinda farkliligin olmadigi
gortlmektedir (p>0.05).

Deney ve kontrol gruplarinin MOT daki problemleri igerik alan1 ve diizey agisindan
dogru cevaplama oranlari da ortaya konulmustur. Asagidaki tablolarda deney ve kontrol
gruplarinin MOT daki problemleri igerik alan1 ve matematik okuryazarlik duzeylerine gore
dogru cevaplama oranlar1 sunulmustur.

Tablo 51
Deney ve Kontrol Gruplarinin MOT On Testlerine Gére Problemleri I¢erik Alam Agisindan

Dogru Cevaplama Oranlari

MOT On Test Nicelik Uzay ve Sekil Degisim ve iliskiler Belirsizlik ve Veri
Gruplar 1,2,3,5,6,18 7,13,15,19,23,24 4,11, 12, 20,21, 22 8,9, 10, 14, 16, 17
Deney %66 %35 %33 %37
Kontrol %64 %29 %36 %43

Deney ve kontrol gruplarinin MOT 6n testindeki problemleri igerik alani agisindan

dogru cevaplama oranlar1 incelendiginde hem deney hem de kontrol gruplarinda en fazla
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dogru cevaplama oraninin “Nicelik” i¢erik alaninda oldugu goriilmektedir. Deney grubunda
en az dogru cevaplama oraninin “Degisim ve Mliskiler” (Deney Degisim ve iliskiler=2033), kontrol
grubunda ise “Uzay ve Sekil” (Kontrol uzay ve seki=%029) igerik alanlarinda oldugu sdylenebilir.
Genel olarak deney ve kontrol gruplariin MOT 06n test problemlerini igerik alanlarina gore
dogru cevaplama oranlarinin birbirlerine yakin oldugu Tablo 51°deki degerler incelendiginde
gorulmektedir.

MOT problemlerinin matematik okuryazarlik diizeylerine gére dogru cevaplanma
oranlari da incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin MOT 06n testlerine gore problemleri
diizeyleri agisindan dogru cevaplama orani asagidaki grafikte gosterilmistir:

Grafik 5
Deney ve Kontrol Gruplarimin MOT On Testlerine Gore Problemleri Matematik Okuryazarlik

Duzeyleri Agisindan Dogru Cevaplama Orani
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Deney ve kontrol gruplarina ait MOT 0n testindeki problemlerin diizeylerine gore
karsilagtirildigi Grafik 5 incelendiginde iki grup arasinda diizeylere gore en fazla farkin diizey
6’da %10’luk (0,1) bir fark oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarinin problemleri
matematik okuryazarlik diizeylerine gore dogru cevaplama oranlarinin her bir diizey igin
birbirine ¢ok yakin oldugu, diizeyler agisindan ise diizey 6 problemleri haricindeki diger

diizeylerde anlaml1 farklili§in olmadig1 sdylenebilir. Bu agidan deney ve kontrol gruplarinin
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MOT problemlerini dogru cevaplama oranlarinin diizeylerine gore de benzerlik gosterdigi
gorulmektedir.

4.2.7. Deney grubu ile kontrol grubunun matematik okuryazarhk testi son
testlerine iliskin bulgular ve yorum. Problem ¢dzme stratejileri egitiminin dgrencilerin
matematik okuryazarlik basar1 diizeyine etkisini belirlemek amaciyla problem ¢6zme
stratejileri egitiminden sonra deney ve kontrol grubundaki dgrenicilere MOT son test olarak
uygulanmistir. Problem ¢dzme strateji egitimi verilen deney grubu 6grencileri ile geleneksel
ogretim yonteminin uygulandig kontrol grubu 6grencilerinin uygulamalar sonrasinda
matematik okuryazarlik diizeyleri arasinda anlamli farkliligin olup olmadiginin
belirlenmesinde 6ncelikle MOT son testinden elde edilen verilerin normalligi incelenmistir.
Deney grubu ve kontrol gruplarinin 24 puan {izerinden degerlendirilen MOT son test
puanlarinin normal dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesinde Shapiro Wilk testinden
faydalanilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin normallik analizi sonuglar1 ve gruplarin MOT
son testlerine iligkin betimsel bilgiler asagida sunulmustur:

Tablo 52

Deney ve Kontrol Gruplarimn MOT Son Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel

Bilgileri

. _ Shapiro-Wilk

Ol¢cim Gruplar n X ss Tstatistik P 0
MOT Son Test Deney 21 13,04 4,66 ,957 21 ,452*
Puanlari Kontrol 21 10,14 4,46 ,963 21 ,583*
p*>0.05

Tablo 52°deki Shapiro-Wilk normallik testi analizine gore deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin MOT son test puanlarinin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir
(p>0.05). Bu bulgudan hareketle, deney ve kontrol grubunun MOT son test puanlari arasinda
anlamli farkliligin olup olmadiginin belirlenmesinde parametrik analiz yontemlerinden
iligkisiz 6rneklemler icin T testi analizi kullanilmigtir. Yapilan iligkisiz 6rneklemler i¢in T

testi analiz tablosu asagida sunulmustur:
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Tablo 53
Deney ve Kontrol Gruplarinin MOT Son Testlerine Iliskin Iliskisiz Orneklemler Icin T Testi

Analizi Sonuclari

MOT Son Test Puanlar N x S sd t p
Deney 21 13,04 4,66 40 2,06 0,04*
Kontrol 21 10,14 4,46

p*<0.05

Tablo 53’e gore deney ile kontrol grubunun MOT son testleri arasinda anlamli
farkliligin oldugu sonucuna ulasilmistir (ta0)=2,06, p<0.05). Deney grubundaki 6grencilerin
MOT son test puan ortalamalarinin (Xgeney=13,04) kontrol grubundaki 6grencilerin puan
ortalamalarindan (Xkontroi=10,14) yiksek oldugu goriilmektedir (Xgeney > Xkontror). Bu bulgular
dogrultusunda problem ¢6zme strateji egitimi verilen deney grubu 6grencileri ile geleneksel
Ogretim yonteminin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin matematik okuryazarlik
diizeyleri arasinda deney grubu lehine anlamli farkliligin oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplaria ait MOT son testlerinin igcerik alanlar1 ve problemlerin
matematik okuryazarlik diizeyleri ag¢isindan da anlamli farkliligin olup olmadigi incelenmistir.
Bu dogrultuda oncelikle veri gruplarinin normalligine bakilmistir. Asagida deney ve kontrol
gruplarinin igerik alanlar1 agisindan 6 puan tizerinden degerlendirilen MOT son testlerinin
normalligine iliskin Shapiro Wilk tablolar1 ve betimsel bilgiler ortaya konulmustur:

Tablo 54
Deney ve Kontrol Gruplarimin MOT Son Testlerine Gore Problemlerin Icerik Alanlarina

[liskin Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

I _ Shapiro-Wilk

Ol¢iim Son Test Gruplar n Xioplam puan ss 1sta2stik por 0

Nicelik Deney 21 4,38 1,24 897 21 ,03*
Kontrol 21 4,14 1,93 858 21 ,00*

Uzay ve Sekil Deney 21 2,62 1,12 848 21 ,00*
Kontrol 21 1,71 1,10 924 21 ,10*

Degisim ve iliskiler Deney 21 3,19 1,32 945 21 27
Kontrol 21 2,28 123 921 21 ,09

Belirsizlik ve Veri Deney 21 3,57 1,20  ,900 21 ,03*
Kontrol 21 2,42 1,03 878 21 ,01*

p*<0.05
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Shapiro Wilk analizlerine iliskin bulgulara gore, “Degisim ve Iliskiler” icerik alani
disindaki (Ppegisim ve itiskiler>0.05) diger igerik alanlarina iliskin veri gruplarinin normal dagilim
gostermedigi gorilmektedir (p*<0.05). Dolayistyla, “Degisim ve Iliskiler” igerik alanma gore
deney ve kontrol gruplarinin MOT son testleri arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde
iligkisiz 6rneklemler icin T testi analizi, diger icerik alanlarina gére deney ve kontrol
gruplarinin MOT son testleri arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde Mann Whitney U
testi analizinden yararlanilmigtir. Asagida iligkisiz 6rneklemler i¢in T testi analizi ve Mann
Whitney U analizlerine iligkin sonuglar ortaya konulmustur:

Tablo 55
Deney ve Kontrol Gruplarimin MOT Son Testlerine Gore Degisim ve liskiler Icerik Alam

Acisindan liskisiz Orneklemler Icin T Testine Iliskin Sonuclart

Igerik Alan MOT Son Test N 7 S sd t 0
Puanlari
Desisi Deney 21 3,19 1,32
egisim ve *
Mliskiler Kontrol 21 2,28 1,23 40 2,29 0,02
p*<0.05
Tablo 56

Deney ve Kontrol Gruplarmin MOT Son Testlerine Gore Problemlerin Icerik Alanlari

Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclari

Icerik Alani MOT Son Test N Sira Sira toplam1 U P
Puanlari ortalamasi

Nicli ontol 2 otes  assp WSO od

e o nomEwm Ly o

e N T

p*<0.05
Tablo 55’deki Iliskisiz 6rneklemler icin T testi analizi ve Tablo 56’daki Mann

Whitney U analizlerine yonelik bulgular incelendiginde, “Nicelik” i¢erik alanina gore deney
ve kontrol gruplarinin MOT son testleri arasinda farkliligin olmadigi (Picelik>0.05), “Degisim

ve lliskiler”, “Uzay ve Sekil” ve “Belirsizlik ve Veri” icerik alanlarina gére deney ve kontrol
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gruplarinin MOT son testleri arasinda deney grubu lehine anlamli farkliligin oldugu
sOylenebilir(p*<0.05).

Deney ve kontrol gruplariin problemlerin matematik okuryazarlik basar1 diizeyi
acisindan 4 puan iizerinden degerlendirilen MOT son testlerinin normalligine iligkin Shapiro
Wilk tablolar1 ve betimsel bilgiler ise agagida sunulmustur:

Tablo 57
Deney ve Kontrol Gruplarmin MOT Son Testlerine Gore Problemlerin Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri A¢isindan Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

_ _ Shapiro-Wilk
Ol¢lim Son Test Gruplar n Ktoplam puan SS Tstatistik s o
Diizey 1 Deney 21 3,81 0,51 434 21 ,00*
Kontrol 21 2,90 1,04 ,839 21 ,00*
Diizey 2 Deney 21 3,29 1,00 ,705 21 ,00*
Kontrol 21 2,28 1,35 ,900 21 ,03*
Diizey 3 Deney 21 3,14 1,10 ,765 21 ,00*
Kontrol 21 2,42 1,28 ,901 21 ,03*
Diizey 4 Deney 21 1,52 1,40 873 21 ,01*
Kontrol 21 1,47 1,05 ,888 21 ,02*
Diizey 5 Deney 21 0,71 1,05 ,705 21 ,00*
Kontrol 21 0,85 0,72 ,809 21 ,00*
Diizey 6 Deney 21 0,62 0,86 734 21 ,00*
Kontrol 21 0,14 0,35 422 21 ,00*
p*<0.05

Veri gruplarinin Shapiro Wilk analizlerine gore normal dagilim gostermedigi
gorilmektedir (p<0.05). Bu dogrultuda, deney ve kontrol gruplarinin problemlerin matematik
okuryazarlik basar1 diizeyi acisindan MOT son testleri arasinda anlamli farkliligin olup
olmadigini belirlemek amaciyla Mann Whitney U analizleri gergeklestirilmistir. Asagida
Mann Whitney U analizlerine iliskin sonuglar sunulmustur:

Tablo 58
Deney ve Kontrol Gruplarmun MOT Son Testlerine Gore Problemlerin  Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclari

Duzey MOT Son Test N Sira Sira toplam1 U P
Puanlari ortalamasi
Deney 21 27,17 570,50

Dizey 1 101,50 0,00*

Kontrol 21 15,83 332,50
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Deney 21 26,10 548,00

Dlizey 2 Kontrol 21 16,90 355,00 124,00 0.01*
Deney 21 25,07 526,50

Dizey 3 Kontrol 21 17,93 376,50 14550 004
Deney 21 21,62 454,00

Diizey 4 Kontrol 21 21,38 449,00 218,00 0,94
Deney 21 19,60 411,50

Diizey 5 Kontrol 21 23,40 491,50 180,50 0.27
Deney 21 24,71 519,00

Dizey 6 Kontrol 21 18,29 384,00 15300 003

p*<0.05

Tablo 58’e gore diizey 4 ve diizey 5 problemlerinde deney ve kontrol gruplarinin
MOT son testleri arasinda anlamli farkliligin olmadigi (p>0.05), dlzey 1, duzey 2, diizey 3 ve
diizey 6 problemleri agisindan deney ve kontrol gruplarinin MOT son testleri arasinda anlamli
farkliligin oldugu belirlenmistir (p<0.05).

MOT son test verilerine gore deney ve kontrol grubunun problemleri icerik alanlarina
gore dogru cevaplama oranlar1 da incelenmistir. Asagidaki tabloda deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin MOT son test puanlarinin problemlerin igerik alanlarina gore dogru
cevaplama oranlar1 sunulmustur:

Tablo 59
Deney ve Kontrol Gruplarinin MOT Son Testlerine Gore Problemleri Icerik Alant Acisindan

Dogru Cevaplama Oranlart

MOT Son Test Nicelik Uzay ve Sekil Degisim ve Iliskiler Belirsizlik ve Veri
Gruplar 1,2,3,5,6,18 7,13,15,19,23,24 4,11,12,20,21, 22 8,9, 10, 14, 16, 17
Deney %73 %44 %53 %60
Kontrol %69 %29 %38 %40

Tablo 59 incelendiginde 6n testte oldugu gibi hem deney hem kontrol grubu igin en
fazla dogru cevaplama oraninin “Nicelik” igerik alanmiyla ilgili problemlerde oldugu

gorilmektedir. MOT son testlerine gore deney ve kontrol grubunda “Nicelik” igerik alan1
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acisindan problemlerin dogru cevaplanma orani birbirine yakinken, diger i¢erik alanlarinda
dikkate deger farkliliklarin oldugu gortilmektedir

Deney ve kontrol gruplarinin MOT son testlerindeki problemlerin matematik
okuryazarlik diizeyleri a¢isindan da incelemesi gergeklestirilmistir. MOT son testinden elde
edilen veriler dogrultusunda deney ve kontrol gruplarinin matematik okuryazarlik diizeylerine
gore dogru cevaplama oranlar1 asagidaki grafikte ortaya konulmustur:
Grafik 6
Deney ve Kontrol Gruplarvun MOT Son Testlerine Gore Problemleri Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri A¢isindan Dogru Cevaplama Orani

1,00 0,95
0,82 0,78
0,80 + 0,73
0,61
0.60 1 U,5/
’ H Deney
0,38 0,37
0,40 - H Kontrol
018021
020 | 7 0,15
| _ N
0,00 T . . . . :
Dizeyl Diizey 2 Diizey3 Diizey4 Diizey5 Dlzey6

Grafik 6’ya gore Diizey 5 disindaki diger biitiin diizeylerde deney grubunun kontrol
grubuna gore daha 1yi sonuglar elde ettigi goriilmektedir. Diizey 1, Diizey 2, Diizey 3 ve
Diizey 6 problemlerinde ise deney grubuyla kontrol grubu arasinda dikkate deger farkliliklarin
oldugu sdylenebilir. Deney grubu dgrencilerinin diizey 1 problemlerinin neredeyse tamamina
yakinini dogru cevapladigi sdylenebilir (Deney pizey 1= %95). Deney ve kontrol gruplarinda
en fazla dogru cevaplanan problemlerin Diizey 1 problemleri oldugu, en az cevaplanma

oraninin ise Diizey 6 problemleri oldugu gérilmektedir.



276

4.2.8. Deney grubu ile kontrol grubunun matematik okuryazarhk testi kalcihik
testlerine iligkin bulgular ve yorum. Deney grubuyla gerceklestirilen problem ¢ozme
stratejileri egitiminin etkisinin uygulamadan sonra da devam edip etmedigini belirlemek
amaciyla deney ve kontrol gruplarina MOT kalicilik testi uygulanmistir. MOT kalicilik
testleri, deney ve kontrol gruplarma uygulanan son testlerden 6 hafta sonra
gerceklestirilmigtir. Deney ve kontrol gruplarina uygulanan MOT kalicilik testlerinden elde
edilen veriler, uygulama gerceklestirildikten sonra da deney ve kontrol grubunun matematik
okuryazarlik diizeyleri arasinda anlamli farkliligin olup olmadigini belirlemek amaciyla analiz
edilmistir. Oncelikle MOT kalicilik testi puanlarmin normalligi incelenmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin normalligine iliskin analiz sonuglar1 ve gruplarin 24 puan tzerinden
degerlendirilen MOT kalicilik testlerine gore betimsel bilgileri asagida sunulmustur:

Tablo 60
Deney ve Kontrol Gruplarimn MOT Kaliciik Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve

Betimsel Bilgileri

. _ Shapiro-Wilk

Olcim Gruplar n X ss Tstatistik P P
MOT Kalicilik Testi Deney 21 13,00 4,64 ,926 21 ,116*
Puanlari Kontrol 21 10,23 4,04 ,964 21 ,598*
p*>0.05

Shapiro-Wilk normallik testi analizine gore deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin
MOT kalicilik test puanlarinin normal dagilim gésterdigi sdylenebilir (p>0.05). Bu bulgudan
hareketle, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin MOT kalicilik test puanlar1 arasinda anlamli
farkliligin olup olmadiginin belirlenmesinde iligkisiz 6rneklemler i¢in T testi analizinden

faydalanilmistir. Yapilan iliskisiz 6rneklemler i¢in T testi analiz tablosu asagida sunulmustur:
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Tablo 61
Deney ve Kontrol Gruplarinin MOT Kalicilik Testlerine Iliskin Iliskisiz Orneklemler Icin T

Testi Analizi Sonuclari

MOT Kalicilik Testi N % S sd ¢ p
Puanlari

Deney 21 13,00 4,64 40 2,05 0,04*
Kontrol 21 10,23 4,04

p*<0.05

Tablo 61 incelendiginde deney grubu ile kontrol grubunun MOT kalicilik testleri
arasinda anlamli farkliligin oldugu sdylenebilir (t40=2,05, p<0.05). Deney grubunun MOT
kalicilik testi puan ortalamasinin (Xgeney=13,00) kontrol grubunun puan ortalamasindan
(Xkontro=10,23) fazla oldugu goriilmektedir (Xgeney > Xkontrol). Bu bulgular dogrultusunda,
problem ¢dzme strateji egitimi verilen deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim
yonteminin uygulandigi kontrol grubu dgrencilerinin kalicilik testine gére matematik
okuryazarlik diizeyleri arasinda deney grubu lehine anlamli farkliligin oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin MOT kalicilik testlerine gore matematik
okuryazarlig1 problemleri, igerik alanlar1 ve matematik okuryazarlik basari dlizeyi agisindan
da anlamli farkliliklarin olup olmadig incelenmistir. Bu dogrultuda 6ncelikle veri gruplarinin
normalligine bakilmistir. Asagidaki tabloda deney ve kontrol gruplarinin MOT kalicilik
testleri matematik okuryazarligi problemlerinin icerik alani (6 puan tzerinden) ve matematik
okuryazarlik diizeyleri (4 puan lzerinden) agisindan normal dagilim gosterip gostermedigine
iliskin bulgular ve betimsel bilgiler sunulmustur:

Tablo 62
Deney ve Kontrol Gruplarinin MOT Kalicilik Testlerine Gore Problemlerin Igerik Alanlarina

[liskin Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

_— . _ Shapiro-Wilk

Olgtim Kalicilik Testi Gruplar n Xioplam puan SS Tstatistk P sd P

Nicelik Deney 21 4,33 1,15 ,918 21 ,07
Kontrol 21 4,00 1,87 ,873 21 ,01*
Deney 21 2,42 1,16 911 21 ,05

Uzay ve Sekil Kontrol 21 1,61 1,07 918 21 ,08
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Degisim ve iliskiler Deney 21 3,00 1,30 878 21 ,01*
Kontrol 21 2,38 1,02 ,865 21 ,00*
Belirsizlik ve Veri Deney 21 3,71 1,05 ,843 21 ,00*
Kontrol 21 2,71 1,00 877 21 ,01*

p*<0.05

Tablo 62 incelendiginde, “Uzay ve Sekil” igerik alan1 agisindan degerlerin normal
dagilim gosterdigi, diger igerik alanlarinin ise normal dagilim géstermedigi gortlmektedir
(p*<0.05). Bu dogrultuda “Uzay ve Sekil” igerik alan1 agisindan deney ve kontrol gruplarinin
MOT kalicilik testlerine gore anlamli farkliligin belirlenmesinde iliskisiz 6rneklemler igin T
testi analizinden, normal dagilim gostermeyenler icin ise Mann Whitney U analizinden
yararlanilmistir. Asagida analiz sonuglar1 sunulmustur:

Tablo 63
Deney ve Kontrol Gruplarinin MOT Kalicilik Testlerine Gore Problemlerin Uzay ve Sekil

Icerik Alani A¢isindan Iliskisiz Orneklemler I¢in T Testine Iliskin Sonuclart

Icerik Alan1 MOT Kalicilik _
Testi Puanlari s x = sd t P
] Deney 21 2,42 1,16 .
Uzay ve Sekil Kontrol 21 161 1,07 40 2,34 0,02
p*<0.05
Tablo 64

Deney ve Kontrol Gruplarimin MOT Kalicilik Testlerine Gére Problemlerin Igerik Alanlar

Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclar

Igerik Alam MOT Kalicilik Testi N Sira Sira toplamu U P
Puanlar ortalamast

v o pAr EE

liskler ~ conto 2 s 10200 0az

Belirsizlik ve Veri o) o ig?i ggigg 12050 0,00*

p*<0.05 )
Iliskisiz 6rneklemler icin T testi ve Mann Whitney U testi analizlerine gore “Uzay ve

Sekil” ve “Belirsizlik ve Veri” igerik alanlar1 agisindan deney ve kontrol gruplarinin MOT

kalicilik testlerine gore anlamli farkliligin oldugu (Puzay ve sekii=0,02, Paelirsizlik ve veri=0,00,
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p<0.05), Nicelik” ve “Degisim ve Iliskiler” icerik alanlarinda ise anlamli farkliligin olmadig
soylenebilir (pniceiik=0,87, Poegisim ve iiskiler=0,12, p>0.05).

Problemlerin matematik okuryazarlik diizeyleri agisindan normal dagilim gosterip
gostermedigine iliskin bulgular ve betimsel bilgiler ise asagidaki tabloda sunulmustur:
Tablo 65
Deney ve Kontrol Gruplarmmin MOT Kalicilik Testlerine Gore Problemlerin Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri A¢isindan Normallik Tablolar: ve Betimsel Bilgileri

. _ Shapiro-Wilk

Kalicilik Testi Gruplar n Xtoplam puan SS Tstatistik p~ 0
Diizey 1 Deney 21 3,85 0,35 422 21 ,00*

Kontrol 21 3,42 0,67 749 21 ,00*
Diizey 2 Deney 21 3,04 1,16 ,801 21 ,00*

Kontrol 21 2,28 1,27 914 21 ,06
Diizey 3 Deney 21 3,23 0,76 791 21 ,00*

Kontrol 21 2,47 1,20 ,888 21 ,02*
Diizey 4 Deney 21 1,57 1,50 ,830 21 ,00*

Kontrol 21 1,33 1,01 ,883 21 ,01*
Diizey 5 Deney 21 0,66 1,01 ,695 21 ,00*

Kontrol 21 0,57 0,74 127 21 ,00*
Diizey 6 Deney 21 0,66 0,85 ,760 21 ,00*

Kontrol 21 0,09 0,30 ,341 21 ,00*
p*<0.05

Shapiro-Wilk testine iligskin bulgular incelendiginde matematik okuryazarlik
dizeylerinin normal dagilim géstermedigi goriilmektedir (p<0.05). Dolayisiyla problemlerin
matematik okuryazarlik diizeyleri acisindan deney ve kontrol gruplarinin MOT kalicilik
testlerine gore anlamli farkliligin belirlenmesinde Mann Whitney U analizinden
yararlanilmigtir:

Tablo 66
Deney ve Kontrol Gruplarimn MOT On Testlerine Gore Problemlerin  Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri Acisindan Mann Whitney U Testlerine Iliskin Sonuclari

Duzey MOT Kalicilik Testi N Sira Sira toplam1 U P
Puanlar ortalamasi
, Deney 21 25,14 528,00 *
Duzey 1 Kontrol 21 1786 375.00 14400 001
. Deney 21 25,24 530,00 *
Dizey 2 Kontrol 21 17,76 373,00 142,00 0,04

Deney 21 25,33 532,00

*
Kontrol 21 17,67 371,00 140,00 0,03

Duzey 3
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- Deney 21 2217 465 50

Dizey 4 Kontrol 21 20,83 437,50 20650 0,71
, Deney 21 21,43 450,00

Diizey 5 Kontrol 21 2157 453,00 21900 0.9
- Deney 21 25,64 538,50 N

Duzey 6 Kontrol 21 1736 364.50 13350 0,00

p*<0.05

Tablo 66’daki Mann Whitney U analiz sonuglar1 incelendiginde “Diizey 17, “Diizey
2”, “Diizey 3” ve “Diizey 6” agisindan deney ve kontrol gruplariin MOT kalicilik testleri
arasinda anlamli farkliligin oldugu sdylenebilir (p<0.05). Dolayisiyla, gergeklestirilen
problem ¢ozme stratejileri egitiminin “Diizey 17, “Dulzey 2” ve “Duzey 3” problemleri
acisindan kalict bir etki olusturdugu diistiniilmektedir.

Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin MOT kalicilik testlerine gére matematik
okuryazarlig1 problemlerini icerik alanlar1 ve matematik okuryazarlik diizeyleri agisindan da
dogru cevaplama oranlar1 incelenmis ve agagidaki tablo ve grafiklerde ortaya konulmustur:
Tablo 67
Deney ve Kontrol Gruplarimin MOT Kalicilik Testlerine Gore Problemleri I¢erik Alan:

Acisindan Dogru Cevaplama Oranlart

MOT Kalicilik Testi Nicelik Uzay ve Sekil Degisim ve Iliskiler Belirsizlik ve Veri
Gruplar 1,2,3,5,6,18 7,13,15,19,23,24 4,611,12,20,21,22 8,9, 10, 14, 16, 17
Deney %72 %40 %50 %62
Kontrol %66 %27 %40 %45

MOT kalicilik testinden elde edilen verilerin analizine gére hem deney hem de kontrol
gruplarinda igerik alan1 agisindan en fazla dogru cevaplama oraninin “Nicelik™ alanina iligskin
problemlerde oldugu, en az cevaplama oraninin ise “Uzay ve Sekil” icerik alaniyla iliskili

problemlerde oldugu sdylenebilir.
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Grafik 7
Deney ve Kontrol Gruplarvmin MOT Kalicilik Testlerine Goére Problemleri Matematik

Okuryazarlik Diizeyleri Agisindan Dogru Cevaplama Orani
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Deney grubunun MOT kalicilik testine gore biitiin diizeylerde matematik
okuryazarlig1 problemlerini dogru cevaplama orani kontrol grubundan fazla oldugu
gorulmektedir. Her iki grubun dogru cevaplama oraninin en fazla oldugu diizeyin 1. diizey
oldugu, en az dogru cevaplama oranini inceledigimizde ise kontrol grubunda diizey 6, deney
grubunda ise dlizey 5 ve diizey 6 problemlerinde oldugu soylenebilir.

4.2.9. Deney grubunun matematik okuryazarhk testi On testleri, son testleri ve
kalicilik testlerine iliskin bulgular ve yorum. Problem ¢dzme strateji egitimi verilen deney
grubu 6grencilerinin MOT 0On test puanlariyla son test puanlar1 arasinda anlamli farkliligin
belirlenmesinde oncelikle veri gruplarinin normalligi incelenmistir. Tablo 45 ve Tablo 52’ye
g0re deney grubunun MOT 0n test ve son test puanlarinin normal dagilim gosterdigi sonucuna
ulagtlmistir (PmoT 6n test=0,38,PMoT son test=0,45 p>0.05). Veri gruplarinin normal dagilim
gosterdigi bulgusundan hareketle, problem ¢dzme strateji egitimi verilen deney grubu
ogrencilerinin MOT 06n test puanlariyla son test puanlari arasinda anlamli farkliligin

belirlenmesinde iliskili 6rneklemler i¢in T testi analizinden faydalanilmistir. Yapilan analiz
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sonucunda iligkili 6rneklemler igin T testi analizine iliskin bulgular asagidaki tabloda
sunulmustur:
Tablo 68

Deney Grubunun MOT On Test-Son Testlerine Iliskin Iliskili Orneklemler Icin T Testi Analizi

Sonuclari

Deney Grubu MOT n X S sd t p
On Test 21 9,76 4,49 20 -9,49 0,00*
Son Test 21 13,04 4,66

p*<0.05

Tablo 68deki iligkili 6rneklemler igin T testi analizine yonelik bulgular
incelendiginde, deney grubunun MOT 6n test puanlartyla MOT son test puanlart arasinda
anlamli farkliligin oldugu sdylenebilir (t20)=-9,49, p<0.05). Deney grubunun MOT son test
puan ortalamasinin (Xdeney son test=13,04) 0n test ortalamasindan (Xgeney on est=9,76) dikkate
deger bir oranda fazla oldugu gortlmektedir. Bu dogrultuda, deney grubunun MOT 06n test
puanlariyla son test puanlar1 arasindaki anlamli farkliligin son test lehine oldugu sdylenebilir.
Ayrica MOT igin belirlenen matematik okuryazarlik diizeylerine gére deney grubunun MOT
puan ortalamalarindan hareketle genel olarak grubun matematik okuryazarlik basari diizeyinin
On testte 3. diizeyde oldugu, problem ¢dzme stratejileri egitiminden sonra uygulanan MOT
son testine gore ise grubun matematik okuryazarlik basari diizeyinin 4. diizeye ¢iktig1 ifade
edilebilir.

Problem ¢ozme stratejileri egitimi verilen deney grubu 6grencilerinin MOT
problemlerinin icerik alani agisindan anlamli farkliligin olup olmadigi incelenmistir. Anlaml
farkliligin belirlenmesinde Tablo 47 ve Tablo 54’e gore veri gruplarinin normal dagilim
gostermedigi goriilerek parametrik olmayan analiz yontemlerinden Wilcoxon isaretli siralar
testi analizinden yararlanilmistir. Wilcoxon isaretli siralar testilerine iliskin bulgular asagida

sunulmustur:
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Tablo 69
Deney Grubunun MOT On Testleri ve Son Testlerinin Problemlerin Icerik Alanlart Acisindan

Wilcoxon Isaretli Stralar Testlerine Iliskin Sonuclar:

Icerik Alani Deney Grubu MOT N Sira Sira toolami 2
On Test-Son Test ortalamasi p P
Negatif Sira 3? 4,50 13,50

Nicelik Pozitif Sira 7° 5,93 41,50 -1,51* 0,13
Esit 11°
Negatif Sira 12 3,50 3,50

Uzay ve Sekil Pozitif Sira g° 5,19 41,50 -2,32 * 0,02**
Esit 12°

Degisim ve Neg.a.tif Sira 0? X ,00 ,00

S Pozitif Sira 16 8,50 136,00 -3,62* 0,00**

Iliskiler . .
Esit 5
Negatif Sira 0? ,00 ,00

Belirsizlik ve Veri  Pozitif Sira 18° 9,50 171,00 -3,81* 0,00**
Esit 3°

"Negatif siralar temeline dayali, p**<0.05
a. Son Test Puanlari <On Test Puanlart
b. Son Test Puanlari >On Test Puanlari
¢. Son Test Puanlari =On Test Puanlari

Tablo 69°daki Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine gore; deney grubu
dgrencilerinin “Uzay ve Sekil”, “Degisim ve lliskiler” ve “Belirsizlik ve Veri” igerik alanlari
acisindan MOT 0n testleri ile son testleri arasinda anlamli farliligin oldugu goriilmektedir
(p*<0.05). Dolayisiyla deney grubuyla gergeklestirilen problem ¢dzme stratejileri egitiminin
“Uzay ve Sekil”, “Degisim ve Iliskiler” ve “Belirsizlik ve Veri” icerik alanlarma gére
ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini arttirdig1 sdylenebilir.

Deney grubunun, problemlerin matematik okuryazarlik diizeyleri agcisindan MOT 0n
testleri ile son testlerinin Tablo 49 ve Tablo 57’ye gore normal dagilim gdstermedigi
goriilerek anlamli farkliligin belirlenmesinde Wilcoxon isaretli siralar testi analizinden
yararlanilmistir. Wilcoxon isaretli siralar testilerine iliskin bulgular agagida ortaya

konulmustur:
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Tablo 70
Deney Grubunun MOT On Testleri ve Son Testlerinin Problemlerin Matematik Okuryazarhg

Acisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclart

Diize Deney Grubu MOT N Sira
d On TZSt-Son Test ortalamasi Sira toplami - Z P

Negatif Sira 0? ,00 ,00

Diizey 1 Pozitif Sira 12° 6,50 78,00 -3,11° 0,00
Esit 9°
Negatif Sira 1° 3,50 3,50

Diizey 2 Pozitif Sira 10° 6,25 62,50 -2,69" 0,00
Esit 10°
Negatif Sira 1° 11,50 11,50

Diizey 3 Pozitif Sira 14° 7,75 108,50 -2,82" 0,00
Esit 6°
Negatif Sira 52 5,50 27,50

Diizey 4 Pozitif Sira o° 8,61 77,50 -1,64" 0,10
Esit 7°
Negatif Sira 3? 4,00 12,00

Diizey 5 Pozitif Sira i 6,14 43,00 -1,64" 0,10
Esit 11°
Negatif Sira 3? 3,50 10,50

Diizey 6 Pozitif Sira 3 3,50 10,50 0,00” 1,00
Esit 15°

*Negatif siralar temeline dayali,  Negatif sira toplami pozitif sira toplami esit
a. Son Test Puanlar1 <On Test Puanlari
b. Son Test Puanlar1 >On Test Puanlari
c. Son Test Puanlar1 =On Test Puanlari

Wilcoxon isaretli siralar testlerine iliskin bulgular incelendiginde; “Diizey 17, “Diizey
2” ve “Dulzey 3” acisindan anlamlilik degerinin 0.05’ten kiigiik oldugu goriilmektedir.
Dolayisiyla deney grubunun “Diizey 17, “Diizey 2” ve “Diizey 3” agisindan MOT 0n testleri
ile son testleri arasinda anlamli farkliligin oldugu sdylenebilir. “Diizey 4”7, “Dizey 5” ve
“Diizey 6” problemleri agisindan ise deney grubu 6grencilerinin MOT 6n testleriyle son
testleri arasinda anlamli farkliligin olmadigi sonucuna ulasilmstir.

Deney grubunun MOT son testleri ile kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin olup
olmadiginin belirlenmesinde dncelikle verilerin normalligi incelenmistir. Tablo 52 ve Tablo
60 gore deney grubunun MOT son test ve kalicilik test puanlarinin normal dagilim gosterdigi
soylenebilir (PmoT son Test=0,45, PmoOT Kanenk Testi=0,11, p>0.05). Bu bulgudan hareketle,
problem ¢dzme strateji egitimi verilen deney grubu 6grencilerinin MOT son test puanlariyla

kalicilik test puanlar1 arasinda anlamli farkliligin olup olmadiginin belirlenmesinde iliskili
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orneklemler igin T testi analizi gergeklestirilmistir. iliskili rneklemler i¢in T testi analizine
iliskin bulgular asagidaki tabloda sunulmustur:

Tablo 71

Deney Grubunun MOT Son Test-Kalicilik Testlerine Iliskin Iliskili Orneklemler icin T Testi

Analizi Sonuclari

Deney Grubu MOT n X ss sd t p
Son Test 21 13,04 4,66 20 0,19 0,84*
Kalicilik Testi 21 13,00 4,64
p*<0.05

Tablo 71°deki iliskili 6rneklemler igin T testi analiz bulgular1 incelendiginde, deney
grubu 6grencilerinin MOT son test puanlariyla kalicilik testi puanlari arasinda anlamli
farkliligin olmadig1 sdylenebilir (t20)=0,19, p>0.05). Deney grubunun MOT son test puan
ortalamasinin (Xdeney son test=13,04) kalicilik testi puan ortalamasina (X geney katciik testi=13,00)
yakin bir degerde olmasit anlamli farkliligin olmadig1 bulgusunu destekler niteliktedir. MOT
icin belirlenen matematik okuryazarlik diizeylerine gore deney grubunun MOT son test ve
kalicilik testi puan ortalamalari incelendiginde genel olarak deney grubunun matematik
okuryazarlik basar1 diizeyinin 4. diizeyde oldugu sdylenebilir.

MOT son test ve kalicilik testine gore problemlerin icerik alan1 ve matematik
okuryazarlik diizeyleri agisindan da anlamli farklilik incelenmistir. Bu dogrultuda Tablo 54,
Tablo 57, Tablo 62 ve Tablo 65 incelenmistir. Problemlerin igerik alan1 ve matematik
okuryazarlik diizeyi agisindan normal dagilim gdstermedigi goriilerek anlamli farkliligin
belirlenmesinde Wilcoxon isaretli siralar testi analizinden yararlanilmistir. Wilcoxon isaretli

siralar testlerine iligkin bulgular asagida ortaya konulmustur:
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Tablo 72
Deney Grubunun MOT Son Testleri ve Kalicilik Testlerinin Problemlerin Icerik Alanlari

Acisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclart

Icerik Alani Deney Grubu MOT N Sira Sira toolami 2
Son Test- Kalicilik ortalamasi p P
Negatif Sira 52 5,00 25,00

Nicelik Pozitif Sira 4° 5,00 20,00 -0,33* 0,73
Esit 12°
Negatif Sira 3? 2,00 6,00

Uzay ve Sekil Pozitif Sira 0° ,00 ,00 -1,73* 0,08
Esit 18°

Degisim ve Neg.a.tif Sira 82 6,50 52,00

Hiskiler PO.thlf Sira 4 6,50 26,00 -1,15* 0,24
Esit 9°
Negatif Sira 12 3,00 3,00

Belirsizlik ve Veri  Pozitif Sira 4° 3,00 12,00 -1,34** 0,18
Esit 16°

“Pozitif siralar temeline dayali,  Negatif siralar temeline dayali, p>0.05
a. Kalicilik Testi Puanlar1 < Son Test Puanlari
b. Kalicilik Testi Puanlar1 > Son Test Puanlar1
c. Kalicilik Testi Puanlar1 = Son Test Puanlari

Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine gore deney grubu 6grencilerinin igerik alani
acisindan MOT son testleri ile kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin olmadig:
gortlmektedir (p>0.05). Dolayisiyla, deney grubunun igerik alani agsindan MOT son testleri
ile kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin olmadigi s6ylenebilir. Problemlerin matematik
okuryazarlik diizeyleri agisindan MOT son testleri ile kalicilik testleri arasinda anlamli
farkliligin olup olmadigina iliskin Wilcoxon isaretli siralar testi analizleri ise agagida
sunulmustur:

Tablo 73
Deney Grubunun MOT Son Testleri ve Kalicilik Testlerinin Problemlerin Matematik

Okuryazarhigi Agisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclar:

Strateji Deney Grubu MOT N Sira Sira tool 7
Son Test-Kalicilik ortalamasi 1ra topfami P
Negatif Sira 1° 2,00 2,00

Diizey 1 Pozitif Sira 2° 2,00 4,00 057" 0,56
Esit 18°
Negatif Sira 3 2,00 6,00

Diizey 2 Pozitif Sira 0° ,00 ,00 -1,73" 0,08
Esit 18°
Negatif Sira 3 3,50 10,50

Diizey 3 Pozitif Sira 4° 4,38 17,50 -0,63" 0,52

Esit 14°
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Negatif Sira 3? 4,00 12,00

Diizey 4 Pozitif Sira 4° 4,00 16,00 0,377 0,70
Esit 14°
Negatif Sira 28 2,00 4,00

Diizey 5 Pozitif Sira 1° 2,00 2,00 -0,57" 0,56
Esit 18°
Negatif Sira 0? ,00 ,00

Diizey 6 Pozitif Sira 1° 1,00 1,00 1,00” 0,31
Esit 20°

“Pozitif siralar temeline dayall, **Negatif siralar temeline dayali, p>0.05
a. Kalicilik Testi Puanlar1 < Son Test Puanlari
b. Kalicilik Testi Puanlar1 > Son Test Puanlari
c. Kalicilik Testi Puanlar1 = Son Test Puanlari

Tablo 73’e gore biitin diizeylerde MOT son testleri ile kalicilik testleri arasinda

anlamli farkliligin olmadig1 sonucuna ulagilmistir (p>0.05).

Elde edilen bulgularin ayrintili betimlemesi ve deney grubuyla gerceklestirilen

problem ¢dzme stratejileri egitiminin 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeylerine

bireysel olarak etkisinin de ortaya konulmasi amaciyla deney grubundaki 6grencilerin MOT

On test, son test ve kalicilik testlerinden elde edilen bulgular dogrultusunda 6grencilerin

matematik okuryazarlik diizeyleri asagidaki tabloda sunulmustur:

Tablo 74

Deney Grubu Ogrencilerinin Matematik Okuryazarlik Diizeylerine Iliskin Degisimi

Ogrenci MOT On Test MOT Son Test MOT Kalicilik Testi

MOT Puan Dizey MOT Puan Dizey MOT Puan Dizey
D1 15 Dizey 4 19 Duzey 5 18 Dizey 5
D2 16 Dizey 4 21 Duzey 6 21 Dizey 6
D3 12 Duzey 3 14 Duzey 4 15 Duzey 4
D4 15 Duzey 4 19 Duzey 5 19 Duzey 5
D5 13 Duzey 4 16 Duzey 4 17 Duzey 5
D6 11 Duzey 3 16 Duzey 4 15 Duzey 4
D7 17 Duzey 5 21 Duzey 6 21 Duzey 6
D8 11 Duzey 3 14 Duzey 4 15 Duzey 4
D9 12 Dizey 3 13 Dizey 4 14 Dizey 4
D10 8 Dizey 2 11 Dizey 3 10 Dizey 3
D11 12 Dizey 3 14 Dizey 4 12 Dizey 3
D12 8 Dizey 2 14 Dizey 4 13 Dizey 4
D13 14 Dizey 4 16 Dizey 4 17 Dizey 5
D14 6 Dizey 2 8 Dizey 2 9 Dizey 3
D15 6 Duzey 2 10 Duzey 3 8 Duzey 2
D16 6 Duzey 2 8 Duzey 2 8 Duzey 2
D17 2 Duzey 1 9 Duzey 3 8 Duzey 2
D18 3 Duzey 1 7 Duzey 2 9 Duzey 3
D19 8 Duzey 2 9 Duzey 3 9 Duzey 3
D20 7 Dizey 2 10 Dizey 3 9 Dizey 3
D21 3 Dizey 1 5 Dizey 2 6 Dizey 2
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Tablo 74’e gore deney grubundaki 6grencilerin MOT 06n test, son test ve kalicilik
testleri agisindan matematik okuryazarlik diizeyleri incelendiginde; MOT 0On testlerine gore
diizey 6°da olan 6grencinin olmadigi goriilmektedir. Ayrica deney grubunun MOT 0n
testlerine gore diizey 1°de 3 6grencinin, diizey 2’de 7 6grencinin, diizey 3’de 5 6grencinin,
diizey 4’te 5 6grencinin ve diizey 5’te ise 1 6grencinin bulundugu goriilmiistiir. Deney
grubuyla gergeklestirilen 5 haftalik problem ¢dzme stratejileri egitiminden sonra uygulanan
MOT son testlerinden elde edilen bulgulara gore 6grencilerin tumuniin matematik
okuryazarlik puanlarinin arttig1, 17 6grencinin matematik okuryazarlik basar1 diizeyinin
yiikseldigi, 4 6grencinin ise aynt matematik okuryazarlik diizeyinde oldugu bulgusuna
ulagilmistir. Ayrica MOT son testine gore dgrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerinin
diizey 2 ile diizey 6 arasinda degistigi, MOT 0n testinde diizey 6’da 6grenci bulunmazken son
testte diizey 6’da 2 dgrencinin oldugu Tablo 74’de gorulmektedir. MOT kalicilik testlerine
iliskin 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri incelendiginde, MOT son testlere gore 4
ogrencinin matematik okuryazarlik basari diizeyi artarken, 3 6grencinin okuryazarlik
diizeyinin diislis gosterdigi, 14 d6grencinin ise okuryazarlik diizeyinin ayn1 oldugu bulgusuna
ulagilmistir. Genel olarak, deney grubu 6grencilerinin biiyiik bir kisminda MOT kalicilik
testlerindeki matematik okuryazarlik diizeylerinin Son testlerine gore bir farkliligin
goriilmedigi sOylenebilir.

4.2.10. Kontrol grubunun matematik okuryazarhk testi On testleri, son testleri ve
kalicilik testlerine iliskin bulgular ve yorum. Problem ¢dzme stratejileri egitiminin
ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeylerine etkisini hatasiz olarak ortaya koymak igin
kontrol grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesinde ve uygulama sonrasinda matematik
okuryazarlik diizeylerinde herhangi bir farkliligin olup olmadiginin tespit edilmesi dnemlidir.
Bu dogrultuda kontrol grubu 6grencilerinin MOT 6n test puanlari ile MOT son test puanlari

arasinda anlamli farkliligin olup olmadig: incelenmistir. Anlamli farkliligin belirlenmesi igin
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gerceklestirilen analiz yonteminin kararlagtiritlmasinda 6ncelikle kontrol grubunun MOT 6n
test ve son test puanlarinin normalligi incelenmistir. Tablo 45 ve Tablo 52’ye gore kontrol
grubunun MOT 6n test ve son test puanlarinin normal dagilim gosterdigi sonucuna
ulasiimistir (PvoT on Test=0,87, PmoT son Test=0,58, p>0,05). Kontrol grubunun MOT 6n test
puanlariyla son test puanlari arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde iliskili drneklemler
icin T testi analizinden faydalanilmistir. Yapilan analiz sonucunda iliskili drneklemler i¢in T
testi analizine yonelik bulgular asagidaki tabloda sunulmustur:

Tablo 75

Kontrol Grubunun MOT On Test-Son Testlerine Iliskin Iliskili Orneklemler Icin T Testi

Analizi Sonuclari

Kontrol Grubu MOT n X ss sd t p
On Test 21 9,71 3,87 20 -,99 ,33*
Son Test 21 10,14 4,46

p*>0.05

Tablo 75 incelendiginde, p anlamlilik degerinin anlamlilik diizeyi olan 0.05’ten blyuk
oldugu goriilmektedir. Dolayistyla geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigt kontrol grubu
ogrencilerinin MOT 06n test puanlartyla MOT son test puanlar1 arasinda anlamli farkliligin
olmadig1 sdylenebilir (t20)=-,99, p>0.05). Ayrica kontrol grubunun MOT 0n test puan
ortalamastyla (Xontrol on test=9,71) SON test puan ortalamasinin (Xontrol son test=10,14) birbirine
yakin degerlerde oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu bulgunun da kontrol grubunun MOT
on test puanlartyla MOT son test puanlari arasinda anlamli farkliligin olmadig1 bulgusunu
destekler nitelikte oldugu soylenebilir. Ayrica MOT igin belirlenen matematik okuryazarlik
diizeylerine gore kontrol grubunun MOT puan ortalamalarindan hareketle genel olarak grubun
matematik okuryazarlik basar1 diizeyinin on testte 3. diizeyde oldugu, MOT son testine gore
ise grubun matematik okuryazarlik basari diizeyinin yine 3. diizeyde oldugu goriilmektedir.
Bu bulgular 1s1g1inda kontrol grubu 6grencilerinin uygulamalar siiresince matematik

okuryazarlik diizeylerinde bir farkliligin olmadig1 sdylenebilir.
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Kontrol grubunun MOT 0n test ve son testlerinin igerik alani ve problemlerin
matematik okuryazarlik diizeylerine gore anlamli farkliligin olup olmadigi da incelenmistir.
Anlamli farkliligin olup olmadiginin belirlenmesinde Tablo 47, Tablo 49, Tablo 54 ve Tablo
57’ye gore veri gruplarinin normal dagilim gostermedigi goriilerek Wilcoxon isaretli siralar
testi analizlerinden yararlanilmistir. Asagida Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine iliskin
bulgular sunulmustur:

Tablo 76
Kontrol Grubunun MOT On Testleri ve Son Testlerinin Problemlerin Icerik Alanlari

Acisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclart

Strateji Kontrol Grubu MOT N Sira Sira tool .
On Test-Son Test ortalamasi g P
Negatif Sira 62 7,83 47,00

Nicelik Pozitif Sira 10° 8,90 89,00 -1,14* 0,25
Esit 5°
Negatif Sira 52 5,50 27,50

Uzay ve Sekil Pozitif Sira 5P 5,50 27,50 0,00*** 1,00
Esit 11°

Degisim ve Neg.a.tif Sira 32 4,00 12,00

Hiskiler Pogltlf Sira 5 . 4,80 24,00 -0,90* 0,36
Esit 13
Negatif Sira 42 3,00 12,00

Belirsizlik ve Veri  Pozitif Sira 1° 3,00 3,00 -1,34** 0,18
Esit 16°

"Negatif siralar temeline dayali,” Pozitif siralar temeline dayali,  Negatif sira toplami pozitif sira toplam esit,

p>0.05

a. Son Test Puanlar: <On Test Puanlart
b. Son Test Puanlar1 >On Test Puanlari
¢. Son Test Puanlari =On Test Puanlari

Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine iligskin bulgular incelendiginde kontrol
grubunun her bir igerik alani agisindan MOT 06n testleri ile son testleri arasinda anlamli
farkliligin olmadig1 goriilmektedir (p>0.05).

Kontrol grubunun MOT 6n test ve son testleri arasinda problemlerin matematik
okuryazarlik diizeylerine gore anlamli farkliligin olup olmadiginin belirlenmesine iligskin

Wilcoxon isaretli siralar testi analizleri ise asagida sunulmustur:
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Tablo 77
Kontrol Grubunun MOT On Testleri ve Son Testlerinin Problemlerin  Matematik

Okuryazarhigi Agisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclar

Strateji Kontrol Grubu MOT N Sira Sira toplami 7
On Test-Son Test ortalamasi p P
Negatif Sira 52 5,00 25,00

Diizey 1 Pozitif Sira 4° 5,00 20,00 -0,33" 0,73
Esit 12°
Negatif Sira 52 6,00 30,00

Diizey 2 Pozitif Sira 5° 5,00 25,00 0,27 0,78
Esit 11°
Negatif Sira 3? 4,67 14,00

Diizey 3 Pozitif Sira 4° 3,50 14,00 0,00 1,00
Esit 14°
Negatif Sira 3 3,50 10,50

Diizey 4 Pozitif Sira 5 5,10 25,50 -1,107 0,27
Esit 13°
Negatif Sira 0? ,00 ,00

Diizey 5 Pozitif Sira 8’ 4,50 36,00 -2,82" 0,00
Esit 13°
Negatif Sira 2° 2,00 4,00

Diizey 6 Pozitif Sira 1° 2,00 2,00 057" 0,56
Esit 18°

*Negatif siralar temeline dayali,” Pozitif siralar temeline dayali, ***Negatif sira toplami pozitif sira toplamu esit,

p>0.05

a. Son Test Puanlar: <On Test Puanlari
b. Son Test Puanlar1 >On Test Puanlari
¢. Son Test Puanlari =On Test Puanlart

Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine iligkin bulgular incelendiginde “DUlzey 5”
disindaki diger biitiin diizeylerde kontrol grubu 6grencilerinin MOT 0n testi ile MOT son testi
arasinda anlamli farkliligin olmadig: belirlenirken, diizey 5 problemlerinde anlamli farkliligin
oldugu bulunmustur (pgizey 5=0,00, p<0.05).

Gergeklestirilen egitimin uygulamadan sonrada etkisinin devam edip etmediginin
yansiz ve hatasiz bir sekilde ortaya konulmasinda kontrol grubunun MOT son testi ile MOT
kalicilik testlerine gore 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri arasinda farkliligin
olup olmadiginin belirlenmesinin 6nemli olarak goriilmektedir. Bu diisiinceden hareketle
kontrol grubu 6grencilerinin MOT son test puanlartyla MOT kalicilik testi puanlari arasinda
anlaml farkliligin olup olmadigi incelenmistir. Anlamli farkliligin belirlenmesinde oncelikle
MOT son test puanlar1 ve MOT kalicilik testi puanlarinin normalligi incelenmistir. Tablo 52

ve Tablo 60’a gore kontrol grubunun MOT son testi ve kalicilik testlerinin normal dagilim



292

gosterdigi goriilmektedir (PmoT son Test=0,58, PmoT Kalieitik Testi=0,99, p>0.05). Dolayisiyla
kontrol grubu 6grencilerinin MOT son test puanlartyla kalicilik testi puanlar1 arasinda anlamli
farkliligin olup olmadiginin belirlenmesinde iliskili 6rneklemler igin T testi analizi
gerceklestirilmistir. Yapilan analiz sonucunda iligkili 6rneklemler i¢in T testi analizine iligkin
bulgular asagidaki tabloda sunulmustur:

Tablo 78

Kontrol Grubunun MOT Son Test-Kalicilik Testlerine Iliskin Iliskili Orneklemler Icin T Testi

Analizi Sonuclari

Kontrol Grubu MOT n X ss sd t p
Son Test 21 10,14 4,46 20 -,34 0,73*
Kalicilik Test 21 10,23 4,04

p*>0.05

Miskili 6rneklemler igin T testi analizinden elde edilen bulgulara gére MOT son testi
puanlari ile kalicilik testi puanlari arasinda anlamli farkliligin olmadigi Tablo 78’de ortaya
konulmustur (t20)=-,34, p>0.05). Dolayistyla kontrol grubu 6grencilerinin uygulamadan 6
hafta sonra da matematik okuryazarlik diizeylerinde anlamli bir degisim yasanmadig1
sOylenebilir. Ayrica kontrol grubunun MOT son test (Xkontrol son test=10,14) ve kalicilik testi
puan ortalamalart (Xxontrol kaneinik testi=10,23) 1ncelendiginde degerlerin birbirine ¢cok yakin
oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu bulgunun kontrol grubu 6grencilerinin matematik
okuryazarlik diizeyleri arasinda anlamli bir farkliligin olmadig1 bulgusunu destekler nitelikte
oldugu sdylenebilir.

Kontrol grubu 6grencilerinin MOT son testleri ve MOT kalicilik testlerine gore
problemlerin icerik alan1 agisindan anlamli farkliligin olup olmadig: da incelemistir. Anlamli
farkliligin belirlenmesinde Tablo 54 ve Tablo 62’ye gore veri gruplarinin normal dagilim
gostermedigi goriilerek Wilcoxon isaretli siralar testi analizleri gergeklestirilmistir. Wilcoxon

isaretli siralar testi analizlerine iliskin bulgular asagida sunulmustur:
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Tablo 79
Kontrol Grubunun MOT Son Testleri ve Kalicitlik Testlerinin Problemlerin Icerik Alanlari

Acisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuclar

Strateji Kontrol Grubu MOT N Sira Sira toolami 2
Son Test- Kalicilik ortalamasi p P
Negatif Sira 8? 6,00 48,00

Nicelik Pozitif Sira 4° 7,50 30,00 -0,77* 0,43
Esit 9°
Negatif Sira 42 3,50 14,00

Uzay ve Sekil Pozitif Sira 2° 3,50 7,00 -0,81* 0,41
Esit 15°

Degisim ve Neg.a.tif Sira 12 2,50 2,50

Hiskiler Pozitif Sira 3 2,50 7,50 -1,00** 0,31
Esit 17°
Negatif Sira 28 4,50 9,00

Belirsizlik ve Veri  Pozitif Sira 7° 5,14 36,00 -1,73** 0,08
Esit 12°

“Pozitif siralar temeline dayali,  Negatif siralar temeline dayali, p>0.05
a. Kalicilik Testi Puanlar1 < Son Test Puanlari
b. Kalicilik Testi Puanlar1 > Son Test Puanlar1
c. Kalicilik Testi Puanlar1 = Son Test Puanlari

Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine iliskin bulgular incelendiginde her bir igerik
alani i¢in anlamlilik degerlerinin anlamlilik diizeyi olan 0.05'ten biiyiik oldugu gorulmektedir
(p>0.05). Dolayistyla kontrol grubu 6grencilerinin igerik alani agisindan MOT son testleri ile
kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin olmadig1 sylenebilir.

Kontrol grubunun problemlerin matematik okuryazarlik diizeyleri agcisindan MOT son
testleri ile kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin belirlenmesinde Tablo 57 ve Tablo
65’e gore veri gruplarinin normal dagilim gostermedigi belirlenerek Wilcoxon isaretli siralar
testi analizleri gerceklestirilmistir. Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine iliskin bulgular
asagida sunulmustur:

Tablo 80
Kontrol Grubunun MOT Son Testleri ve Kalicilik Testlerinin Problemlerin Matematik

Okuryazarligi Agisindan Wilcoxon Isaretli Siralar Testlerine Iliskin Sonuglar

Strateji Deney Grubu MOT N Sira Sira toolami 7
Son Test-Kalicilik ortalamasi p P
Negatif Sira 0? ,00 ,00

Diizey 1 Pozitif Sira 9° 5,00 45,00 2,81 0,00

Esit 12°
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Negatif Sira 3? 3,50 10,50

Diizey 2 Pozitif Sira 3 3,50 10,50 0,00%** 1,00
Esit 15°
Negatif Sira 42 4,00 16,00

Diizey 3 Pozitif Sira 4° 5,00 20,00 -0,30° 0,76
Esit 13°
Negatif Sira 52 4,00 20,00

Diizey 4 Pozitif Sira 2° 4,00 8,00 -1,137 0,25
Esit 14°
Negatif Sira 72 450 31,50

Diizey 5 Pozitif Sira 1° 4,50 4,50 -2,12" 0,03
Esit 13°
Negatif Sira 1° 1,00 1,00

Diizey 6 Pozitif Sira 0° ,00 ,00 -1,00” 0,31
Esit 20°

"Negatif siralar temeline dayali,” Pozitif siralar temeline dayali,  Negatif sira toplami pozitif sira toplam esit
a. Kalicilik Testi Puanlar1 < Son Test Puanlari
b. Kalicilik Testi Puanlar1 > Son Test Puanlar1
c. Kalicilik Testi Puanlar1 = Son Test Puanlari

Wilcoxon isaretli siralar testi analizlerine gore kontrol grubu 6grencilerinin “Diizey 1”
ve “Dlzey 5” disindaki diger diizeyler agisindan kontrol grubu 6grencilerinin MOT son
testleri ile MOT kalicilik testleri arasinda anlamli farkliligin olmadig1 soylenebilir.

4.3. Matematik okuryazarh@ basarisimm yordamada problem c¢ozme stratejilerinin
giiciine iliskin bulgular ve yorum

Problem ¢dzme stratejileri ile matematik okuryazarlik arasinda bir iligki oldugu
diistiniilmektedir. Bir bagka deyisle matematik okuryazarligi problemlerinin ¢éztiimiinde bazi
problem ¢6zme stratejilerin kullanildigr goriilmektedir. Bu bakimdan problem ¢ézme
stratejilerinin matematik okuryazarligini etkiledigi sdylenebilir. Problem ¢6zme stratejilerinin
matematik okuryazarli1 tizerindeki etkisini ve iki degisken arasindaki iliskiyi belirlemek
amaciyla deney ve kontrol gruplarina uygulanilan PCT ve MOT testlerinden elde edilen
bulgularin analizi gergeklestirilmistir. Bu boliimde problem ¢dzme stratejileri ile matematik
okuryazarlig1 arasindaki iliskinin belirlenmesi ve problem ¢ézme stratejilerinin matematik
okuryazarligin1 yordamasina yonelik bulgular sunulmustur.

4.3.1. Problem ¢6zme stratejileri ile matematik okuryazarhg arasindaki iliskinin
incelemesine yonelik bulgular ve yorum. Arastirmada 6grencilerin problem ¢dzme

stratejilerini kullanma diizeyleri PCT kullanilarak, matematik okuryazarlik diizeyleri ise MOT
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ile belirlenmigtir. PCT 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerini, MOT ise 6grencilerin
matematik okuryazarligin1 yansitmaktadir. Bu bakimdan problem ¢dzme stratejileri ile
matematik okuryazarlig arasindaki iligkinin belirlenmesinde deney ve kontrol grubuna 6n
test, son test ve kalicilik testleri olarak uygulanan PCT ve MOT dan elde edilen verilerden
faydalanilmistir. Aragtirmada iki degisken arasindaki iligki on test, son test ve kalicilik testleri
icin ayr1 ayr1 ortaya konulmustur.

Deney ve kontrol gruplarinin PCT ve MOT 0n test verilerine gore problem ¢dzme
stratejileri ile matematik okuryazarlig1 arasindaki iliskinin belirlenmesinde dncelikle verilerin
normal dagilim gosterip gosterilmedigi incelenmistir. Asagidaki tabloda PCT ve MOT 0n test
puanlarinin Kolmogrov-Smirnov normallik testine iliskin bulgular ve 6l¢eklerin 6n test
puanlarina iligkin betimleyici bilgilere yer verilmistir:

Tablo 81

PCT ve MOT On Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel Bilgiler

Kolmogrov-Smirnov

On Test n X 53 Istatistik sd p
PCT 42 7,07 3,50 ,151 42 ,017*
MOT 42 9,73 4,14 ,120 42 141

p*<0.05

Kolmogrov-Smirnov normallik testi analizine gore elde edilen bulgular
incelendiginde PCT 6n test puanlarinin normal dagilim gdstermedigi sonucuna ulagilmistir
(prcT=0,01, pmoT=0,14, ppc1<0.05). Dolayistyla PCT ve MOT 0On test verilerine gore problem
cozme stratejileri ile matematik okuryazarlig1 arasindaki iligkinin belirlenmesinde parametrik
olmayan analiz yontemlerinden Spearman Brown Sira Farklari korelasyon analizinden
faydalanilmistir. Asagidaki tabloda problem ¢6zme stratejileri ve matematik okuryazarlik
arasindaki iliskinin belirlenmesi i¢in gerceklestirilen Spearman Brown Sira Farklari

korelasyon analizine iligkin bulgular ortaya konulmustur:
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Tablo 82

PCT ve MOT On Testlerine Yonelik Sperman Brown Swra Farklart Korelasyon Analizine

1liskin Sonuclar
On Testler groblgm Gozme Matematik Okuryazarlik
tratejileri
Spearman Sira Farklar Problem C6zme
korelasyon Stratejileri
(r) Matematik Okuryazarhk 063 ~ ceeeeeeeees
Anlamlilik Degeri Problem C6zme
(Sig., Iki Yonlii) Stratejileri T
(p) Matematik Okuryazarhk 0,00  ceeeeeeeees
Problem C6zme
N Stratejileri
Matematik Okuryazarbk 42 s
p*<0.05

Tablo 82’ye gore problem ¢dzme testinden elde edilen puanlar ile matematik
okuryazarlik testinden elde edilen puanlar arasinda pozitif yonde ve anlamli diizeyde bir iliski
oldugu bulgusuna ulagilmistir (r=0,63, p=0,00, p<0.05). Dolayisiyla deney ve kontrol
grubunun PCT ve MOT 0n testlerine gore problem ¢6zme stratejileri ile matematik
okuryazarlig1 arasinda anlaml bir iliski vardir. Korelasyon katsayisi, mutlak deger olarak
0,70-1,00 arasinda olmasi yiiksek, 0,70-0,30 arasinda olmasi orta ve 0,30-0,00 arasinda
olmasi ise diisiik diizeyde bir iliski olarak yorumlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2013, s. 32). Bu
bilgiden hareketle PCT ve MOT 6n test verilerine gore problem ¢ézme stratejileri ile
matematik okuryazarlig arasinda orta diizeyde bir iliski oldugu sdylenebilir. Ayrica
korelasyon katsayisinin karesi bir degiskendeki degisimin yiizde kaginin diger degiskendeki
degisim tarafindan agiklanabildigini gostermektedir (Can, 2014, s. 351). Dolayisiyla Problem
cozme stratejilerindeki degisim, matematik okuryazarligindaki degisimin %40’ 11 agikladigi
s6ylenebilir (r=0,63, r>=0,40).

PCT ve MOT son test verilerine gore problem ¢c6zme stratejileri ile matematik
okuryazarlig1 arasindaki iliski incelenmistir. Iliskinin belirlenmesinde deney ve kontrol

gruplarinin PCT ve MOT son testlerinden elde edilen verilerin normalligi incelenmistir.
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Asagidaki tabloda PCT ve MOT son testlerinin normal dagilim gosterip gostermedigine
iliskin Kolmogrov-Smirnov analizi ve 6lgeklere iliskin betimsel bilgilere yer verilmistir:
Tablo 83

PCT ve MOT Son Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel Bilgiler

Kolmogrov-Smirnov

Son Test n X SS

Istatistik sd p
PCT 42 9,83 4,47 ,142 42 ,034*
MOT 42 11,59 4,74 ,075 42 ,200
p*<0.05

Tablo 96°da belirtilen Kolmogrov-Smirnov normallik testi analizine gére PCT son test
puanlarina iligskin p anlamlilik degerinin, anlamlilik diizeyi olan 0.05ten kiiciik oldugu
goriilmektedir. Dolayistyla PCT son test puanlarinin normal dagilim gostermedigi sdylenebilir
(PrcT=0,03, pmoT=0,20, ppct<0.05). Bu bulgudan hareketle PCT ve MOT son test verilerine
gore problem ¢ozme stratejileri ile matematik okuryazarligi arasindaki iligskinin
belirlenmesinde Spearman Brown Sira Farklar1 korelasyon analiz yontemi kullanilmistir.
Asagidaki tabloda Spearman Brown Sira Farklar1 korelasyon analizine iligkin bulgular
sunulmustur:

Tablo 84

PCT ve MOT Son Testlerine Yonelik Sperman Brown Sira Farklar: Korelasyon Analizine

1liskin Sonuclar
Son Testler Pmb'e_!“ (;_:ozme Matematik Okuryazarlik
Stratejileri
Spearman Sira Farklar Problem C6zme
korelasyon Stratejileri
(n Matematik Okuryazarbk 0,76~ cmeeeeeeeee-
Anlamlilik Degeri Problem C6zme
(Sig., Iki Yénlii) Stratejileri 7T
() Matematik Okuryazarbk 0,00 ~ ceeeeeeeees
Problem C6zme
N Stratejileri
Matematik Okuryazarhk 42 e
p*<0.05

Spearman Brown Sira Farklar1 korelasyon analizine iliskin bulgular incelendiginde,

deney ve kontrol gruplarinin PCT ve MOT son test verilerine gére problem ¢6zme stratejileri
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ile matematik okuryazarlig1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugu sdylenebilir
(r=0,76, p=0,00, p<0.05). Ayrica Spearman Brown Sira Farklari korelasyon katsayis1 (r=076)
g0z oniine alindiginda problem ¢ézme stratejileri ile matematik okuryazarlig arasinda yiiksek
diizeyde bir iliski oldugu ifade edilebilir. Korelasyon katsayisinin karesi degiskenlerdeki
degisimin agiklanma oranini ifade ettigi diisiincesinden hareketle PCT ve MOT son testlerine
goOre problem ¢dzme stratejilerindeki degisim, matematik okuryazarligindaki degisimin
%>58’ini agikladig1 sdylenebilir (r=0,76, r*=0,58).

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin PCT ve MOT kalicilik testlerine gore problem
cozme stratejileri ile matematik okuryazarlig: arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla verilerin
gruplarinin normalligi incelenmistir. PCT ve MOT kalicilik testlerine gore veri gruplarinin
normalligine iligkin bulgular ve betimsel bilgiler asagidaki tabloda sunulmustur:

Tablo 85

PCT ve MOT Kalicilik Testlerine Iliskin Normallik Tablosu ve Betimsel Bilgiler

Kolmogrov-Smirnov

Kalicilik Testi n X SS Tstatistik sd 0
PCT 42 9,74 421 ,123 42 ,110*
MOT 42 11,62 4,53 ,123 42 ,110*

p*>0.05
Kolmogrov-Smirnov normallik testinden elde edilen bulgulara gére PCT ve MOT

kalicilik test puanlarinin normal dagilim gosterdigi sdylenebilir (ppct=0,11, pmor=0,11,
p>0.05). Bu bulgudan hareketle PCT ve MOT kalicilik testi verilerine gore problem ¢6zme
stratejileri ile matematik okuryazarlig1 arasindaki iliskinin belirlenmesinde parametrik analiz
yontemlerinden Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizi kullanilmistir. Asagidaki

tabloda Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizine iligkin bulgulara yer verilmistir:
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Tablo 86

PCT ve MOT Son Testlerine Yonelik Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizine

1liskin Sonuclar
Kalicilik Testleri groblgm g_:ozme Matematik Okuryazarlik
tratejileri
Pearson Momentler Problem C6zme
Carpimu korelasyon Stratejileri
(r) Matematik Okuryazarhbk 0,75 ~ cmeeeeeeees
Anlamlilik Degeri Problem C6zme
(Sig., Iki Y6nlii) Stratejileri T
(p) Matematik Okuryazarhk 0,00  ceeeeeeeees
Problem C6zme
N Stratejileri
Matematik Okuryazarbk 42 s
p*<0.05

Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizine iliskin bulgulara gére deney ve
kontrol gruplarinin PCT ve MOT kalicilik testi verilerine gére problem ¢6zme stratejileri ile
matematik okuryazarligi arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu séylenebilir (r=0,75,
p=0,00, p<0.05). Korelasyon katsayisi (r=0,75) gdz oniine alindiginda problem ¢6zme
stratejileri ile matematik okuryazarligi arasinda yiiksek diizeyde anlamli bir iliski vardir.
Ayrica elde edilen bulgulardan hareketle PCT ve MOT kalicilik testlerine gore problem
cozme stratejilerindeki degisim, matematik okuryazarligindaki degisimin %57’sini acikladigi
s6ylenebilir (r=0,75, r>=0,57).

4.3.2. Problem ¢c6zme stratejileri matematik okuryazarhginin anlamh bir
yordayicisi olup olmadigina iliskin bulgular ve yorum. Arastirmada problem ¢6zme
stratejilerinin matematik okuryazarlig1 yordama giiciiniin incelenmesi de amaglanmistir. Bu
amag dogrultusunda deney ve kontrol gruplarina uygulanan PCT ve MOT elde edilen
verilerin analizi gerceklestirilerek problem ¢6zme stratejileri matematik okuryazarliginin
anlamli bir yordayicisi olup olmadigi ortaya konulmustur. Problem ¢6zme stratejilerinin
matematik okuryazarligini ne derece yordadiginin belirlenmesinde regresyon analizinden
faydalanilmistir. Regresyon analizinden hatasiz sonuglar elde edilebilmesi i¢in bagimli ve

bagimsiz degiskenlerin normal dagilim gostermesi ve degiskenler arasinda iliski olmasi
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gerekmektedir. Bu bilgiler dogrultusunda Tablo 81, Tablo 83 ve Tablo 85’de PCT ve MOT 6n
test ve son test verilerinin normal dagilim gostermedigi, PCT ve MOT kalicilik testlerinin ise
normal dagilim gosterdigi ortaya konulmustur. Dolayisiyla problem ¢dzme stratejilerinin
matematik okuryazarliginin anlamli bir yordayicisi olup olmadiginin incelenmesi PCT ve
MOT kalicilik testlerinden elde edilen veriler dogrultusunda gerceklestirilmistir. PCT ve
MOT kalicilik testlerinin regresyon analizinin dogru sonuglar vermesi i¢in belirtilen normallik
(Bkz. Tablo 85) ve degiskenlerin aralarinda iliski olmasi1 (Bkz. Tablo 86) sartlarini sagladig:
gortlmektedir. Problem ¢6zme stratejileri matematik okuryazarliginin anlamli bir yordayicisi
olup olmadiginin belirlenmesine yonelik PCT ve MOT kalicilik testlerine gore
gerceklestirilen regresyon analizine iliskin bulgular asagidaki tabloda ortaya konulmustur:
Tablo 87

PCT ve MOT Kalicilik Testlerinin Basit Dogrusal Regresyon Analizine Iliskin Bulgular

Degisken B Standart Hata B T p
Sabit 3,74 1,18 3,15 ,00
Problem Gozme g, 11 75 7,23 00
Stratejileri

R=0,75 R?=0,57

F(1_40) =52,28 p=000

Tablo 87°ye gore problem ¢ézme stratejileriyle matematik okuryazarligi arasinda
anlamli bir iliski oldugu belirlenmis (R=0,75, R?*=0,57) ve problem ¢6zme stratejilerinin
matematik okuryazarliginin anlamli bir yordayicisi oldugu bulgusuna ulasilmistir (F1-40) =
52,28, p<0,05). Problem ¢6zme stratejileri matematik okuryazarliginin %57’sini
aciklamaktadir. Regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayisinin (B=3,74) p
anlamlilik degerinin anlamlilik diizeyi olan 0.05’ten kii¢iik oldugu goriilmektedir. Bu bulgu
regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayisinin matematik okuryazarligin
anlaml1 bir yordayicisi oldugunu ifade etmektedir (p<0.05).

Regresyon analizi sonucuna gore, matematik okuryazarligini yordayan regresyon
denklemi su sekildedir:

Matematik okuryazarligi= (0,81 x Problem Cozme Stratejileri) + 3,74.
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5. Bolum
Tartisma ve Oneriler

Bu boéliimde, arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda ulasilan sonuglar
Ozetlenmis, sonuclar konu ile ilgili olan literatiirle iliskilendirilerek tartisilmis ve bu
dogrultuda 6nerilerde bulunulmustur.

5.1. Tartisma ve Sonuc¢

Bu boliimde arastirma problemleri goz oniine alinarak elde edilen bulgulara iliskin
sonuclara deginilmis ve ilgili literatlire yonelik tartismalar gergeklestirilmistir.

5.1.1. Problem ¢ozme stratejilerinin matematiksel stire¢ becerilerine gore
siniflandirilmasina yonelik tartisma ve sonuc¢. Bu ¢calismanin en 6nemli amaglarindan bir
tanesi problem ¢dzme stratejilerinin matematiksel siire¢ becerilerine gore siniflandirilmasidir.
Belirtilen amag dogrultusunda gergeklestirilen problem ¢dzme stratejileri egitiminden sonra
deney grubu 6grencilerinin PCT son testlerinden elde edilen verilerin analizi sonucunda
problem ¢6zme stratejilerinin matematiksel siire¢ becerilerine gore siniflandirilmasi
gergeklestirilmistir. Bu siniflandirmaya gore; “Bagmti Bulma”, “Degisken Kullanma” ve
“Diyagram Cizme” stratejilerinin hem formiile etme hem de yiiriitme siire¢lerini igerdigi,
“Sistematik Liste Yapma” ve “Tablo Yapma” stratejilerinin ise sadece ylritme slrecini
icerdigi, “Geriye Dogru Calisma”, “Tahmin ve Kontrol” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin
ise hem yiritme hem de yorumlama, degerlendirme stireclerini icerdigi ortaya konulmustur.
“Basitlestirme” stratejisinin ise formule etme, yuriitme ve yorumlama, degerlendirme
sureglerini igerdigi sonucuna ulagilmistir.

Siniflandirma sonucunda belirtilen stratejilerin tamaminin yiiriitme surecini igerdigi
belirlenmistir. PISA uygulamalarina bakildiginda matematik okuryazarlik basarisi ile ilgili
problemlerin biiyiik bir gogunlugunun yiiritme surecini gerektiren problemler oldugu

gorulmektedir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). Bu durumun stratejilerin tamaminin yiiriitme
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siirecinin igerisinde yer almasiyla iliskili olabilecegi diisiiniilmektedir. Cogu problem ¢ézme
stratejilerinin yliriitme siirecini gerektirmesi PISA uygulamalarindaki problemlerin ¢ogunun
yurutme problemleri olmasi sonucunu dogurdugu seklinde yorumlanabilir. Dolayistyla
yapilan siiflandirmanin bu sonucu destekler nitelikte oldugu sdylenebilir.

Yiiriitme, matematik egitiminde dgrencilere kazandirilmasi gereken temel beceriler
arasinda gosterilmektedir (MEB, 2013a; NCTM, 2000). Yapilan siniflandirma ¢ergevesinde
problem ¢6zme stratejilerinin timdandn bu stireci icermesi, yuritme stirecinin énemini ortaya
koymustur. Yiiriitme siireci denildiginde matematiksel araglarin kullanilmasi, grafik ve
diyagramlarin olusturulmasi ve matematiksel ¢ikarimlarda bulunulmasi akla gelmektedir
(Altun, 2014). Ersoy (2006) 1-8 matematik 6gretim programina atifta bulunarak 6grencilerin
yiiriitme becerisini kazanabilmeleri i¢in “mantiga dayali ¢ikarimlarda bulunabilme” ve
“tahminde bulunabilme” gibi becerilerin gelistirilmesi gerektigini ifade etmektedir. Ortaokul
matematik 6gretim programinda ise akil yiiriitme becerilerinin kazandirilmasi i¢in dikkate
alinmasi gereken durumlar arasinda mantikli genellemelerde ve ¢ikarimlarda bulunma,
referans noktasi dikkate alarak tahminde bulunma ve 6lgimlerin sonucuna dair tahminlerde
bulunma gibi durumlardan bahsedilmektedir (MEB, 2013a). Sistematik liste yapma stratejisi
ise bir diizen icerisinde verilerin mantiksal olarak siralanmasi, olasi biitiin durumlarin belli bir
sistem icerisinde siralanmasini gerektirmektedir. Bir baska ifadeyle, sistematik liste yapma
stratejisiyle verilenlerden hareketle mantiksal olarak bir yiiriitme gergeklestirilerek verilerin
sistemli olarak diizenlenmesi veya siralamasi yapilmakta ve bu islemler esnasinda mantikl
cikarimlarda bulunulmaktadir. Tablo yapma stratejisinde ise bilgiler diizenlenerek tablo
olusturulur ve bu diizenlemelerden hareketle istenilen sonuca veya matematiksel ¢ikarima
ulagilabilir. Tablo yapma stratejisi birgok matematiksel kural veya genellemenin ic ige yer
aldig1 durumlar1 gérmek ve bu durumlardan hareketle problemin sonucunu tahmin edebilmek

icin 6nemli bir strateji olarak gorilmektedir (Altun, 2014). Tablo yapma stratejisinde gercek
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yasam durumunda verilen bilgiler siniflandirilarak veya bir diizen igerisinde anlasilir bir
bi¢ime doniistiiriilerek problemler ¢6ziime kavusturulabilir. Yine tablo yapma stratejisiyle var
olan oriintiilerin kesfedilmesi ya da matematiksel olarak verilen ifadelerin farkli temsil
bicimleriyle gosterilmesi saglanabilir. Yiiriitme siirecinde ise tablo ve grafik okuma,
matematiksel diyagram, grafik ve yapilarin olusturulmasi (Anil, Ozkan & Demir, 2015), yine
bu tablolardan ¢ikarimlarda bulunulmasi eylemleri yer alir. Bu bilgiler tablo yapma ve
sistematik liste yapma stratejilerinin ylrGtme siireci igerisinde yer almasini destekler
niteliktedir. Yiiriitme becerisinin kazandirilmasi i¢in gerekli durumlar ve sistematik liste
yapma ve tablo yapma stratejilerine yonelik ifadeler dikkate alindiginda sistematik liste
yapma ve tablo yapma stratejilerinin yiiriitme siirecini barindirdig1 sdylenebilir.

“Bagint1 Bulma”, “Degisken Kullanma” ve “Diyagram Cizme” stratejilerinin hem
formile etme hem de ylritme siireglerini i¢erdigi sonucuna ulasilmistir. Formiile etme siireci,
orlintiileri igeren matematik yapinin fark edilmesi ve matematiksel yapilarin semboller
kullanarak farkli sekilde gosterilmesi gibi davranislar1 icermektedir (Anil, Ozkan & Demir,
2015). Yurutme sureci ise bir genelleme siirecini igerisinde barindirmakta (OECD, 2013b) ve
denklem ¢6zme gibi baz1 matematiksel islemleri gerektirmektedir (Anil, Ozkan & Demir,
2015). Bagint1 bulma stratejisinde dgrencilerin matematiksel yapiy1 fark etmesi ve Oriintiiniin
genel bir denkleminin ortaya konulmasi problemin ¢dziimii i¢in 6nemlidir. Bagint1 bulma
stratejisindeki izlenilen davraniglar goz oniine alindiginda bu durumlarin formiile etme ve akil
yiirlitme siireglerini gerektirdigi sdylenebilir. Degisken kullanma stratejisinde ise bilinmeyen
icin herhangi bir isaret, sekil veya sembol kullanilarak matematiksel bir esitlik yazarak
problemin ¢6ziime kavusturulmasi gergeklesir. Degisken kullanma stratejisinde verilenlerin
farkli degiskenler kullanilmasiyla matematiksel diinyaya aktarimi gerceklestirilebilir. Bu
stirecin formule etmeyi icerdigi diisiiniilmektedir. Degiskenler kullanilarak matematiksel

diinyaya denklem bi¢iminde aktarilan problemin ¢éziimiinde ise yiiriitme siirecinin
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kullanildig1 sdylenebilir. Bu durumlar dikkate alindiginda degisken kullanma problemlerinin
formiile etme ve akil yiiriitme becerilerini gerektirdigi diistiniilmektedir. Aydogdu ve Kesan
(2016) ¢aligmalarinda mantiksal ¢ikarim ve yasantiya bagl ¢ikarim diizeyindeki 6grencilerin
en ¢ok kullandiklar stratejilerden bir tanesinin diyagram ¢izme stratejisi oldugunu ifade
etmektedir. Yiiriitme siirecinde mantiksal ¢ikarimlar, matematiksel bilgi ¢ikarimlari,
matematiksel diyagram ve yapilarin olusturulmasi gibi davranislarin sergilendigi
goriilmektedir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). Aydogdu ve Kesan’in (2016) calismalarinda
ortaya koydugu bilgiler ve PISA’nin matematik siire¢ becerilerine iligkin ortaya koydugu
davraniglar diyagram ¢izme stratejisinin formiile etme ve yliriitme siirecleri igerisinde
smiflandirilmasini destekler niteliktedir.

“Tahmin ve Kontrol”, “Geriye Dogru Calisma” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin
ise “Yurttme” ve “Yorumlama, Degerlendirme” stirecleri igerisinde siniflandirildigi sonucuna
ulagilmistir. Tahmin ve kontrol stratejisi, verilenlerden hareketle problemin cevabina iligkin
bir tahminde bulunma ve bu tahmini kontrol etme strecini icermektedir (Altun, 2014).
Gergeklestirilecek olan tahminin matematiksel verilerden veya bir baglam icerisinde sunulan
probleme iligkin ortaya konulmus bilgilerden hareketle ortaya atilmasinda yUritme strecinin
ise kosuldugu soylenebilir. Bir baska ifadeyle, problemdeki verilenler g6z oniine alinarak
matematiksel varsayimlarda bulunulur. Tahminde bulunma asamasinda yiiriitme siirecinin ise
kosuldugu gortlmektedir. Gergeklestirilen tahminin kontrol asamasinda ise ortaya konulan
veya belirlenen ¢ozlimiin makul olup olmadig: ortaya konulur. Kontrol asamasinda ise
yorumlama, degerlendirme siirecinin kullanildig1 diisiiniilmektedir. Bu durumlardan hareketle
tahmin ve kontrol stratejisinin hem yiiriitme hem de yorumlama, degerlendirme siireglerinde
yer aldig1 sdylenebilir. “Geriye Dogru Caligma” stratejisinde problemde verilen algoritma
veya kural dogrultusunda yiiriitme siireci kullanilmaktadir. Verilen kural veya algoritmadan

hareketle ilk durumdaki sonuca ulasildiginda sonucun dogrulugunun kontrol edilmesi
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asamasinda da degerlendirme siirecinin ise kosulacagi sdylenebilir. Muhakeme etme
stratejisinde ise bu stratejiye yonelik problemlerde “boyle ise sdyle olur” veya “bu durumdan
su sonug ¢ikar” seklinde ¢ikarimlar yapilabilir (Baykul, 2014). Bir bagka ifadeyle, muhakeme
etme stratejisinde verilenler dogrultusunda mantiksal ¢ikarimlarin yapildigi séylenebilir.
Yiiriitme siirecinin de ¢ikarimlarda bulunmay1 gerektirmesi (OECD, 2013a) muhakeme
stratejisinin bu siireg i¢erisinde siniflandirmasini destekler niteliktedir. Yorumlama,
degerlendirme siireci siirecinde ise sonuglarin ne kadar dogru veya uygulanabilir oldugu
konusunda mantikli ¢ikarimlar yapmasi gerektigi ve bu durumu gercek yasam durumunda
degerlendirmesi gerektigi ifade edilmektedir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). Bu durumlar
dikkate alindiginda “Muhakeme Etme” stratejisinin “Yurutme” ve “Yorumlama,
Degerlendirme” sureglerini igerdigi soylenebilir. Dolayistyla bu tanimlamalar arasindaki
uyum gergeklestirilen siniflandirmayr desteklemektedir.

“Basitlestirme” stratejisinin formdile etme, yiirlitme ve yorumlama, degerlendirme
stiregleri icerisinde siniflandirildig1 sonucuna ulasilmistir. Yazgan (2007) ¢calismasinda
ogrencilerin en fazla zorlandiklar stratejilerden birinin basitlestirme stratejisi oldugunu, Azak
(2015) ise sekizinci sinif 6grencilerinin en az kullandiklar stratejiler arasinda basitlestirme
stratejisinin oldugunu ifade etmektedir. Bu durumun sebebinin basitlestirme stratejisinin
birden fazla siirecle iliskili olmasindan dolay1 oldugu diisiiniilmektedir. Basitlestirme
stratejisinin ii¢ siireci de igerisinde barindirmasi {ist diizey beceri gerektirmesi agisindan
Yazgan’in (2007) bu stratejinin {ist diizey siniflarda anlatilmasi gerektigi diisiincesini
destekler niteliktedir. Ayrica problem ¢dzmede basarili basarisiz ayrimi yapmada giiclii etkiye
sahip stratejiler arasinda basitlestirme stratejsinin de oldugu ifade edilmektedir (Altun &
Memun, 2008). Aydogdu ve Kesan (2016) ise ¢alismalarinda bu durumu destekler nitelikte

sonuca ulagmistir.
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5.1.2. Problem ¢ézme stratejileri egitiminin etkisine yonelik tartisma ve sonug.
Bu boliimde problem ¢ézme stratejileri egitiminin 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerine
ve matematik okuryazarlik basari diizeylerine etkisine iliskin sonug¢lar dogrultusunda ilgili
literatlire yonelik tartigmalar gergeklestirilmistir.

5.1.2.1. Problem ¢ozme stratjileri egitiminin 6grencilerin problem ¢ozme stratejilerine
etkisine yonelik tartisma ve sonug. Deney ve kontrol gruplarinin PCT 0n testlerine gore en
fazla dogru cevaplanan problemlerin “Muhakeme Etme” ve “Tahmin ve Kontrol”
stratejileriyle ¢oziilebilen problemler oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonucun
Altun ve Arslan (2006), Ozcan (2005) ve Ural’mn (2014) calismalarinda belirttikleri
ogrencilerin “Tahmin ve Kontrol” stratejisini diger stratejilere gore daha fazla kullandig1
bulgusuyla ortiistiigii, Verschaffel ve digerlerinin (1999) calismalarinda ortaya koydugu
ogrencilerin Oriintli arama, akig semasi gibi stratejilere basvurmalarinin tahmin ve kontrol,
sekil ¢cizme gibi stratejilere gore daha zor oldugu bulgusunu destekler nitelikte oldugu
sOylenebilir. Ayrica sekizinci siif diizeyinde elde edilen bu bulgunun dérdiincii ve besinci
sinif diizeyindeki 6grencilerle ¢aligmalarini yiiriiten Yazgan ve Bintag’in (2005) 6grencilerin
“Tahmin ve Kontrol” stratejilerini kullanma oraninin diger stratejilere gore yiiksek oldugu
bulgusuyla paralellik gosterdigi goriillmektedir. “Muhakeme Etme” ve “Tahmin ve Kontrol”
stratejilerine iligkin problemlerin dogru cevaplanma oranlarinin diger stratejilere gore daha
fazla olmasinin sebebi “Tahmin ve Kontrol” stratejileri gibi stratejiler informal olarak
ogrenilebilirken, “6zellestirme ve genelleme” gibi stratejilerin 6gretimi i¢in uzun bir egitim
gerektirmesi olabilir (Eisenmann ve digerleri, 2015). Ayrica “Tahmin ve Kontrol” ve
“Muhakeme Etme” stratejileriyle iligkili problemlerin dogru cevaplanma oranlarinin
birbirlerine yakin olmas1 bu stratejilerin birbiriyle pozitif yonde anlamli bir iligki oldugu

(Durmaz & Altun, 2014) goriisiinii destekleyebilecegi diisiiniilmektedir.
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Deney ve kontrol gruplarmin PCT 0n testlerine gére dogru cevaplama orani diisiik
olan stratejilerin “Tablo Yapma”, “Geriye Dogru Calisma” ve “Sistematik Liste Yapma”
stratejilerinin oldugu sonucuna ulagilmistir. Sekizinci sinif diizeyinde “Tablo Yapma”
stratejisinin diisiik kullanim diizeyine sahip olmasi1 Durmaz ve Altun’un (2014) altinci ve
yedinci sinif diizeyindeki 6grencilerin tablo yapma stratejisini hi¢ kullanmadiklar1 sonucuyla
ortiismektedir. Ogrencilerin “Tablo Yapma” stratejisine iligkin kullanim diizeylerinin diisiik
olmasi1 daha onceki sinif diizeylerinde “Tablo Yapma” stratejisiyle iliskili problemlerle
karsilagmamis olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. “Sistematik Liste Yapma” stratejisinin
kullanma oraninin diisiik olmasinin ise Ural’in (2014) bulgulariyla ortiisiirken, Altun ve
Arslan (2006), Ozcan (2005) ve Yazgan ve Bintas’in (2005) ¢alismalarindaki bulgulariyla
celistigi goriilmektedir. “Sistematik Liste Yapma” problem ¢6zmenin asamalarinin bir pargasi
oldugu diisiiniildiigiinde sistematik liste yapma stratejisinin diisiik olmas1 6grencilerin iyi
diizenlenmis bir problem ¢6zme planlarinin olmadigini diistindiirmektedir (Lockwood &
Gibson, 2016). Schoenfeld’e (1985) gore problem ¢ézme kontrol ve 6z diizenleme
gerektirmektedir. Bu durum, uygulama dncesinde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
problem ¢6zme planlarinin olmadigi ya da problem ¢6zme siireglerine tam anlamiyla sahip
olmadiklar seklinde yorumlanabilir.

Bir diger dogru cevaplama orani1 diisiik olan strateji ise “Geriye Dogru Caligma”
stratejisidir. Bu bulgu Altun ve Arslan (2006) ve Ural’in (2014) elde ettigi bulgulari
desteklerken, Ozcan (2005)’1n sekizinci simif diizeyinde daha ¢ok kullanilan stratejilerden
birinin geriye dogru ¢alisma stratejisi oldugu bulgusuyla ¢elismektedir. Ayrica Yazgan ve
Bintas (2005) dordunci sinif diizeyindeki 6grencilerin “Geriye Dogru Calisma” stratejilerini
basarili bir sekilde kullanamadiklarini belirtmektedir. Yazgan (2007) ise “Geriye Dogru
Calisma” stratejisinin dgrenciler tarafindan benimsenmedigine deginmektedir. Benzer olarak

Kaytanci (1998) dordiincii sinif diizeyinde 6grencilerin geriye dogru ¢aligsma yaparak sonuca
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ulagma aligkanliklar1 elde edemediklerini ortaya koymustur. Bu durumlar dikkate alindiginda
sekizinci simif diizeyindeki 6grencilerin “Geriye Dogru Calisma” stratejileriyle ilgili
problemleri dogru cevaplama oraninin diisiik diizeyde olmasinin bir gostergesi olabilecegi
diistiniilmektedir. Caligmalardaki bulgular goz oniine alindiginda “Geriye Dogru Caligma”
stratejisinin dogru cevaplanma oraninin diisiik olmas1 muhtemel bir sonug olarak gortlebilir.

Deney grubuyla gergeklestirilen problem ¢ozme stratejileri egitiminden sonra deney
ve kontrol grubunun PCT son testleri arasinda anlamli farkliligin oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu sonugtan hareketle problem ¢6zme stratejileri egitiminin 6grencilerin rutin
olmayan problem ¢6zme becerilerinin gelisiminde olumlu yonde bir etkisinin oldugu
sOylenebilir. Elde edilen bu sonug¢ problem ¢6zme egitimlerinin 6grencilerin rutin olmayan
problem ¢6zme becerilerini olumlu yonde etkiledigi sonucunu ortaya koyan birgok galismay1
destekler niteliktedir (Ramnarain, 2014; Elia ve digerleri, 2009; Celebioglu & Yazgan 2009;
Altun & Memnun, 2008; Yazgan, 2007; Altun & Arslan 2006; Artut & Tarim, 2006; Sulak
2005; Yazgan & Bintas, 2005; Dénmez,2002; Verschaffel ve digerleri, 1999). PCT son
testlerinden elde edilen sonu¢ dogrultusunda problem ¢ézme stratejileri egitiminin
ogrencilerin problem ¢6zme diizeylerini ve strateji kullanim diizeylerini gelistirdigi
sOylenebilir. Bu durum, Altun ve Arslan (2006), Sahin (2007) ve Tagpinar’in (2011)
caligmalarinda belirttikleri “sekizinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézme stratejileri
egitiminden sonra birgok problem ¢dzme stratejisini 6grenebildikleri” sonucunu destekler
niteliktedir.

Matematik uygulamalari dersi Ogretim programi incelendiginde dgrencilerin problem
¢cozme stratejilerinin 6gretimine yonelik herhangi bir kazanimin olmadig sadece
“Problemlerin ¢dzlimiinde uygun stratejileri seger ve kullanir” seklinde bir kazanimin
bulundugu goriilmektedir (MEB, 2013b, s. 9). Bu kazanima iliskin agiklamalarda

problemlerin ¢6ziimii i¢in degisik stratejilerin kullanilabilecegine deginilmektedir. Fakat hem
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ortaokul matematik 6gretim programi hem de ortaokul matematik uygulamalar1 dersi 6gretim
programinda problem ¢ézmenin énemine deginilirken problem ¢dzme stratejilerinin
ogretimine yonelik herhangi bir kazanimin bulunmadig1 goriilmektedir (MEB, 2013a, MEB,
2013b). Bu sebeplerden dolay1 kontrol grubu 6grencileri problem ¢dzme stratejilerini formal
olarak 6grenememis ve informal olarak problem ¢dzme stratejilerini kullanma egiliminde
olduklar1 goriilmiistiir. Dolayisiyla formal olarak deney grubuyla gergeklestirilen problem
¢ozme stratejileri egitimi sayesinde deney grubundaki 6grencilerin problem ¢ézme
stratejilerini tanidiklar1 ve bu stratejilere yonelik deneyimler kazanarak kontrol grubuna gore
problem ¢6zme stratejilerini kullanma diizeylerinde kayda deger bir artis oldugu sonucuna
ulagilmistir.

Deney ve kontrol grubunun PCT son testlerine gére her bir problem ¢6zme stratejisini
dogru cevaplama oranlar1 incelendiginde her iki grupta da dogru cevaplama oranin en yiiksek
olan stratejinin “Muhakeme Etme” stratejisi oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durumun sebebi
matematik 6gretim programlarinin muhakeme etme becerilerini gelistirmeye 0nem
vermesinden kaynaklanmasi olabilir (Altun & Arslan 2006; Verschaffel ve digerleri, 1999).
Ayrica ortaokul matematik 6gretim programi ve matematik uygulamalari programi
incelendiginde muhakeme etme becerilerine 6nem verildigi goriilmektedir (MEB, 2013a;
MEB, 2013b). Matematik uygulamalarina iliskin 6gretim programinda bazi problemlerin
odaginin hesaplamalardan ¢ok muhakeme becerileri olmasi gerektigi de vurgulanmaktadir
(MEB, 2013b). Ogretim programlarinda muhakeme etme disindaki diger stratejilere yonelik
becerilerin vurgulanmamasi, muhakeme etme stratejisi digindaki diger stratejilerin dogru
cevaplama oraninin muhakeme etme stratejisine gore daha diisiik oldugu sonucunu ortaya
cikardigi sdylenebilir.

Deney grubu 6grencilerinin PCT son testlerinde dogru cevaplama oraninin en fazla

artig gosterdigi problemlerin sirasiyla “Diyagram Cizme”, “Sistematik Liste Yapma”,
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“Degisken Kullanma”, “Geriye Dogru Calisma” ve “Basitlestirme” stratejileriyle iliskili
problemler oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonu¢ dogrultusunda deney grubu 6grencilerinin
problem ¢6zme stratejilerini kullanma diizeylerinin olumlu yonde arttig1 goz oniine alinarak,
ogrencilerin problem ¢6zme basarilarinin artmasinda “Diyagram Cizme”, “Sistematik Liste
Yapma”, “Degisken Kullanma”, “Geriye Dogru Calisma” ve “Basitlestirme” stratejilerinin
onemli etkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Bu diisiince, Altun ve Memnun’un (2008)
caligmalarinda belirttikleri problem ¢6zmede basarili-basarisiz ayirimi yapmada muhakeme
etme, geriye dogru ¢aligma, diyagram ¢izme, tablo yapma ve problemi basitlestirme
stratejilerinin gii¢lii etkiye sahip oldugu goriisiiyle ortiigmektedir. Altun ve Memnun’un
(2008) diistincelerine ek olarak “Sistematik Liste Yapma” stratejisinin 6grencilerin problem
cozme becerilerinin gelisiminde énemli bir etkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin
problemler ile ilgili bilgileri diizensiz bir sekilde listeleyip verilenleri dikkate almadan islem
yapma egiliminde olmalar1 (Kili¢, 2009) 6grencilerin 1yi tanimlanmis problem ¢6zme
planlarinin olmadiginin ya da eksik oldugunun bir gostergesidir (Lockwood & Gibson, 2016).
“Sistematik Liste Yapma” stratejisi problem ¢6zme sistematiginin kazanilmasinda genel bir
cergeve saglayabilir.

Calismada problem ¢dzme stratejileri egitiminin kaliciligi agisindan da incelemeler
yapilmasi, sekizinci sinif diizeyi agisindan Altun ve Arslan (2006) ve Tagpinar (2011),
problem ¢6zme stratejileri egitimi acisindan ise Donmez (2002), Eisenmann ve digerlerinin
(2015), Emre (2008), Hoon ve digerleri (2013), Lee, Yeo ve Hong (2014), Ramnarain (2014),
Sulak (2005) ve Yazgan ve Bintag’in (2005) ¢alismalariyla farklilik gostermektedir. PCT
kalicilik testlerinden elde edilen verilerin analizleri dogrultusunda, deney grubu ile kontrol
grubunun PCT kalicilik testi puanlari arasinda anlamli farkliligin oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu sonugdan hareketle, problem ¢dzme stratejileri egitiminin uygulama

gerceklestirildikten sonra da kalici etkisinin devam ettigi sdylenebilir. Arastirmanin bu sonucu
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GUmus’tin (2015) ulastig strateji temelli problem ¢dzme egitiminin kalici olmadigi
bulgusuyla farklilik gostermektedir. Boyle bir farkliligin olugmasinin sebebi Glimiis’iin
(2015) kalicilik testini son testleri uyguladiktan 8 ay sonra gerceklestirmesinden dolay1
olabilir. Kalicilik agisindan farkliligin yasanmasinin bir diger nedeni arastirmalardaki problem
¢cozme stratejileri egitimlerinin igerik farkliligindan olabilir. Yapilan bu ¢aligmadaki egitimler
incelendiginde, problem ¢ézme stratejilerine yonelik sinif iginde yapilan tartigmalar ve
ogrencilerin daha once karsilastiklart durumlarla problemlerin ¢éziimlerini iliskilendirmeye
caligmalari, 6grencilerin zihinlerinde var olan bilgilerle stratejilerin kullanimina iligkin
bilgiler arasinda bir baglant1 kurarak stratejilere yonelik bilgilerini giiclendirmeye calistigi
sOylenebilir. Strateji egitimlerinde problemlere iliskin ¢6ziim yollarinin tartisilmasi, kullanilan
stratejilerin kullaniminin nedenleriyle agiklanmasi, 6grencilerin farkli diistinme bigimlerini de
gormeleri saglanarak kaliciliga olumlu yonde katki yapildig diisiiniilmektedir. Egitimler
sirasinda problemlerin ¢oziimlerinin degerlendirmesi ve degerlendirmelere iliskin gruplararasi
tartigmalarin 6grencilere ilgili problem ¢6zme stratejisine yonelik problemleri derinlemesine
inceleme olanag1 saglayarak stratejilere iligkin kalicilig1 arttirdig sdylenebilir. Ayrica,
gruplarin ilgili stratejiye yonelik ders sonunda stratejiyi isimlendirmelerinin de kaliciliga katki
sagladig diistiniilmektedir.

PCT kalicilik testlerine gore “Geriye Dogru Calisma” ve “Tablo Yapma” stratejileri
disindaki diger stratejilerde deney ile kontrol gruplart arasinda anlamli farkliligin oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu sonugtan hareketle “Geriye Dogru Calisma” ve “Tablo Yapma”
stratejilerinin kalici etkisinin uygulamadan sonra devam etmedigi sdylenebilir. Bu durumun
sebebi belirtilen stratejilerin sekizinci sinif diizeyinde kullanimlarinin diger stratejilere gore
diisiik diizeyde olmas1 olabilir (Arslan, 2006; Ozcan, 2005).

Problem ¢6zme stratejileri egitimi verilen deney grubu 6grencilerindeki degisim g6z

ontine alindiginda 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerinin gelismesi i¢in 6gretmenlerin
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siif ortaminda rutin olmayan problemleri kullanmalar1 ve rutin olmayan problemlere iligkin
stratejiler iizerinde durmalar1 gerekmektedir (Artut & Tarim, 2006; Okur, 2008). Fakat
matematik 6gretim programi incelendiginde problem ¢6zme stratejilerinin dnemine vurgu
yapilmasina ragmen strateji ogretimine iligkin kazanimlarin bulunmadig: goriillmektedir. Bu
dogrultuda kontrol grubunun PCT 06n testleri, son testleri ve kalicilik testlerinde bir degisim
yaganmamasinin sebebinin matematik dersi 6gretim programinda rutin olmayan problem
¢ozme stratejilerine yeterince yer verilmemesinden kaynaklandigi dusiiniilmektedir (Isik &
Kar, 2011). Ayrica PCT 6n test uygulamalar1 esnasinda dgrencilerin problemleri “cok zor”
yada “olimpiyat sorularina” benzetmeleri derslerde rutin olmayan problemlerle
karsilasmadiklariin bir gostergesidir. Bu durum Artut ve Tarim (2006), Izmirligil (2008),
Isik ve Kar’mn (2011) 6gretim programlarinda, ders ve ¢alisma kitaplarinda rutin olmayan
problemlere yeterince yer verilmedigi goriisiinii destekler niteliktedir. Elde edilen sonuglar
dogrultusunda 6grencilerin problem ¢6zme basarilarinin artmasi ve problem ¢0zme
stratejilerinin gelismesi icin rutin olmayan problemlerin ve problem ¢6zme stratejilerinin
iizerinde durulmasi gerektigi diisiiniilmektedir (Altun & Arslan, 2006; Artut & Tarim, 2006;
Follmer, 2000; Mabilangan ve digerleri, 2011; Yazgan & Bintas, 2005). Sadece sekizinci sinif
diizeyinde degil tiim sinif diizeylerinde problem ¢6zme stratejilerinin 6gretiminin
gerceklestirilmesi, 6grencilerin problem ¢6zme basarilarini arttirmasi agisindan énemlidir
(Yesilova, 2013).

5.1.2.2. Problem ¢Ozme stratjileri egitiminin égrencilerin matematik okuryazarlik
basari diizeylerine etkisine yonelik tartisma ve sonug¢. MOT 0n test sonuglarina gére deney ve
kontrol gruplari arasinda anlamli farkliligin olmadig sonucuna ulasiimigtir. On test puan
ortalamalarina gore iki grubunda matematik okuryazarlik diizeylerinin 3. diizeyde oldugu
belirlenmigtir. PISA 2012 sonuglarina gére OECD fiiyesi Ulkelerin matematik

okuryazarliklarina iligkin puan ortalamasi 3. diizeydedir. Bu agidan deney ve kontrol grubu
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ogrencilerinin matematik okuryazarlik diizeylerinin, PISA 2012 sonuglarina gére OECD uyesi
ulkelerin ortalamalarina gére matematik okuryazarlik diizeyleriyle ortiistiigii sdylenebilir.
Iskenderoglu, Erkan ve Serbest (2013) calismalarinda 2008-2013 yillar1 arasinda seKizinci
sinif 6grencilerinin katildiklar1 “Seviye Belirleme Sinavindaki” (SBS) matematik
problemlerini PISA matematik okuryazarlik yeterlik dl¢egine gore siniflandirdiklarinda 6.
diizeyde bir problemle karsilasmadiklar1 ve 5. dlizeyde sadece 1 problemin oldugu sonucuna
ulagsmiglardir. Benzer olarak Regber (2012) ise sekizinci sinif ders kitaplarini Tiirkiye nin ve
TIMSS ve PISA gibi uluslararasi sinavlarda basarili olan ABD ve Singapur’un matematik
ders kitaplarindaki etkinliklerin biligsel diizeylerini incelemis ve Tiirkiye’nin ABD ve
Singapur’a gore ders kitaplarinda bulunan etkinliklerin yiiksek diizeyde biligsel istem
gerektirme ve matematik yapma diizeyleri agisindan diisiik oldugunu ortaya koymustur.
Iskenderoglu ve Baki (2011) sekizinci sinif matematik ders Kitaplarmdaki problemlerin bilyiik
bir kisminin 1, 2 ve 3. diizeyde olduklarini, 5 ve 6. diizeyde problemlerin bulunmadigini ve en
fazla 2. diizeyde problemlerin bulundugunu belirtmislerdir. Seis (2011) ise altinci, yedinci ve
sekizinci siif ders kitaplarindaki istatistik ve olasilik konusunda yaptigi incelemeler
dogrultusunda kitaplarda 6. diizeyde problemlerin bulunmadigi ve genel olarak problemlerin 2
ve 3. diizeyde yogunlastigini ifade etmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 3. diizeyde
olmalarinin nedeni iskenderoglu ve digerleri, (2013), Recber (2012), Iskenderoglu ve Baki
(2011) ve Seis’in (2011) galismalarinda belirttikleri gibi genel olarak dgrencilere uygulanan
siavlardaki problemlerin ve ders kitaplarindaki problemlerin agirliginin 2 ve 3. diizeyde
olmasi olabilir. Ayrica 6grencilerin egitim hayatlarinda 5 ve 6. diizeyde problemlerle
karsilagmamalarinin 6grencilerin iist diizeydeki problemlerin dogru cevaplama oranlarini
etkiledigi diistiniilmektedir. Ders kitaplarinda ve sinavlarda karsilasilan problemlerin

matematik okuryazarlik diizeyleri acisindan 1, 2 ve 3. diizeylerde yogunlagsmasi 6grencilerin
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bu tiir problemleri cevaplandirma oranlarini arttirdig1 ve 6grencilerin matematik okuryazarligi
acisindan 1, 2 ve 3. diizeylerde yer almasina yol ac¢tig1 diisiiniilmektedir.

PISA 2012 raporuna gore Tiirkiye’deki 6grencilerin diizey 1 ve duzey 2
problemlerinde uygulamaya katilan OECD uyesi ve diger iilkelere gore daha iyi performans
sergiledigi sonucuna ulasiimistir (Anil, Ozkan & Demir, 2015). MOT 6n testlerde de deney ve
kontrol grubu agisindan benzer sonuglar elde edilmistir. Bu durumun sebebi d6grencilerin iist
diizey problemlerle karsilagmamalar1 ve 6grencilerin diisiik diizeyde problemlemlerle
karsilastiklari igin bu problemlerin 6grencilerin matematik okuryazarlik basari diizeylerini
etkilemesidir (Altun & Akkaya, 2014; Iskenderoglu & Baki, 2011; iskenderoglu ve digerleri,
2013; Recber, 2012; Seis, 2011).

MOT 6n testlerine gore problemlerin icerik alan1 agisindan dogru cevaplama oranlari
incelendiginde hem deney hem de kontrol gruplarinda dogru cevaplama orani en yiksek olan
alaniin “Nicelik” oldugu sonucunu ulasilmistir. PISA 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarinda
basar1 orani en yiiksek igerik alam belirsizlik iken (Ilbag1, 2012) 2012 uygulamalarinda basari
oran1 en yiiksek icerik alanin “Cokluk (Nicelik)” olarak goriilmektedir (Anil, Ozkan & Demir,
2015). Arastirmanin bu bulgusu PISA 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarina gore farklilik
gOsterirken 2012 uygulamasiyla paralellik gostermektedir.

Dogru cevaplanma orani en diisiik olan igerik alaninin “Uzay ve Sekil” oldugu
sonucuna ulasilmistir. Arastirmanin bu bulgusu PISA 2003, 2006, 2009 ve 2012
uygulamalariyla benzerlik gostererek Kose nin (2012) bulgulariyla ortiistiigii goriilmektedir.
PISA uygulamalarinin genelinde oldugu gibi Tiirkiye agisindan da 6grencilerin en ¢ok
basarisiz oldugu konu alaninin “Uzay ve Sekil” oldugu ve TIMSS sinavlarinda da benzer
olarak en basarisiz alanin geometri oldugu ifade edilmektedir (Fidan & Turntklu, 2010).
Geometri alanini akillara getiren (Altun, 2014) “Uzay ve Sekil” icerik alandaki basarinin

diisiik olmasinin sebebi doga ile giinliik yagamla 6zdeslesen geometrinin gercek hayatta
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diistinlilememesinden kaynaklanmasi olabilir (Delice & Sevimli, 2010). Ayrica geometrinin
genel olarak soyut olarak algilanmasi, 6grencilerin geometriden uzaklagmasina neden olmakta
(Baki & Ozprmar, 2007) ve bu 6grencilerin “Uzay ve Sekil” icerik alanindaki basarisini
diistrmektedir. Bu durum 6grencilerin “Uzay ve Sekil” igerik alanindaki basarisinin diisiik
olmasinin bir diger sebebi olarak gosterilebilir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin PCT 0n testlerinin problemlerin matematik
okuryazarlik diizeyleri agisindan dogru cevaplama oranlari en yiiksek problemlerin diizey 1,
en diisiik problemlerin diizey 6 problemleri oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu bulgular PISA
uygulamalarindaki sonuglar, Ilbagi (2012) ve Uysal ve Yenilmez’in (2011) bulgulariyla
ortiismektedir. Elde edilen bu bulgularm Iskenderoglu ve digerleri (2013), Regber (2012),
Iskenderoglu ve Baki (2011) ve Seis’in (2011) galismalarinda ortaya koyduklari ders
kitaplarinda ve uygulanan siavlarda 6grencilere 2 ve 3 diizeyde problemlerin agirlikli olmasi
ve 5 ve 6. diizeyde problemlere rastlanmamasinin bir sonucu oldugu diisiiniilmektedir.

PISA 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarinda 6grencilerin en basarili oldugu problem
tiplerinin ¢oktan segmeli problemler oldugu, en fazla yanlig yapilan problemlerin ise agik uclu
problemler oldugu ortaya konulmustur (Kdse, 2012). MOT problemleri incelendiginde diizey
4, duzey 5 ve diizey 6 problemlerinin genel olarak agik uglu problem tipinde olduklari ve
MOT 6n test verilerine gore dogru cevaplanma oranlarinin diisiik oldugu problemlerin yine bu
problemler oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonu¢ Kése’nin (2012) bulgusunu destekler
niteliktedir. Boyle bir sonuca ulagilmasinin sebebi 6grencilerin hazirlandiklart ulusal
sinavlarin ¢oktan segmeli olmasi dolayisiyla ¢oktan segmeli sorularla daha fazla
karsilagsmalar1 ve agik uclu problemlerde problemlerin tek bir cevabinin olduguna inanarak
(Kayan & Cakiroglu, 2008; Karaca, 2012) ag¢ik uglu problemlere iliskin yeterince ¢aba

harcamamalari olarak diisliniilmektedir.
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Deney ve kontrol grubu MOT son testlerinden elde edilen sonuglardan hareketle
problem ¢dzme stratejileri egitiminin 6grencilerin matematik okuryazarlik basari diizeyini
gelistirmede 0nemli bir etkisinin oldugu diistiniilmektedir. Ciinkii problem ¢6zme
etkinliklerinin 6grencilerin sorgulama ve diigsiinme becerilerini gelistirdigi (Novita ve
digerleri, 2012) icin probleme dayali 6gretim dgrencilerin matematik okuryazarlik basari
diizeyini arttiracaktir (Wardono, Waluya, Scolastika & Candra, 2016). Bu dogrultuda,
gerceklestirilen problem ¢dzme stratejileri egitiminde kullanilan problemlerin 6grencilerin
matematik okuryazarlik diizeylerini arttirdig1 sonucuna ulagilmistir. Arastirmanin bu
bulgusunun Wardono ve digerlernin (2016) bulgularin1 destekler nitelikte oldugu sdylenebilir.
Ayrica ¢aligmadan elde edilen bulgular, Muyo’nun (2015) etkinlik temelli matematik egitimi
programinin matematik okuryazarligi agisindan da anlamli bir degisim yaganmadigi
bulgusuyla farklilik gostermektedir.

Deney ve kontrol grubunun igerik alan1 agisindan MOT son testlerinde iki grup
arasindaki en 6nemli farkliligin “Belirsizlik ve Veri” igerik alaninda oldugu goriilmiistiir. Bu
bulgudan hareketle deney grubuyla gerceklestirilen problem ¢6zme stratejileri egitiminin
“Belirsizlik ve Veri” igerik alanina yonelik problemlerin ¢6ziimiinde 6nemli bir etkisinin
oldugu diistiniilmektedir. PISA 2012 uygulamalarinda iist siralarda olan iilkelerin igerik alani
acisindan puanlari incelendiginde “Belirsizlik ve Veri” igerik alaninda oldukga yiiksek
puanlar elde ettikleri gorilmektedir (OECD, 2013a). Bu durum Wheater, Ager, Burge ve
Sizmur’un (2014) calismalarinda da ifade edilerek, matematik okuryazarliginda yiiksek puan
elde eden Hollanda, Vietnam ve Avustralya’nin “Belirsizlik ve Veri” i¢erik alaninda yuksek
puan elde ettigi vurgulanmaktadir.

MOT kalicilik testlerinin analizi sonucunda deney grubu ile kontrol grubunun MOT
kalicilik testleri arasinda deney grubu lehine anlamli farkliligin oldugu sonucuna ulagilmstir.

Matematik okuryazarligi, glinliik hayatta karsilasilan durumlarda 6grencilerin problem ¢ézme,
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muhakeme etme ve farkli durumlarda etkili ¢ozlimler tiretme kapasiteleriyle
iliskilendirilmektedir (Ozgen & Bindak, 2008). Bu durumlar dikkate alindiginda matematik
okuryazarligina problem ¢ézmenin ve karsilasilan problemlerde etkili ¢ozlimler ortaya
koymanin etkisinin oldugu goriilmektedir. OECD’nin (2013b) matematik okuryazarligi tanim1
incelendiginde matematik okuryazarligi, bireyin matematigi ¢esitli ortamlarda formiile etme,
kullanma ve yorumlama kapasitesi olarak gorulmektedir. Matematigin formiile edilmesi,
kullanilmasi1 ve yorumlanmasinda problem ¢dzme stratejilerinin etkisinin oldugu
diistiniilmektedir. MOT 0n test, son test ve kalicilik testlerinden elde edilen bulgularin bu
diisiinceleri destekler nitelikte oldugu sdylenebilir.

MOT son test ve kalicilik testlerine gore diizey 6 problemlerinin dogru cevaplanma
oraninda deney ve kontrol grubu arasinda dikkate deger bir farkliligin oldugu goze
carpmaktadir. Fakat deney ve kontrol gruplarinin MOT 06n testlerine gore diizey 6
problemlerinde deney grubu lehine bir farkliligin olmasi, son test ve kalicilik testlerinde
diizey 6 a¢isindan ortaya ¢ikan farkliligin dogru bir sekilde yorumlanmasini zorlastirdig
diistintilmektedir. MOT son test ve kalicilik testlerine gore diizey 6 problemlerinde olusan bu
farkliligin sebebi daha 6nce gruplar arasinda diizey 6 problemlerine gore bir farkliligin
olmasindan dolay1 olabilir. Bu dogrultuda gerceklestirilen problem ¢dzme stratejileri
egitiminin 6grencilerin diizeyl, diizey 2 ve diizey 3 problemlerindeki basarilarin1 anlamli
olarak gelistirdigi, Ust diizey problemlerde (duzey 4 ve diizey 5) ise deney grubu
ogrencilerinin puanlarinin arttig1 fakat bu artisin anlamli olmadig1 gézlemlenmistir.

Deney grubunun MOT 06n testleri ile son testleri arasindaki anlamli farkliligin
sebebinin problem ¢6zme stratejileri egitimi oldugu soylenebilir. Clinki problemler, sinif
ortamindaki zihinsel aktiviteler i¢in matematik egitim ve 6gretiminin merkezidir (Lampert,
2001). Problem ¢dzme stratejilerinin dgretimi rutin olmayan problem ¢ézme becerilerinin

gelisimine katki saglamaktadir (Altun & Arslan 2006; Altun & Memnun, 2008; Artut &
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Tarim, 2006; Celebioglu & Yazgan 2009; Donmez, 2002; Elia ve digerleri, 2009; Yazgan,
2007; Yazgan & Bintas, 2005). Matematik okuryazarligi problemlerinin ayni zamanda rutin
olmayan problemlere 6rnek gosterilebilecegi (Altun, 2014) diisiincesinden hareketle problem
cozme stratejileri egitiminin dgrencilerin matematik okuryazarlik basari diizeylerini artirmast
beklenen bir sonug olarak diisiiniilebilir.

Deney grubu 6grencilerinin MOT 6n testlerine iligkin matematik okuryazarlik basari
diizeyleri incelediginde, uygulama dncesinde 6. diizeyde hicbir 6grenci bulunmamaktadir. 5.
diizeyde sadece bir 6grenci bulunurken genel olarak 2. diizey (n=7) ve 3. diizeydeki (n=5)
ogrencilerin ¢ogunlukta oldugu goriilmektedir. Arastirmanin bu bulgusu Uysal ve Yenilmez
(2011) bulgularini1 desteklemektedir. Elde edilen sonuglar Tiirkiye’nin PISA 2003 ve PISA
2012 uygulamalariyla paralellik gosterdigi soylenebilir. Deney grubuyla ger¢eklestirilen
problem ¢6zme stratejileri egitiminden sonra MOT son testlerine gore iki 6grencinin 6.
diizeye ¢iktig1 sonucuna ulagilmistir. Ayrica deney grubunda bulunan 21 §grenciden 17’sinin
matematik okuryazarlik diizeylerinin artt1g1, birinci diizeyde hi¢ 6grencinin olmadigi en diisiik
ogrencinin ikinci diizeyde oldugu ve dgrencilerin biiylik bir cogunlugunun (n=8) dordiincii
diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonuclar da problem ¢dzme stratejileri
egitiminin matematik okuryazarligi tizerindeki etkisinin bir diger gostergesidir.

5.1.3. Matematik okuryazarhk basarisim yordamada problem ¢6zme stratejilerin
guclne yonelik tartisma ve sonu¢. Matematik okuryazarlik basarisini yordamada problem
¢cozme stratejilerin giicliniin ortaya konulmasi bu ¢alismanin bir diger amacidir. Bu amag
dogrultusunda 6ncelikle problem ¢dzme stratejileri ile matematik okuryazarlik basarisi
arasindaki iliski incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore 6n testler agisindan problem ¢6zme
stratejileri ile matematik okuryazarlik bagarisi arasinda orta diizey, son testler ve kalicilik
testleri agisindan ise yiiksek diizeyde iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu Akyiiz ve

Pala’nin (2010) ortaya koydugu matematik okuryazarlik basarisi ile problem ¢dzme arasinda
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yiiksek diizeyde anlamli iligki oldugu sonucunu destekler niteliktedir. Ayrica elde edilen
sonuglar Temel’in (2016) problem ¢6zme becerileri ile matematik okuryazarligi arasinda orta
diizeyde iliski oldugu bulgusunu desteklemektedir. Matematigin problem ¢6zme siireciyle
ortaya konulan bilgi ve beceriler olarak goriildiigii (De Corte, 2004) diisiincesinden hareketle
matematik okuryazarliinin da bir problem ¢ézme stirecini i¢erisinde barindirdig
soylenebilir.

Matematik okuryazarliginin bireylere giinliik hayat durumlarinda elestirel analiz
yapmay1 ve problem ¢ézmeyi sagladigi belirtilmektedir (Ozgen & Bindak, 2008). Bu
durumlar dikkate alindiginda matematik okuryazar olan bireylerin karsilastiklart problemlerde
birer problem ¢oziicti ve problem ¢tzme stratejilerini kullanabilecek yetenekte olmalari
gerektigi diisiiniilmektedir. Matematik okuryazarlik basarisi ile problem ¢6zme arasinda
yiiksek diizeyde bir iliski olmas1 bu diisiinceyi destekler nitelikte oldugu sdylenebilir.
Matematik okuryazarligi ile ilgili modeller (sekil 1 ve sekil 2) incelendiginde matematik
okuryazarlig siirecinin, gunliik hayat baglamimdaki bir problemin formule edilerek
matematiksel diinyaya aktarilmasi, matematiksel diinyadaki bir problemin matematigi
kullanarak sonuglar elde edilmesi ve bu sonuglarin yorumlanarak gergek hayat baglaminda
degerlendirilmesini igerdigi goriilmektedir (MEB, 2011). Matematik okuryazarliginin 6nemli
stirecleri olan formiile etme, yiiriitme ve yorumlama, uygulama ve degerlendirme stirecleri bir
problemle baslamaktadir. Dolayisiyla matematik okuryazarligi siirecinin baglamasini saglayan
etken problemdir. Matematik okuryazarliginin ise kosulmasina saglayan problemlerin
¢oziminde problem ¢dzme stratejileri anahtar rol tistlenmektedir (Schoenfeld, 1999). Ayrica
gercek yasam baglaminda verilen bir problemi matematiksel diinyaya aktarma siirecinde,
matematiksel diinyadaki bir problem i¢in matematik kullanilarak sonuglar elde etmede ve bu
sonuclar1 ger¢ek yasam durumlarina yorumlayip degerlendirme siire¢lerinde problem ¢6zme

stratejilerinin kullanildig: diisiiniilmektedir. Bu durumlar dikkate alindiginda problem ¢6zme
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stratejileri ile matematik okuryazarlik basari diizeyi arasindaki yiiksek iligkinin sebebi ortaya
cikmaktadir.

PCT ve MOT kalicilik testlerine gore gergeklestirilen regresyon analizinde problem
cozme stratejileriyle matematik okuryazarligi arasinda anlamli bir iligki oldugu (R=0,75,
R?=0,57) ve problem ¢ézme stratejilerinin matematik okuryazarlik basarisinin anlamli bir
yordayicisi oldugu sonucuna ulasilmistir (F1-40) = 52,28, p<0,05). Bu sonuclara gére problem
¢cOzme stratejileri matematik okuryazarlik basarisinin %57 sini agiklamaktadir. Elde edilen
bulgulara gore problem ¢ézme stratejilerinin matematik okuryazarliginin anlaml bir
yordayicisi oldugu ve problem ¢ézme stratejileriyle matematik okuryazarlik basarisinin blyik
bir kisminin agiklandig1 ortaya konulmustur.

5.2. Oneriler

Bu boéliimde arastirma sonucunda elde edilen bulgular dogrultusunda, egitim ve
ogretime, aragtirma ¢aligsmalarina ve program gelistiricilere yonelik onerilerde bulunulmustur.

5.2.1. Egitim ve 6@retime yonelik oneriler. PCT son testlerinin analizleri
dogrultusunda gergeklestirilen siniflandirmanin problem ¢ézme stratejilerinin egitimi ve
ogretimi agisindan dnemli katkilar saglayacagi diisiiniilmektedir. Problem ¢ozme stratejilerine
yonelik egitimler, gerceklestirilen siniflandirma gz oniine alinarak diizenlenebilir. Egitimler
Oncelikle bir siire¢ igeren stratejilerden birden fazla siire¢ becerisi gerektiren stratejilere dogru
diizenlenebilir. Diisilik diizeydeki siniflarda birden fazla siire¢ iceren stratejilerin
kullanilmasindan ziyade sadece bir siire¢ becerisi gerektiren stratejilerin egitimi
gerceklestirilebilir. Birden fazla siire¢ becerisi gerektiren stratejiler diisiik diizeydeki
siniflarda basit diizeyde anlatilabilir. Gergeklestirilen siniflandirmadan faydalanilarak formiile
etme, yiiritme ve yorumlama degerlendirme siireclerinin gelistirilmesinde ilgili stratejilere

yonelik problemler kullanilabilir.
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Ogrencilerin formiile etme ve yiiriitme becerilerini gelistirmeye ydnelik baginti bulma,
degisken kullanma ve diyagram ¢izme problemlerinden yararlanilabilir. Bu durumun tam tersi
olarak da, 6grencilere formiile etme ve yiiriitme siireglerine yonelik problemler yoneltilerek
baginti bulma, degisken kullanma ve diyagram cizme stratejilerinin kullanim diizeyleri
gelistirilebilir. Ogrencilerin matematiksel dile hakim olmalari, gercek yasam durumlariyla
matematiksel diinya arasinda baglanti kurmalariyla gergeklesir. Formiile etme siirecinin
gercek yasamdaki durumlari matematiksel diinyaya aktariminda, yiiriitme siirecinin ise
matematiksel diinyadaki problemlerin ¢6ziime kavusturulmasinda etkili oldugu (OECD,
2013a) disiiniildiigiinde bagint1 bulma, degisken kullanma, diyagram ¢izme ve basitlestirme
stratejilerinin 6grencilerin gergek yasam durumlariyla matematiksel diinya arasinda baglanti
kurmalarina yardimci oldugu sdylenebilir. Ayrica dgrencilerin matematiksel dili kullanmada
ve sozel ifadeleri matematiksel diinyaya doniistiirmede zorlandiklari ifade edilmektedir
(Akarsu Yakar & Yilmaz, 2017; Gray, 2004; Toptas, 2015). Benzer olarak Moore (1994) ise
matematik egitiminde 6grencilerin yasadiklar1 zorluklar arasinda matematiksel dilin kullanim
oldugunu belirtmektedir. Tall (1993) ise matematik egitiminde karsilagilan giicliikler arasinda
formiile etmedeki yetersizliklere dikkat ¢cekmektedir. Yapilan siniflandirma dogrultusunda
yagsanan bu giicliikleri ortadan kaldirmaya yonelik O6grencilere baginti bulma, degisken
kullanma, diyagram cizme ve basitlestirme stratejileriyle ilgili problemler yoneltilerek
formiile etme becerileri gelistirilebilir.

“Tahmin ve Kontrol”, “Geriye Dogru Calisma” ve “Muhakeme Etme” stratejilerinin
“Yiiriitme” ve “Yorumlama, Degerlendirme” siireclerini icermesine iligskin elde edilen sonug
dogrultusunda, 6grencilerin matematiksel diinyada islem yaparak sonuca ulagsmalarini ve bu
sonuglari gergek yasam durumlarina gére yorumlayarak ¢ikarimlarda bulunmalarin
gelistirmek icin bu stratejilerden faydalamlabilir. Ogrencilerin ve ortaokul gretmen

adaylarinin problemleri ger¢cek yagam durumlarina gore yorumlamada yasadiklar1 zorluklar
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(Kabael & Barak, 2016) gidermek ve yorumlama, degerlendirme becerilerine yonelik basariy1
arttirmak i¢in bu stratejilere yonelik problemler kullanilabilir. Tiirk 6grencilerin siireg
becerileri acisindan en fazla zorlandiklar1 becerinin yorumlama, degerlendirme siireci oldugu
(Anmil, Ozkan & Demir, 2015) ve dgrencilerin 6grendiklerini gercek yasama transfer etmede
zorluk yasadiklar1 (Doruk & Umay, 2011) g6z 6niine alindiginda bu zorluklarin ortadan
kaldirmasinda tahmin ve kontrol, geriye dogru ¢alisma, muhakeme etme ve basitlestirme
stratejilerinden yararlanilabilir.

Yapilan siniflandirmanin bir diger 6nemli yonii, PISA uygulamalarina ve 6grencilerin
matematiksel siire¢ becerilerini gelistirmeye doniik sonuglar saglamasidir. Matematik
ogrenmelerde kullanilan aktivitelerin matematik siire¢ becerilerini gelistirecek nitelikte olmasi
(Reys ve digerleri, 2007) gerektigi diisiincesinden hareketle gerceklestirilen siniflandirma
dogrultusunda 6grencilerin siire¢ becerilerini gelistirmeye yonelik aktivitelerin
diizenlenmesinde ilgili problem ¢6zme stratejilerinden yararlanilabilir. Siniflandirma
dogrultusunda 6grencilerin formiile etme siirecini gelistirmek icin; bagint1 bulma, degisken
kullanma, diyagram ¢izme ve basitlestirme stratejilerine yonelik problemlerden
faydalanilabilir. Yiirlitme siirecine iliskin becerilerini gelistirmek i¢in; sistematik liste yapma,
tablo yapma, bagint1 bulma, degisken kullanma, diyagram ¢izme, geriye dogru ¢alisma,
tahmin ve kontrol, muhakeme etme ve basitlestirme stratejilerine yonelik problemler
kullanilabilir. Ulkemizin PISA ve TIMSS gibi uluslararas: simavlardan istenilen basarmin elde
edilemedigi goriilmektedir. PISA sinavlarinda yakalanilmak istenilen basar1 igin
gerceklestirilen siniflandirmadan faydalamilabilir. Ornegin PISA 2012 uygulamasinda Tiirk
ogrencilerin yorumlama, degerlendirme siirecini i¢eren problemlerdeki basarisi diger siireg
becerileri agisindan diisiik oldugu ve bu siirece yonelik matematik okuryazarligi basari puan
ortalamasmin OECD ortalamasinin altinda oldugu gériilmektedir (Anil, Ozkan & Demir,

2015). Bu durumun diizeltilmesinde gergeklestirilen siniflandirma dikkate alinarak muhakeme
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etme, tahmin ve kontrol, basitlestirme ve geriye dogru ¢alisma stratejilerine iliskin
problemlere yonelik caligmalar gergeklestirilebilir.

Problem ¢dzme strateji egitiminin dgrencilerin problem ¢dzme stratejilerini kullanma
diizeylerini arttirdig1 sonucuna ulasilmistir. Ortaokul matematik programi ve matematik
uygulamalar1 dersi programlarinda problem ¢ézme stratejilerinin egitimine yonelik acik bir
kazanim bulunmamaktadir. Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi adina
problem ¢6zme stratejilerinin egitimine yonelik kazanimlarin 6gretim programlarinda
olmasinin 6nemli olacag diistiniilmektedir. Problem ¢6zme stratejilerinin 6grencilerin
matematik okuryazarlik diizeylerini olumlu yonde etkiledigi sonucundan hareketle egitim
ortamlarinda 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerinin kullanimlarina yonelik etkinlikler
gerceklestirilmelidir. PCT 6n testlerine gore 6grencilerin rutin olmayan problem ¢ézme
becerilerinin yeterli diizeyde olmadigi sdylenebilir. Bu durum Ogretim programlarinda, ders
ve c¢aligma kitaplarinda rutin olmayan problemlere yeterince yer verilmemesinin bir sonucu
olarak ortaya ¢ikt1g1 diisiiniilmektedir (Artut & Tarim, 2006; Isik & Kar, 2011; izmirligil
2008). Dolayistyla matematik egitiminde ve derslerdeki etkinliklerde rutin olmayan
problemlere daha fazla yer verilmelidir (Yazgan, 2007). “Tablo Yapma” ve “Geriye Dogru
Calisma” stratejilerine yonelik problemlerin dogru cevaplanma oranlarinin diisiik oldugu
gortilmistiir. Derslerde bu stratejilerinin kullanim diizeylerini arttiracak etkinliklere yer
verilmesi egitim 0gretim acisindan onemlidir.

Deney grubuyla gergeklestirilen problem ¢dzme stratejileri egitimi sirasinda grup
caligmalarinin 6grencilere bir tartisma ortami saglayarak dgrencilerin bilgilerini beraber
yapilandirmalarini ve anlamli 6grenmeler sagladigi gozlemlenmistir. Bu dogrultuda egitim
ogretimde tartigma ortamlari olusturularak grup etkinliklerine de yer verilmesi gerektigi

diisiiniilmektedir. Ayrica 6grencilerin problemlerin ¢dziimlerini anlatmalari i¢in tegvik
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edilerek derslerde etkin katilimlarinin saglanmasi anlamli 6grenmenin gergeklestirilmesi
acisindan etkili olacagi sdylenebilir.

Problem ¢dzme stratejileri ile matematik okuryazarligr arasinda yuksek duzeyde bir
iliski oldugu belirlenerek problem ¢6zme stratejilerinin matematik okuryazarligini yordadig:
gortilmiistiir. Bu durum goz oniine alindiginda matematik okuryazarlik basari diizeyinin
arttirtlmasi i¢in egitim ortamlarinda problem ¢ézme stratejilerinin kullanimina iliskin drnekler
ve ders kitaplarinda stratejilere yonelik problemlerin yer almasi gerektigi diisiiniilmektedir.

Ogretmen adaylarima lisans egitimlerinde problem ¢dzme stratejilerine yonelik dersler
verilebilir. Ogretmenler igin ise problem ¢dzme stratejileri egitimlerine iliskin hizmet 6ncesi
ve hizmet i¢i egitimler diizenlenerek 6grencilerin problem ¢dzme strateji kullanim diizeylerini
nasil gelistirebileceklerine yonelik egitimler gergeklestirilebilir. Ogretmen adaylarinmn agik
uclu, rutin olmayan ve yaratici problem kurma becerilerinin yeterli diizeyde olmadig:
gorulmektedir (Dede & Yaman, 2005; Isik & Kar, 2012; Korkmaz & Gir, 2016). Bu durum
dikkate alindiginda 6grencilerin problem ¢dzme stratejilerinin kullanim diizeyini arttirmaya
yonelik 6gretmenlere ve 6gretmen adaylarina iist diizey problem kurma ve yazma egitimleri
verilebilir.

5.2.2. Arastirmacilara yonelik oneriler. Problem ¢dzme stratejilerine yonelik
caligmalar incelendiginde stratejilerin siniflandirma gergevesinde sunulmadigi goriilmektedir.
Gergeklestirilen siniflandirmanin bu tiir calismalarin ortaya konulmasi adina bir baglangig
oldugu diistinilmektedir. Yapilacak olan ¢aligsmalarin yeni siniflandirmalar ortaya koyacak,
problem ¢6zme stratejilerini farkli agilardan ele alacak bicimde gergeklestirilmesi literatiire
katki saglayacaktir. Problem ¢6zme stratejilerinin baglamlari agisindan siniflandirmanin
sorunlu olabilecegi diistiniilmektedir. Cilinkii mesleki baglamda olusturulan problem ayni1

zamanda kisisel baglamda da olusturulabilir. Bu bakimdan gergeklestirilecek olan yeni
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siiflandirmalar da problemlerin gerektirdigi beceriler, gercek yasam durumlari gibi
siniflandirma big¢imleri dikkate alinabilir

Bu calismada problem ¢dzme stratejilerinin siire¢ becerilerine gére siniflandirmasini
gerceklestirilmistir. Yapilacak olan ¢alismalar da bu siniflandirma gergevesinde ilgili problem
cozme stratejilerinin 6gretimi gergeklestirilerek d6grencilerin ilgili siire¢ becerilerinin gelisip
gelismediginin belirlenmesine yonelik yeni arastirmalar gergeklestirilebilir. Formile etme,
yiirlitme ve yorumlama, degerlendirme siire¢ becerilerine yonelik problemlerden hareketle bu
problemlerin hangi problem ¢dzme stratejilerini igerdigine yonelik ¢aligmalarda ortaya
konulabilir ve sureg becerilerinin problem ¢tzme stratejilerine gore siniflandirmasina iligkin
caligmalar da ortaya konulabilir.

Gergeklestirilen siniflandirma cergevesinde bir siire¢ becerisi i¢eren veya birden fazla
stireg becerisi iceren stratejilerin ayri1 ayri egitimleri arasinda farkliliklarin olup olmadigi, bu
durumlarin 6grencilerin matematik okuryazarlik basar1 diizeylerini etkisini ortaya koyan
caligmalar da gerceklestirilebilir.

Problem ¢6zme stratejilerin matematiksel siire¢ becerilerine gore siniflandirilmasi her
bir stratejiye yonelik 2 problem ve bu 2 problemin ¢6zimu incelenerek gergeklestirilmistir.
Bu durum ¢alismanin bir sinirliligidir. Gergeklestirilecek olan yeni ¢alismalarda her bir
strateji i¢in 2’den fazla problemden kullanilarak siire¢ becerilerine yonelik yeni bir
siiflandirma ortaya konulabilir.

Problem ¢6zme stratejileri egitimi sekizinci sinif 6grencileriyle sinirli tutulmustur.
Farkli sinif diizeyinde, daha biiyiik 6rneklerler ve daha uzun siireli egitimler gerceklestirilerek
yapilan siiflandirma tekrar ortaya konulabilir. Sinif diizeylerine gore 6grencilerin problem
¢cozme stratejileri kullanim diizeyleri belirlenebilir.

Bu ¢alismanin verileri PCT ve MOT dan elde edilmistir. Katilimer grubun sekizinci

smif 6grencilerinden olugsmasi ve bu 6grencilerin TEOG sinavlarina hazirlaniyor olmasi
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smiflandirma ile ilgili 6grencilere yonelik gozlem ve goriismeler yapilarak elde edilen
bulgularin desteklenmesine imkan vermemistir. Bu durum, arastirmanin diger bir sinirliligidir.
Farkli sinif diizeyinde 6grencilerle ¢alisarak problem ¢oziimlerine iligkin gériismeler
yapilabilir, derinlemesine bilgiler elde edilebilir ve bu bilgiler 15181nda yeni siniflandirmalar
ortaya konulabilir.

Caligmada problem ¢6zme stratejilerinden geriye dogru ¢aligsma ve tablo yapma
stratejilerinin kullanim diizeylerinin diger stratejilere gore diisiik oldugu goriilmiistiir. Bu
durumun nedenleri {izerine aragtirma yapilabilir. Problem ¢6zme stratejilerinin kullanimina
iliskin ders kitaplari incelenebilir. Hangi stratejinin hangi sinif diizeyinde ne oranda
kullanildigina iliskin bilgileri ortaya koyan ¢alismalar yapilabilir. Problem ¢6zme strateji
egitiminin 0grencilerin problem ¢dzme becerilerini ve strateji kullanim diizeylerini arttirdigi
sonucuna ulasilmis ve bu durumun kalici olarak devam ettigi goriilmiistiir. Fakat, elde edilen
bu sonu¢ Giimiis’Un (2015) calismasiyla farklilik gostermektedir. Bu farkliligin sebeplerini
ortaya koyan ¢aligmalar gerceklestirilebilir.

Gergeklestirilen problem ¢ézme stratejileri egitiminin deney ve kontrol gruplari
arasinda diizey 4 ve diizey 5 problemleri ac¢isindan anlamli farkliligin olmadigi, diizey 6 icin
ise deney grubuna agisindan bir farkliligin yagsanmadigi goriilmiistiir. Bu bulgudan hareketle
ust duizey matematik okuryazarlig1 problemlerinde problem ¢6zme stratejilerinin etkisini
inceleyen calismalar da gergeklestirilebilir. Bu duruma bir baska agidan yaklasildiginda iist
diizey matematik okuryazarlig1 problemlerinin 6grencilerin problem ¢dzme stratejileri
Uzerindeki etkisi de arastirilabilir.

Ulusal ve uluslararasi diizeyde problem ¢ézme stratejileri egitiminin 6grencilerin
matematik okuryazarlik basarisi iizerindeki etkisini inceleyen bir ¢calismaya rastlanamamustir.
Bu agidan arastirmanin bu bulgusu, problem ¢6zme stratejilerinin matematik okuryazarligi

izerindeki etkisini ortaya konulmasi adina 6nemli olarak goriilmektedir. Bu dogrultuda,
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uluslararasi ve ulusal alanlarda problem ¢6zme stratejilerinin matematik okuryazarligi
uzerindeki etkisi Uzerinde calismalarin yapilmasi gerektigi diisiinilmektedir.

Literatiirde problem ¢6zme stratejileri ile matematik okuryazarlig1 arasindaki iliskinin
belirlenmesine yonelik yeterince ¢calismaya rastlanamamigtir. Matematik 6gretimi ig¢in dnemli
olan bu alanlar arasindaki iligskinin ortaya konulmasina yonelik degisik diizeylerde calismalar
ortaya konulabilir. Bu ¢aligmada problem ¢dzme stratejilerinin matematik okuryazarliginin ne
kadarin1 agikladiginin belirlenmesine yonelik analizler gerceklestirilmistir. Matematik
okuryazarliginin problem ¢6zme becerilerini ve problem ¢ézme stratejilerinin kullanim
diizeylerinin ne kadarini agikladigina yonelik ¢alismalar da gergeklestirilebilir.

5.2.3. Program gelistiricilere yonelik oneriler. Gergeklestirilen siniflandirma goz
Ontine aliarak ders kitaplarinda ve matematik 6gretim programlarinda basitten karmasiga
dogruluk ilkesi gbz oniine aliarak bir siireci i¢eren stratejiden birden fazla siireg igeren
stratejilere dogru 6gretim gerceklestirilebilir. Ders kitaplarinda ve 6gretim programlarinda
gergeklestirilen siniflandirmaya yonelik strateji egitimleri yer alabilir.

PCT 0n testlerine gore sistematik liste yapma, geriye dogru ¢aligsma ve tablo yapma
stratejilerinin kullanim oranlarinin diger stratejilere gore diistik diizeyde oldugu
gorilmektedir. Bu stratejilerin kullanim diizeylerini arttiracak veya 6grencilerin bu stratejileri
kullanmaya yoneltecek problemlere veya etkinlik drneklerine ders kitaplarinda veya dgretim
programlarinda yer verilebilir.

Hem ortaokul matematik 6gretim programi hem de matematik uygulamalar1 dersi
Ogretim programlarinda problem ¢ézme stratejileri 6gretimine iligkin yeterince kazanim
olmadigi goriilmektedir. Problem ¢6zme stratejilerinin hem matematik egitimi hem de
matematik okuryazarlik basarisi agisindan 6nemli bir etkisi oldugu diisiiniildiigiinde 6gretim
programlarinda problem ¢6zme stratejilerinin egitimine yonelik kazanimlarin bulunmasi

gerektigi diisiiniilmektedir. Ayrica literatlirde problem ¢6zme stratejileri egitimlerine iligkin
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caligmalar bulunmaktadir. Bu ¢aligmalar incelenerek ve yeni ¢alismalar ortaya konularak her
bir sinif diizeyine uygun problem ¢ézme strateji egitimine iligkin 6gretim programlari
tasarlanabilir. Tasarlanan programlarin etkililigi karsilastirilabilir.

Bu caligmada grup ¢alismalarinin da problem ¢dzme stratejileri egitimi i¢i onemli bir
etkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda program gelistiriciler grup ¢aligmalarina
yonelik programlarda tasarlayabilir ve grup ¢aligsmalari i¢in uygun etkinlikler de
gelistirebilirler.

Ders kitaplarinda ve 6gretim programlarinda yeterince rutin olmayan problemlere ve
matematik okuryazarlig1 problemlerine yer verilmemesi, 6gretmen ve gretmen adaylarinin
bu problemlere yonelik problem yazma ve kurma becerilerinin istenilen diizeyde olmamast,
ruti olmayan problemlere yonelik soru havuzu ve kaynak kitap ihtiyacin1 dogurmaktadir. Bu
dogrultuda rutin olmayan problemlere ve matematik okuryazarligi problemlerine iliskin soru

kitaplar1 ve ¢alisma kitaplarinin gelistirilmesine ihtiya¢ oldugu diistiniilmektedir.
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Ek 2: Problem C6zme Testi Uzman Degerlendirme Formlari
UZMAN DEGERLENDIRME FORMU

Degerli Uzman,

Bu degerlendirme formu asagida belirtilen 18 problem icin belirlenen problem ¢6zme
stratejisiyle  ¢oziimiiniin ~ gergeklestirilebilmesinin  uygunlugunu belirlemek amaciyla
hazirlanmistir.  Her bir problemin ¢6ziimii i¢in belirtilen problem c¢6zme stratejisiyle
¢ozllebilme durumuna gore, 1-5 arasinda puan vererek bu problemin belirtilen problem
cozme stratejisiyle ¢oziillip ¢oziilemeyecegini belirtmeniz beklenmektedir.

1: Kesinlikle uygun degildir.

2: Uygun degildir.

3: Kismen uygundur

4: Uygundur.

5: Kesinlikle uygundur.

Katkilarinizdan dolay: tesekkiir ederim.

Hasan TEMEL

Doktora Ogrencisi



369

Onerilen

Problemler Prgblem 3
Cozme
Stratejisi

1 | Bir bilgisayar programindaki sifreyi ¢ozmek isteyen hacker, sifrelerin
8 tek sayr kullanilarak 20 sayisinin elde edilmesini saglayan sayi Sistematik
gruplarmin oldugunu kesfediyor. 8 tek say1 kullanarak 20’nin elde | Liste Yapma
edilmesini saglayan tiim sifreler nelerdir?

2 1, 2, 3, 4, 5 ve 6 sayilari sekilde goriilen yuvarlaklarin T .
P A 9 ahmin ve
icine yle yerlestiriniz ki yuvarlaklarin olusturdugu () () Kontrol
iicgenin kenarlarindaki sayilarin toplami 9 olsun. O 0O

3 | 9 metre derinligindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbaga
kuyudan c¢ikabilmek i¢in ¢abalamaktadir. Her sigrayista 4 metre Diyagram
yiikseliyor duvar kaygan oldugu i¢in 1 metre geriye kayryor. Kurbaga Cizme
kaginci sigrayista kuyudan g¢ikar?

4 | Asagidaki sekilde verilen 4 basamakli merdiven yapimi i¢in 10 tugla
kullanilmistir.  Sekildeki gibi 15 basamakli merdiven yapilmak Bagint
isteniyor. Yeni olusturulacak merdiven i¢in toplam kag tugla gerekir? (Oruintt)

Bulma

5 | Kiibra’nin yeni aldig1 bisikletinin direksiyonunda ortalama hizi dlgen
bir hizdlger bulunmaktadir. Kiibra bisikletiyle bagka bir semtte
bulunan halasina gitmeye karar verir. Kiibra halasina vardiginda Degisken
hizolger ortalama hizimm 8 km/s olarak gdstermistir, ayni yolun Kullanma
doniisiinde ise ortalama hizi 10 km/s olarak gostermektedir. Doniis
stiresi 4 saat siirdiigiine gore, Kiibra’nin gidis siiresi ne kadardir?

6 | Ayse oyuncaklarini kutulara koymak i¢in bir oyuncake1 diikkkdnindan
kutular almistir. Ayse’nin aldig: bityiik kutularin igerisinde iki orta boy
kutu, orta boy kutularin her birinin igerisinde ise iki kiigiik boy kutu | Basitlestirme
bulunmaktadir. Ayse bu diikkdndan 5 adet biiyiik boy kutu aldigina
gore Ayse’nin toplamda ka¢ kutusu olmustur?

7 Bir lokanta sahibi yemek yiyen miisterilerine, hesap Odemesi
yapilirken; “Kasanin i¢ine bak ne kadar para varsa kendin de o kadar | Geriye Dogru
koy, 2 lira al ve ¢ik” diyor. Dordiincii miisteri kasaya baktiginda para Caligma
olmadigini goriiyor. Miisterilerden dnce kasada kag lira vardi?

8 | Bir marangoz 3 ayakli tabureler ve 4 ayakli masalar yapmaktadir. Bir
giiniin sonunda 31 ayak kullanilmigsa, o giin kag masa ve kag tabure | Tablo Yapma
yapmus olabilir?

9 | Bes araba bir yariga katilmigtir. Yariga katilan arabalarin tizerindeki
numaralar su sekildedir:

1733, 5824, 9762, 6465, 7525
- En biiyiik numarali araba yarisi en son bitirmistir.
. Muhakeme
- 1. olan arabayla, 2. olan arabalarin basamaklarindaki rakamlarin Etme
toplam1 aynidir.
- 3. ve 4. olan arabalarin birler basamagindaki rakam tektir.
- 2. ve 3. olan arabalarin numaralar1 5’e bdliinebilmektedir.
Verilen bilgilere gore arabalar yarigi hangi sirada bitirmigtir?

10 | Sekildeki atis levhasina ii¢ atis yapan bir kisi her
seferinde hedefleri vurduguna gore ka¢ degisik Sistematik
toplam puan elde etmis olur? Liste Yapma

11 | 8-A smifinin bilgi yarigmasi takimi, 3 veya 5 puanlik 12 soruyu dogru hmi
cevaplayarak 44 puan aldilar. Bilgi yarismasi takimi 5 puanlik kag Tahmin ve

< . Kontrol
soruya dogru cevap vermistir?

12 | Erkin’in plastikten yapilmig dairesel raya sahip bir oyuncak treni
vardir. Bu raymn etrafinda birbirine esit mesafede 6 adet istasyon .

. . . Diyagram
bulunmaktadir. Tren, 1. istasyonla (baslangic istasyonu) 3. Istasyon Cizme

arasindaki mesafeyi 12 saniyede almaktadir. Ayni hizla tren bir turu ne
kadar zamanda tamamlar?
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13 | Sekil 1°de verilen diizgin altigenin bir
kenarinin uzunlugu 1 cm dir. Sekil 2’de yan
yana birlestirilen iki altigenin ¢evresinin
uzunlugu ise 10 cm, sekil 3’teki yan yana Baginti
birlestirilen 3 altigenin ¢evresinin uzunlugu ™" ® (Oriinti)
ise 14 cm dir. Eger biz 7 tane altigeni e Bulma
sekillerde gosterildigi gibi birlestirseydik
olusan geklin kenar uzunlugu kag cm olurdu sekil3 @m
14 . ) g . ..
5, 7 ve 11 sayilariyla orantili olan ii¢ sayinin toplami 207 dir. Her bir Degisken
sayiy1 bulunuz Kullanma
15 | 1’den 19’a kadar olan sayilar1 asagida verilen 19
dairenin igerisine Oyle bir yerlestirin ki bir
dogrultudaki her 3 saymin toplami ayni sonucu s
versin. (Sekilde koyu olarak isaretlenenler bir Basitlestirme
dogrultuyu ifade etmektedir.)
16 | Yiiksekten birakilan plastik bir top, her seferinde diistiigii yiiksekligin )
3, L o .. .. . Geriye Dogru
Ju kadar yiikseliyor. Besinci sicrayista 81 cm yiikseldigine gore, top Callh
ka¢ metre yiiksekten birakilmistir?
17 | Bir firma, saticilarindan 5-10 iriin arasinda satanlara 5 lira, 10’dan
fazla satanlara sattiklar1 her {iriin i¢in 2 lira fazladan prim veriyor ve
, - : A . Tablo Yapma
5’ten az satanlara da hi¢ prim vermiyor. Bir giinin sonunda 11 lira
prim alan bir satic1 o giin kag {irlin satmigtir?
18 Ilker, Naci ve Alper isimli 3 kosucu stadyuma dogru kosuyorlar. lker
daima dogru sdyler. Naci bazen dogru sodyler. Alper ise hi¢ dogru
sOylemez. Kosucularin adlarmi tespit ediniz.
Muhakeme
Etme

DFreFais Rosewca |
et ———
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UZMAN DEGERLENDIRME FORMU

Degerli Uzman,

Bu degerlendirme formu asagida belirtilen 18 problemin 8.siif dgrencilerin (15 yas
grubu) diizeyine uygunlugunu belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Her bir problemin 8. sinif
diizeyindeki 6grencilerin seviyelerine uygunlugunu, 1-5 arasinda puan vererek belirtmeniz
beklenmektedir.

1: Kesinlikle uygun degildir.

2: Uygun degildir.

3: Kismen uygundur

4: Uygundur.

5: Kesinlikle uygundur.

Katkilarinizdan dolay: tesekkiir ederim.

Hasan TEMEL

Doktora Ogrencisi
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Problemler

8. Sinif Diizeyine Uygunlugu

1

2

3

4

5

Bir bilgisayar programindaki sifreyi ¢ozmek isteyen hacker, sifrelerin 8
tek say1 kullanilarak 20 sayisinin elde edilmesini saglayan say1 gruplarinin
oldugunu kesfediyor. 8 tek say1 kullanarak 20’nin elde edilmesini
saglayan tiim sifreler nelerdir?

1,2, 3,4, 5 ve 6 sayilarimi sekilde goriilen yuvarlaklarin igine Q
Oyle yerlestiriniz ki yuvarlaklarin olusturdugu {i¢genin O-0O
kenarlarindaki sayilarin toplami 9 olsun. O O 0O

9 metre derinligindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbaga kuyudan
¢ikabilmek icin ¢abalamaktadir. Her si¢rayista 4 metre yiikseliyor duvar
kaygan oldugu i¢in 1 metre geriye kayiyor. Kurbaga kaginci sigrayista
kuyudan ¢ikar?

Asagidaki sekilde verilen 4 basamakli merdiven yapimi igin 10 tugla
kullanilmstir. Sekildeki gibi 15 basamakli merdiven yapilmak isteniyor.
Yeni olusturulacak merdiven igin toplam kag tugla gerekir?

Kiibra’nin yeni aldig1 bisikletinin direksiyonunda ortalama hizi1 6lgen bir
hizélger bulunmaktadir. Kiibra bisikletiyle bagka bir semtte bulunan
halasina gitmeye karar verir. Kiibra halasma vardiginda hizélger ortalama
hizin1 8 km/s olarak gostermistir, aynt yolun doniisiinde ise ortalama hizi
10 km/s olarak gostermektedir. Doniis siiresi 4 saat siirdiigline gore,
Kiibra’nin gidis siiresi ne kadardir?

Ayse oyuncaklarimi kutulara koymak i¢in bir oyuncake¢1 diikkadnindan
kutular almistir. Ayse’nin aldigi biiyiik kutularin igerisinde iki orta boy
kutu, orta boy kutularin her birinin igerisinde ise iki kiiciik boy kutu
bulunmaktadir. Ayse bu diikkandan 5 adet biiyiik boy kutu aldigina gére
Ayse’nin toplamda kag kutusu olmustur?

Bir lokanta sahibi yemek yiyen miisterilerine, hesap ddemesi yapilirken;
“Kasanin i¢ine bak ne kadar para varsa kendin de o kadar koy, 2 lira al ve
¢1k” diyor. Dordiincii miisteri kasaya baktiginda para olmadigini goriiyor.
Miisterilerden 6nce kasada kag lira vardi1?

Bir marangoz 3 ayakli tabureler ve 4 ayakli masalar yapmaktadir. Bir
giiniin sonunda 31 ayak kullanilmigsa, o giin ka¢c masa ve ka¢ tabure
yapmis olabilir?

Bes araba bir yarigsa katilmistir. Yariga katilan arabalarin iizerindeki
numaralar su sekildedir:

1733, 5824, 9762, 6465, 7525

- En biiyiik numarali araba yarisi en son bitirmistir.

- 1. olan arabayla, 2. olan arabalarin basamaklarindaki rakamlarin toplami
aynidir.

- 3. ve 4. olan arabalarin birler basamagindaki rakam tektir.

- 2. ve 3. olan arabalarin numaralari 5’e bdliinebilmektedir.

Verilen bilgilere gore arabalar yaris1 hangi sirada bitirmistir?

10

Sekildeki atis levhasina ii¢ atis yapan bir kisi her

seferinde hedefleri vurduguna gore kac degisik toplam
puan elde etmis olur?

11

8-A smifinin bilgi yarigmasi takimi, 3 veya 5 puanlik 12 soruyu dogru
cevaplayarak 44 puan aldilar. Bilgi yarismas1 takimi 5 puanlik kag soruya
dogru cevap vermistir?

12

Erkin’in plastikten yapilmis dairesel raya sahip bir oyuncak treni vardir.
Bu rayin etrafinda birbirine esit mesafede 6 adet istasyon bulunmaktadir.
Tren, 1. istasyonla (baglangig istasyonu) 3. Istasyon arasindaki mesafeyi
12 saniyede almaktadir. Aynmi hizla tren bir turu ne kadar zamanda
tamamlar?
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13

Sekil 1°de verilen diizgiin altigenin bir kenarinin

uzunlugu 1 cm dir. Sekil 2’de yan yana - Q
birlestirilen iki altigenin ¢evresinin uzunlugu ise

10 cm, sekil 3’teki yan yana birlestirilen 3
altigenin ¢evresinin uzunlugu ise 14 c¢m dir. ™ @
Eger biz 7 tane altigeni sekillerde gosterildigi o
gibi  birlestirseydik olusan seklin  kenar

uzunlugu kag cm olurdu s m

14

5, 7 ve 11 sayilariyla orantili olan {i¢ saymin toplami 207’dir. Her bir
say1y1 bulunuz

15

1’den 19’a kadar olan sayilar1 asagida verilen 19
dairenin igerisine Oyle bir yerlestirin ki bir
dogrultudaki her 3 saymin toplami ayni sonucu
versin. (Sekilde koyu olarak isaretlenenler bir
dogrultuyu ifade etmektedir.)

16

Yiiksekten birakilan plastik bir top, her seferinde diistiigii yiiksekligin S’U

kadar yikseliyor. Dordincu sigrayista 81 cm yilkseldigine gore, top kag
metre yiiksekten birakilmigtir?

17

Bir firma, saticilarindan 5-10 Uriin arasinda satanlara 5 lira, 10°dan fazla
satanlara sattiklar1 her {irlin igin 2 lira fazladan prim veriyor ve 5’ten az
satanlara da hi¢ prim vermiyor. Bir giinin sonunda 11 lira prim alan bir
satici o giin kag iiriin satmistir?

18

Ilker, Naci ve Alper isimli 3 kosucu stadyuma dogru kosuyorlar. Ilker
daima dogru sdyler. Naci bazen dogru soyler. Alper ise hi¢ dogru
sOylemez. Kosucularin adlarini tespit ediniz.

DF iy Rosaca |
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Ek 3: Matematik Okuryazarhk Testi Uzman Degerlendirme Formu
UZMAN DEGERLENDIRME FORMU

Degerli Uzman,

Ek olarak sizlere sunulan “Matematik Okuryazarlik Testi” 8. sinif diizeyindeki (15 yas
grubu) Ogrencilerin matematik okuryazarlik bagar1 diizeyini belirlemek amaciyla
hazirlanmistir.  Asagida, ek olarak sizlere sunulan “Matematik okuryazarlik testindeki”
problemlere iligskin bilgiler bulunmaktadir. Sizlerden, “Matematik okuryazarlik testindeki”
problemleri g6z oniine alarak her bir problemin 8. sinif diizeyine, 6grencilerin okuryazarlik
diizeyini ortaya koyabilmesine ve gegerli bir kapsama sahip olmasina gore, 1-5 arasinda puan
vererek bu problemlerin 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeylerini ortaya koyabilmesi
acisindan uygunlugunu belirtmeniz beklenmektedir.

1: Kesinlikle uygun degildir.

2: Uygun degildir.

3: Kismen uygundur

4: Uygundur.

5: Kesinlikle uygundur.

Katkilarinizdan dolay: tesekkiir ederim.

Hasan TEMEL

Doktora Ogrencisi
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Problem Problemlere iliskin Bilgiler Degerlendirme
Sirast
Uygg?l:?ma Problem Ad1 Dizey Konu Alani 2 3 4
1 2003 Déviz Kuru Dizey 1 Nicelik
2 2003 Doviz Kuru Dizey 2 Nicelik
3 2012 Fuji Dagi Tirmamis1 | Dizey 5 Nicelik
4 2003 Internette Sohbet Duzey 3 Degisim ve Iliskiler
5 2003 Kaykay Dizey 3 Nicelik
6 2003 Kaykay Dizey 4 Nicelik
7 2003 Marangoz Dizey 6 Uzay ve Sekil
8 2003 Digsatim Dizey 2 Belirsizlik ve Veri
9 2003 Digsatim Dizey 4 Belirsizlik ve Veri
10 2003 Test Puanlari Duzey 5 Belirsizlik ve Veri
11 2003 En Iyi Araba Diizey 2 | Degisim ve Iliskiler
12 2003 Blylme Dizey 4 Degisim ve iliskiler
13 2003 Merdiven Duzey 2 Uzay ve Sekil
14 2003 Soygunlar Dizey 6 Belirsizlik ve Veri
15 2003 Numarali Kiipler Dizey 3 Uzay ve Sekil
16 2012 Listeler Diizey 1 Belirsizlik ve Veri
17 2012 Hangi Araba Dizey 3 Belirsizlik ve Veri
18 2012 Doner Kapi Dizey 4 Nicelik
19 2012 Doéner Kap1 Duizey 6 Uzay ve Sekil
20 2003 Yiiriiyiis Diizey 5 | Degisim ve Iliskiler
21 2003 Yiiriiyiis Diizey 6 | Degisim ve Iliskiler
22 2000 Yaris Aracinin Siirati | Dizey 1 Degisim ve Iliskiler
23 2012 Garaj Dizey 1 Uzay ve Sekil
24 2012 Garaj Dizey 5 Uzay ve Sekil
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Ek 4: Problem Cozme Testi
Ad1 Soyadi: Cinsiyet: Sinif:
PROBLEM COZME TESTi

HACKER

1) Bir bilgisayar programindaki sifreyi ¢6zmek isteyen hacker, sifrelerin 8 tek sayi
kullanilarak 20 sayisinin elde edilmesini saglayan sayir gruplarmin oldugunu
kesfediyor. 8 tek sayr kullanarak 20’nin elde edilmesini saglayan tiim sifreler
nelerdir?

YUVARLAKLARI DOLDURALIM

2) 1, 2, 3, 4, 5 ve 6 sayilarim1 sekilde goriilen yuvarlaklarin i¢ine Oyle yerlestiriniz ki
yuvarlaklarin olusturdugu tiggenin kenarlarindaki sayilarin toplami 9 olsun.

@
O
O QQQ

KUYUDAKI KURBAGA

3) 9 metre derinligindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbaga kuyudan
cikabilmek i¢in ¢abalamaktadir. Her si¢rayista 4 metre yiikseliyor duvar kaygan
oldugu icin 1 metre geriye kayiyor. Kurbaga kacinci sigrayista kuyudan ¢ikar?
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MERDIVEN YAPIMI

4) Asagidaki sekilde verilen 4 basamakli merdiven yapimi igin 10 tugla kullanilmistir.
Sekildeki gibi 15 basamakli merdiven yapilmak isteniyor. Yeni olusturulacak merdiven igin
toplam kag tugla gerekir?

BiSIKLET SURUCUSU KUBRA

5) Kiibra’nin yeni aldig bisikletinin direksiyonunda ortalama siirati 6l¢en bir cihaz { S
bulunmaktadir. Kiibra bisikletiyle baska bir semtte bulunan halasina gitmeye karar _
verir. Kiibra halasina vardiginda cihaz ortalama siirati 8 km/s olarak gostermistir, ayni
yolun doniisiinde ise ortalama siirati 10 km/s olarak gostermektedir. Doniis siiresi 4
saat siirdiigiine gore, Kiibra’nin gidis siiresi ne kadardir?

AYSE’NIN KUTULARI

6) Ayse oyuncaklarimi kutulara koymak i¢in bir oyuncak¢r diikkdnindan kutular almastir.
Ayse’nin aldigr biiylik kutularin icerisinde iki orta boy kutu, orta boy kutularin her birinin
icerisinde ise iki kiiclik boy kutu bulunmaktadir. Ayse bu diikkdndan 5 adet biiylik boy kutu
aldigina gore Ayse’nin toplamda ka¢ kutusu olmustur?
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HESAP ODEME
7) Bir lokanta sahibi yemek yiyen miisterilerine, hesap O0demesi tf’ .
yapilirken; “Kasanin i¢ine bak ne kadar para varsa kendin de o kadar koy, e e
2 lira al ve ¢k” diyor. Dordiincli miisteri kasaya baktifinda para \¢ iy
olmadigini gériiyor. Miisterilerden dnce kasada kag lira vard1? %‘ g’:l, N
b il
MARANGOZ

8) Bir marangoz 3 ayakli tabureler ve 4 ayakli masalar yapmaktadir. Bir giiniin sonunda 31
ayak kullanilmissa, o giin kag masa ve kag tabure yapmis olabilir?

ARABA YARISI

9) Bes araba bir yarisa katilmistir. Yarisa katilan arabalarin iizerindeki
numaralar su sekildedir:
1733 5824 9762 6465 7525

- En biiylik numaral1 araba yaris1 en son bitirmistir.
- 1. olan arabayla, 2. olan arabalarin basamaklarindaki rakamlarin toplami aynidir.
- 3. ve 4. olan arabalarin birler basamagindaki rakam tektir.

- 2. ve 3. olan arabalarin numaralar1 5’e boliinebilmektedir.

Verilen bilgilere gore arabalar yaris1 hangi sirada bitirmigtir?
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ATIS LEVHASI

10) Sekildeki atis levhasina ii¢ atis yapan bir kisi her seferinde hedefleri
vurduguna gore kag degisik toplam puan elde etmis olur?

BILGI YARISMASI _
1 YAR]Q SMag T

11) 8-A sinifinin bilgi yarismasi takimi, 3 veya 5 puanlik 12 soruyu ﬁ“’_G
dogru cevaplayarak 44 puan aldilar. Bilgi yarismasi takimi1 5 puanlik 2
kac¢ soruya dogru cevap vermistir?

OYUNCAK TREN

12) Erkin’in plastikten yapilmis dairesel raya sahip bir oyuncak treni vardir. Bu raym
etrafinda birbirine esit mesafede 6 adet istasyon bulunmaktadir. Tren, 1. istasyonla (baslangi¢
istasyonu) 3. Istasyon arasindaki mesafeyi 12 saniyede almaktadir. Ayn1 hizla tren bir turu ne

kadar zamanda tamamlar?
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ALTIGEN BIiRLESTIRME

13) Sekil 1’de verilen diizgiin altigenin bir kenarinin uzunlugu 1 cm
dir. Sekil 2°de yan yana birlestirilen iki altigenin g¢evresinin uzunlugu
ise 10 cm, sekil 3’teki yan yana birlestirilen 3 altigenin ¢evresinin

uzunlugu ise 14 cm dir. Eger 7 tane altigeni sekillerde gosterildigi
gibi birlestirseydik olusan seklin ¢evre uzunlugu ka¢ cm olurdu? Sekil 2 CO

e C@

ORANTILI SAYILAR

14) 5, 7 ve 11 sayilariyla orantili olan {i¢ saymnin toplami 207°dir. Her bir say1y1 bulunuz

DAIRE DOLDURMA

15) I’den 19’a kadar olan sayilar1 agagida verilen 19 dairenin igerisine dyle bir yerlestirin ki
bir dogrultudaki her 3 sayinin toplam1 ayni sonucu versin. (Sekilde koyu olarak isaretlenenler

bir dogrultuyu ifade etmektedir.)
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ZIPLAYAN TOP
16) Yiiksekten birakilan plastik bir top, her seferinde diistigii '\\

3 _
yiiksekligin Eu kadar yikseliyor. Dordincu sigrayista 81 cm \ ¥ \
yiikseldigine gore, top kag metre yliksekten birakilmigtir? \ \‘ /\

PRIM

17) Bir firma, saticilarindan 5-10 {iriin arasinda satanlara 5 lira, 10’dan fazla satanlara
sattiklart her {irlin i¢in 2 lira fazladan prim veriyor ve 5’ten az satanlara da hi¢ prim vermiyor.
Bir giliniin sonunda 11 lira prim alan bir satic1 o giin kag liriin satmistir?

BEN KiMiM?

18) Tlker, Naci ve Alper isimli 3 kosucu stadyuma dogru kosuyorlar. ilker daima dogru sdyler.
Naci bazen dogru séyler. Alper ise hi¢ dogru soylemez. Kosucularin adlarini tespit ediniz.
o -‘Wé’dffﬁa{yﬁ

5rr;ﬁmde!a' k;;-_q‘_.:-_”““‘
Alpert (e

-
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Ek 5: Problem Cozme Testi Cevap Anahtar1 ve Puanlama Rehberi
PROBLEM COZME TESTI
CEVAP ANAHTARI

HACKER
Soru 1: HACKER
Tam Puan
Kod 1:

I+1+1+1+1+1+1+13 ™
1+1+1+1+1+1+3+11
1+1+1+1+1+1+5+0
1+1+1+1+1+1+7+7

1+1+1+1+1+3+3+0

[
(=]
1

+ + 5
1+1+1+1+1+3+5+7 >_ 11

1+1+1+1+1+5+5+5
1+1+1+1+3+3+3+7
1+1+1+1+3+3+5+5

1+1+1+3+3+3+3+5

1+1+3+3+3+3+3+3 J

Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

YUVARLAKLARI DOLDURALIM
Soru 2: YUVARLAKLARI DOLDURALIM

Tam Puan
Kod 1:
<:> veya <:> veya (i>
O~ ®_® ®_©
ONONO. ONONO ONONO,
veya veya veya
® ) ®
®_® ®_® ®_©
ONONO ONONO) ONONO
Stifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos. v
KUYUDAKI KURBAGA
Soru 3: KUYUDAKI KURBAGA
Tam Puan
Kod 1: 3 ya da 3. sigrayis.
Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
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MERDIVEN YAPIMI
Soru 4: MERDIVEN YAIMI
Tam Puan
Kod 1: 120.
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

BiSIKLET SURUCUSU KUBRA

Soru 5: BISIKLET SURUCUSU KUBRA
Tam Puan
Kod 1: 5 saat (birim gerekli degil)
Stifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

AYSE’NIN KUTULARI
Soru 6: AYSE’NIN KUTULARI
Tam Puan
Kod 1: 35 kutu (birim gerekli degil).
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

HESAP ODEME
Soru 7: HESAP ODEME
Tam Puan
Kod 1: 1,75 Lira (birim gerekli degil).
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

MARANGOZ
Soru 8: MARANGOZ
Tam Puan

Kod 1: 1 Tabure, 7 Masa
5 Tabure, 4 Masa 3 durum
9 Tabure, 1 Masa

Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

ARABA YARISI
Soru 9: ARABA YARISI
Tam Puan
Kod 1: 1. 5824, 2. 7525, 3. 6465, 4. 1733, 5. 9762
Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
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ATIS LEVHASI
Soru 10: ATIS LEVHASI
Tam Puan
Kod 1:
Atis  Ats  Ats  Toplam Puan 1 5 10 Toplam Puan
1 1 1 3 3 0 0 3
5 5 5 15 0 3 0 15
10 10 10 30 0 0 3 30
1 1 5 7 2 1 0 7
1 5 5 1 1 2 0 11 10 farkh toplam
puan
1 1 10 12 2 0 1 12
1 10 10 21 1 0 2 21
5 5 10 20 0 2 1 20
5 10 10 25 0 1 2 25
10 3 1 16 1 1 1 16 )
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
BiLGI YARISMASI
Soru 11: BILGI YARISMASI
Tam Puan
Kod 1: 4 soru veya 5 puanlik 4 soru (Birim gerekli degil).
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
OYUNCAK TREN
Soru 12: OYUNCAK TREN
Tam Puan
Kod 1: 36 Saniye (birim gerekli degil)
Sifir Puan
Kod 0: Diger Yanitlar ve Bos.
ALTIGEN BIiRLESTIRME
Soru 13: ALTIGEN BIRLESTRIME
Tam Puan
Kod 1: 30.
Sifir Puan

Kod 0: Diger Yanitlar ve Bos.

ORANTILI SAYILAR
Soru 14: ORANTILI SAYILAR
Tam Puan
Kod 1: 45, 63, 99
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
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DAIRE DOLDURMA
Soru 15: DAIRE DOLDURMA

Tam Puan
Kod 1: Sekilde gibi iistteki yuvarlaga
say1 kiimesindeki en kiiciik say1 alttaki
yuvarlak saylr kiimesindeki en (22
bliylik say1 olarak doldurulan cevaplar ()
veya Ustteki yuvarlak en biiyiik sayi
alttaki yuvarlak en kiiciik say1 olacak
sekilde doldurulan cevaplar.

Sifir Puan

Kod 0: Dogrultulardaki her 3 saymin toplami esit olmayan cevaplar ve

Bos.

ZIPLAYAN TOP
Soru 16: ZIPLAYAN TOP
Tam Puan
Kod 1: 625x5/3 cm veya 6,25x5/3 metre (birim gerekli degil)
veya 1.041,67 cm veya 10,42 metre (birim gerekli degil)
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

PRIM
Soru 17: PRIM
Tam Puan
Kod 1: 13.
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

BEN KiMiM?

Soru 18: BEN KiMiM?
Tam Puan
Kod 1

Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
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Ek 6: Matematik Okuryazarhk Testi

Ad1 Soyada: Sinif:
MATEMATIK OKURYAZARLIK TESTI
DOViZ KURU

Singapur*“dan Mei-Ling karsilikli degisim 6grencisi olarak 3 ay siireyle Giiney Afrika’ya gitmek igin
hazirlik yapiyordu. Onun, bir miktar Singapur dolarin1 (SGD) Giiney Afrika para birimi olan randa
(GAR) cevirmesi gerekti.

Soru 1: Mei-Ling, Singapur dolari ile Giiney Afrika randi arasindaki doviz kuru islemlerinin su
bicimde oldugunu 6grendi:

1SGD =4,2 GAR

Mei-Ling bu déviz kurundan 3000 Singapur Dolarim Giiney Afrika randina cevirdi.

Mei-Ling ne kadar Giiney Afrika randi ald1?

Yanit:

Soru 2: 3 ay sonra Singapur’a dondiigiinde, Mei-Ling’in 3 900 GAR paras1 kalmisti. O, doviz
kurunun asagidaki gibi degistigini dikkate alarak bu parayi Singapur dolarina ¢evirdi:

1SGD =4,0 GAR

Mei-Ling ne kadar Singapur dolari aldi?

FUJi DAGI TIRMANISI
Fuji Dag1 Japonya’da bulunan sdnmiis bir yanardagdir.
Gotemba sehri ile Fuji Dagi arasindaki yiirliylis yolu uzunlugu yaklasik 9
kilometre (km)’dir.
Tolga, Gotemba yolu boyunca yaptig1 yiiriiyiisteki adimlarim hesaplamak
icin adim 6lcer kullanmistir. Adim odlger, Tolga’min bu tirmanisi esnasinda
22 500 adim attigim gostermistir.
Soru 3: Gotemba yolundaki 9 km’lik bu yiirilyiisii i¢cin Tolga’nin ortalama adim mesafesini
tahmin ediniz. Yamitinizi santimetre (cm) cinsinden veriniz.
Yanit: .ooocveenieeniieieeceeeee e cm

INTERNETTE SOHBET
Mark (Avustralya, Sidney’den) ve Hans (Almanya, Berlin’den) internet ortaminda "get" (chat)
aracilifiyla haberlesiyorlar. “Sohbet” edebilmeleri i¢in internete ayni saatte baglanmalar
gerekmektedir.
“Sohbet edebilmek” i¢in uygun bir zaman bulabilmek amaciyla, Mark diinya saat ¢izelgesine bakarak
asagidakileri 6grendi:

GRORD

Greenwich 24:00 Berlin 1:00 Sidney 10:00
(Gece yarisi) (Sabaha karsi) (Sabah)

Soru 4: Sidney’de saat aksam 7:00 iken, Berlin’de saat kactir?
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Uriin Zed cinsi fiyat

Biitiin olarak bir kaykay 82 ya da 84

Kaykay Tahtas1 40. 60 ya da
65

Bir tane 4’11 tekerlek seti 14 va da 36

Bir tane 2°1 tekerlek mili sef1 16

Bir tane kavkay birlestirme seti (mil

vataklari, lastik destek gerecleri. civatalar 10 ya da 20

ve vida somunlar)

kaykayim kendisi yapmak istiyor. Parcalar birlestirilerek yapilan ka

yiiksek fiyat ne olacaktir?

Ercan koyu bir kaykay
meraklisidir. Bazi fiyatlari
O0grenmek i¢cin
KAYKAYCILAR adli
magazaya gidiyor.

Bu magazada biitiin halde
bir kaykay satin alabilirsiniz.
Ya da bir kaykay tahtasi, bir
tane 4“li tekerlek seti, bir
2“1l tekerlek mili seti ve bir
kaykay birlestirme setini
satin alabilir ve bunlar
birlestirerek kendi
kaykayiniz1 yapabilirsiniz.
Magazanin Triin fiyatlar
yanda verilmektedir:

Soru 5: Ercan kendi

ykay icin bu magazadaki en

Soru 6: Magaza ii¢ farkh kaykay tahtasini, iki farkh tekerlek setini ve iki farkl birlestirme setini

satisa sunmustur. Tekerlek mili seti icin yalmzca bir secenek vardir.

Ercan kac tane farkh kaykay yapabilir?

A) 6
B) 8
C) 10
D) 12

MARANGOZ

Bir marangozun 32 metrelik tahtas1 var. O, bahge ekim alaninin gevresine bir sinir ¢izgisi
yapmak istiyor. Bahge ekim alani i¢in asagidaki tasarimlari diistinmektedir.

<« 10m — 5 <« 10m — 5

]
l

<« 10m — >

s

«—— 10m — >

Soru_7: Bahg¢e ekim alanimin 32 metrelik tahtayla yapilip yapilamayacagim
gostermek icin, her bir tasarim i¢in “Evet” ya da “Hayir’1” daire icine aliniz.

Bahge ekim alani Bu tasarimi kullanarak, bahc¢e ekim alani 32 metrelik
tasarimi tahtayla yapilabilir mi?

Tasarim A Evet / Hayir

Tasarim B Evet / Hayir

Tasarim C Evet / Hayir

Tasarim D Evet / Hayir
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DISSATIM

Asagidaki grafikler, para birimi olarak zed kullanan, Zed ulkesinden yapilan digsatimla ilgili bilgileri
gostermektedir.

19962000 yillan arasinda Zed ulkesinden
milyon zed olarak toplam yilhik digsatim

as 42,6
40 37,9
a5
30
254 7 A
25
20,4

20 4
15 1
10
L= N
0 . :

1996 1997 1998 1999 2000

Yl

2000 yihnda Zed dlkesinden
digsatimun dagilhm

Pamuklu dokuma Diger % 21
% 26
i Et
son % 14
Tatin
% 7 Cay
Meyve suyu %5
% 9 Piring
% 13

Soru 8:

1998 yilinda Zed iilkesinden yapilan dissatimin toplam degeri (milyon zed olarak) nedir?

Yanit:

Soru 9: 2000 yilinda Zed iilkesinden disariya satilan meyve suyunun degeri ne idi?

A)
B)
C)
D)
E)

1,8 milyon zed.
2,3 milyon zed.
2,4 milyon zed.
3,4 milyon zed.
3,8 milyon zed.

testinde aldiklar1 puanlar1 gostermektedir.

TEST PUANLARI
Soru 10: Asagidaki grafik, A Grubu ve B Grubu olarak adlandirilan iki grubun bir fen bilimleri

A Grubu icin ortalama 62,0 ve B Grubu icin

ortalama 64,5’tir. Puanlari, 50 ya da daha fazla olan 6grenciler, bu testten gecerler.

Bir Fen Bilimleri Testinde Puanlar

- 64

]

=5

o

B oy

k=

8 3

g 2

2 4

N |

s,
(2]
(=]

10-18

o (=2 (=21 Lo
o o) l-fl’? «w
& 8 8 8
Puan
‘ W A Grubu O B Grubu

4049 —]
=
goco [N

70-79

90-100

Ogretmen, yandaki grafige bakarak bu
testte B Grubunun A Grubundan daha
basarili oldugunu ileri siirmektedir. A

Grubundaki ogrenciler,
ogretmenleriyle ayni diisiincede
degiller. Onlar, B  Grubundaki
ogrencilerin, daha basarih

sayllmamalarnt  gerektigi konusunda
ogretmenlerini ikna etmeye ¢alisiyorlar.
Grafigi kullanarak A grubundaki
ogrencilerin kullanabilecegi
matematiksel bir gerekgce veriniz.
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EN IYI ARABA
Bir araba dergisi, yeni arabalari degerlendirmek i¢in bir puanlama sistemi kullanmakta ve "Yilin
Arabas1" 6diiliinii en yiiksek toplam puani olan arabaya vermektedir. Bes yeni araba degerlendirilmis
ve aldiklar1 puanlar tabloda gosterilmistir.

Emniyet Yakat
Ozellikleri Verimlilig Dis Gortiniis | Ic Baglantilar Puanlar asagldaki sek]]de
Araba (E) ) ®) @ yorumlanmaktadir:
Ca 3 1 2 3 3 puan =Mukemmel
M2 2 2 2 2 2 puan = lyi
Sp 3 1 3 2 1 puan = Orta
N1 1 3 3
KK 3 2 3 2

Araba dergisi, bir arabanin toplam puanini hesaplamak i¢in, her bir puan grubunun agirlikli
toplamindan olusan asagidaki kurali kullanmaktadir:
Toplam Puan =3 x E) +Y + D +1

Soru 11: “Ca” arabasi icin toplam puam hesaplayimniz. Yamtinizi asagidaki bosluga yaziniz.

“Ca” igintoplam puan : .......ccocevevvevierieieneenn,

BUYUME

YENIi KUSAK GENCLERIN BOYU DAHA UZUN OLUYOR
1998 yilinda, Hollanda’daki hem gen¢ erkeklerin hem de geng¢ kizlarin ortalama boylar1 asagidaki
grafikte gosterilmistir.

Boy 190

(em)  4g0

170

160

150

140

130 &
P

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Geng erkeklerin ortalama boyu 1938

Geng kizlann ortalama boyu 1998

Soru 12: 12 yasindan sonra
ortalama olarak kizlarin biiyiime
hizlarindaki yavaslamay1 grafigin
nasil gosterdigini aciklayiniz.

MERDIVEN

Asagidaki sekil 14 basamakli ve toplam yiiksekligi 252 cm olan bir merdiveni géstermektedir.

Toplam genislik 400 cm

Toplam yiikseklik 252 cm

Soru 13: 14 basamaktan her birinin yiiksekligi nedir?

Yikseklik: ...

connennnCM
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SOYGUNLAR
Bir televizyon muhabiri, asagidaki grafigi gosterdi ve soyle dedi:
“Bu grafik 1998 yilindan 1999’a kadar soygunlarin sayisinda ¢ok biiyiik bir artis oldugunu

gostermektedir.*

520 —f
1999 Yili
Yillik soygun 515 =—
sayls
510 = 1998 Yili
505 =

§

Soru 14: Muhabirin soézlerinin grafigin kabul

edilebilir bir yorumu oldugunu diisiiniiyor
desteklemek

musunuz?
aciklama yapiniz.

Y anitinizi

icin bir

NUMARALI KUPLER

Sag tarafta iki zarin resmi bulunmaktadir. Zarlar asagidaki kurala gore ozel

numaralandirilmig kiiplerdir:

Karsit yiizeylerdeki noktalarin toplami her zaman yedi eder.
Kartonu kesip, katlayip, yapistirarak basit bir numaralandirilms kiip yapabilirsiniz. Bu bir¢ok yolla
yapilabilir. Yiizeylerinde nokta bulunan kiiplerin yapimi i¢in kullanilabilecek dort kesimi asagidaki

sekilde gorebilirsiniz.

Soru 15: Asagidaki sekillerden hangisi ya da hangileri, katlanarak kiip olusturuldugunda
“karsit yiizlerin toplamn 7 eder” kuralina uyar? Her bir sekil icin tablodaki "Evet" ya da

1 daire i¢cine alimiz.

"Hayir

\Y

sen|e o] o
sns|s a0

Sekil

“Karsu ylizlerin toplanu 7 eder™ kuralina uyar mu?

Evet / Haywr

Evet / Hayr

Evet / Hayr

Evet / Haywr

LIiSTELER

Muzik gruplarindan Grup Mars ve Grup
Ispanak’in yeni albumleri Ocak ayinda
cikacaktir. Bu albumleri Subat ayinda Grup
Heykel ve Grup Sarmas:k’in albumleri takip
edecektir. Yandaki grafik mizik gruplarinin
Ocak ayindan Haziran ayina kadarki alblim
satiglarini gostermektedir.

Soru 16: Grup Heykel ilk kez hangi ayda
Grup Ispanak ’tan daha fazla albim
satmistir?

A)Hicbir ayda
C) Nisan

B) Mart
D) Mayis

Bir ayda satilan Albiim sayisi

Aylik Albiim Satislar

2250

2000

1750

1500

1250

1000

750

500

250

[

Ocak

Subat

Mart

-
Nisan

Mayis Haziran

Ay

O Grup Mars

W Grup Ispanak

Il Grup Heykel

O Grup Samasik
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HANGI ARABA?
Ceren ehliyetini yeni almistir ve ilk arabasini satin almak istemektedir.
Asagidaki tablo Ceren’in yerel bir araba galerisinde buldugu dort
arabanin ayritilarini gostermektedir.

Model: Alfa Beta Gama Tetra
Yil 2003 2000 2001 1999
Istenen fiyat (zed) 4800 4450 4250 3990
:f(";‘lto‘;ti?rie')“esafe 105 000 115 000 128 000 109 000
Motor hacmi (litre) 179 1796 1.82 1783

Soru 17: Hangi arabanin motor hacmi en kiiciiktiir?

A) Alfa B) Beta C) Gama D) Tetra
DONER KAPI
Bir doner kapinin, daire seklinde bir alan Giris

icerisinde donen ii¢ kanadi vardir. Bu alanin
i¢ ¢ap1 2 metre (200 santimetre)’dir. Ug kap1 } / \ Kanatlar
kanadi, bu alani {i¢ esit boliime ayirmaktadir. — X

Yandaki plan, yukaridan bakildiginda bu ii¢ i \

kapt kanadinin  @i¢  farkli  konumunu g

gostermektedir.

Gikis

Soru 18: Kapi bir dakikada 4 tam tur atmaktadir. Kapimn ii¢c bolimdnun her birinde
en fazla iki insanin si@acagl kadar yer vardir. 30 dakikada bu kapidan binaya giris
yapabilecek insan sayis1 en fazla kactir?

A) 60

B) 180

C) 240

D) 720

Iki kap1 arasindaki acikhiklar (yandaki sekilde noktali yay ile gosterilen [Bykonumaakiolas:
sekiller) ayn1 boyuttadir. Eger bu acikliklar ¢ok genis olursa, doner hava akimi.
kanatlar yeteri kadar kapanmaz ve bu durumda giris ve ¢ikis arasinda
hava akimi olusabilir, bu da istenmeyen 1s1 kayb1 veya 1s1 girisine neden

olabilir. Bu durum, yandaki sekilde gosterilmektedir.

Soru 19: Giris ve c¢ikis arasinda hava akiminin olusmamasi icin her

bir kapr acikhiginin sahip olabileceg@i en fazla yay uzunlugu kag

santimetredir (cm)? | LR

En fazla yay uzunlugu: ................... cm
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| YURUYUS
H——:_".’?‘:.:*"" N _:_* -‘""""‘““:\;‘3._\\5_/. ~

Resim, yurlyen bir erkegin ayak izlerini gosteriyor. Adim uzunlugu P, ardisik iki ayak izinin topuklar
arasindaki mesafedir.

n = bir dakikadaki adim say1s1, P = adim uzunlugunu metre olarak belirtirse;

Erkekler igin, g = 140 formiilii, n ve p arasindaki yaklasik iligkiyi gosterir.

Soru 20: Eger formul Hakki’'min yurdyiisiine uygulamrsa ve Hakki dakikada 70 adim atarsa,
Hakki’min bir adim uzunlugu ne olur? isleminizi gosteriniz.

Soru 21: Burak, adim uzunlugunun 0,80 metre oldugunu biliyor. Formiil Burak’in yiiriiyiisiine
uygulanabilir. Burak’in bir dakikadaki yiiriime hizin1 metre olarak ve bir saatlik yiiriime hizim
kilometre olarak hesaplayimmz. Isleminizi gosteriniz.

BiR YARIS ARACININ SURATI

Asagidaki grafik bir yarig aracin ikinci turda siiratinin 3 kilometrelik diiz bir yol boyunca nasil
degistigini gostermektedir.

Siirat 3 km yol boyunca bir yars aracinin siirati

(km/s) (Ikinci tur)

-~
180
160
140
120 =
100
80 o
60 o
a0 A
20 05 15 25

0 " M " M ¥ M 2 M M + M " M X M -
0 02 04 o6 08 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30

Baslangig Clzgisi Yol Boyunca Mesafe (km)

Soru 22: Yukaridaki grafige gore ikinci turda en diisiik h1iz nerede kaydedilmistir?
A) Baslangi¢ Cizgisinde

B) Yaklasik 0.8 km’de

C) Yaklasik 1.3 km’de

D) Yolun Yarisinda
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GARAJ
Bir garaj {ireticisinin liretimini yaptig1 “basit” garaj cesidi, sadece bir penceresi ve bir kapisi olan
modelleri icermektedir.
Gokhan, “basit” garaj cesitlerinden asagidaki modeli se¢mistir. Pencerenin ve kapinin yeri asagida
gosterilmektedir.

Soru 23: Asagidaki cizimler, farkh “basit” modellerin arkadan goriiniislerini gostermektedir.
Bu cizimlerden sadece bir tanesi Gokhan’in sectigi yukaridaki modelle aymdir.

Gokhan’in sectigi model hangisidir? A, B, C ya da D segeneklerinden birini yuvarlak icine
alimz.

A B

- T

A 4

240| 2,40
¢

‘B8 To0" Y 200 Yoo 6.00

[="Y
o
ry

Onden gérunus Yandan gérinis

Not: Cizim élcekli degildir.
Soru 24: Caty, iki es dikdortgensel bolgeden olusmaktadir.
Catinin toplam alamim hesaplayiniz. isleminizi gosteriniz.



Ek 7: Matematik okuryazarlik testi Cevap Anahtar1 ve Puanlama Rehberi

MATEMATIK OKURYAZARLIGI OLCEGI
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CEVAP ANAHTARI
DOVIiZ KURU
Soru 1: DOVIZ KURU
Tam Puan
Kod 1: 12 600 GAR (birim gerekli degil).
Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

Soru 2: DOViIZ KURU

Tam Puan

Kod 1: 975 SGD (birim gerekli degil).
Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

FUJI DAGI TIRMANISI

Soru 3: FUJi DAGI TIRMANISI

Tam Puan

Kod 1: 40

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

INTERNETTE SHOBET

Soru 4: INTERNETTE SOHBET

Tam Puan
Kod 1: Sabah 10 ya da 10:00.
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

Soru 5: KAYKAY

Soru 6: KAYKAY

KAYKAY

Tam Puan

Kod 1: 137.

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

Tam Puan

Kod 1: D. 12.

Stifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

MARANGOZ

Soru 7: MARANGOZ

Tam Puan

Kod 1: Tam olarak dort dogru yanit.
Tasarrm A Evet

Tasarim B Hayir

Tasarrm C ~ Evet

Tasarrm D Evet

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar.
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Soru 8: DISSATIM

DISSATIM

Tam Puan
Kod 1: 27,1 milyon zed ya da 27 100 000 zed ya da 27,1 (birim gerekli
degil).

27’ye yuvarlamay1 da kabul ediniz.

Soru 9: DISSATIM

Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

Tam Puan

Kod 1: E. 3,8 milyon zed.
Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

TEST PUANLARI

Soru 10: TEST PUANLARI

Tam Puan
Kod 1: Gegen 6grencilerin sayisina, sinirlayicilarin orantisiz etkisine ya
da en iist diizeyde puan alan 6grencilerin sayisina bagli olan gegerli
kanatlar.
e A Grubunda, B Grubundan daha fazla 6grenci testten ge¢mistir.
e Eger A Grubunun en zayif 6grencisini dikkate almazsaniz, A
Grubundaki 6grenciler B Grubundaki 6grencilerden daha basarili
olmustur.
e B Grubu 6grencilerinden daha c¢ok sayidaki A Grubu 6grencileri
80 ve iizeri puan almistir.
Sifir Puan
Kod 0: Hic¢ bir matematiksel nedene dayanmayan ya da yanlig
matematiksel nedenlere dayanan ya da basitce farklar1 tanimlayan, ama
B Grubunun daha iyi yapmamis olabilecegini belirtmeyen gecersiz
kanitlar dahil olmak tizere diger yanitlar. Bos yanitlar.
e Fen bilimlerinde A Grubu &6grencileri normal olarak B Grubu
Ogrencilerinden daha basarilidir. Bu test puanlar1 sadece bir
rastlantidir.
e Ciinkii B Grubu i¢in en yiiksek ve en diisiik puanlar arasindaki
fark A Grubununkinden daha kuguktar.
e A Grubu 80-89 araliginda ve 50-59 araliginda daha iyi puan
sonuglarina sahiptir.
e A Grubu, B Grubundan daha genis ¢eyrekler—arasi araliga
sahiptir.

Soru 11: EN IYi ARABA

EN iYI ARABA
Tam Puan
Kod 1: 15 puan.
Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
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Soru 12: BUYUME

BUYUME

Tam Puan

Kod 1: Buradaki anahtar, yamit kizlarla ilgili grafikteki egimin
“degisim”ine deginir. Bu acik ya da kapali olarak yapilabilir.

Matematik dilini degil de giinlilk yasam dilini kullanarak 12 yasindan
sonra egrinin dikliginin azaldigini ifade eder.

. Artik yukar1 dogru devam etmez, diizleserek gider.

. Egri diizlesir.

o 12“den sonra daha diizdiir.

. Kizlarin grafigi neredeyse baglarken diisme egilimi
gosterir ve erkeklerin egrisi gittikge biiyiir.

o O, diizlesir ve erkeklerin grafigi yiikselmeye devam eder.
o Matematik dilini kullanarak 12 yasindan sonra egrinin
dikliginin azaldigini ifade eder.

o Egim derecesinin daha az oldugunu gorebilirsiniz.

. Grafigin degisme hiz1 12 yasindan sonra azalir.

o [Ogrenci, 12 yasindan &nce ve sonra, x eksenini esas

alarak egrinin agilarin1 hesaplamistir.] Genel olarak, eger “egim
derecesi”, “egim”, ya da “de8isim hiz1” gibi kelimeler
kullaniliyorsa, matematik dilini kullaniyor olarak kabul ediniz.

. Gergek biliylimeyi karsilagtirarak (Karsilastirma kapali
olabilir).

o 10*dan 12*ye, biiyiime yaklagik 15 cm civarindadir, ama
12*den 20*ye biiylime sadece 17cm civarindadir.

. Ortalama biliylime orani 10“dan 12“ye yilda 7, 5 cm
civarindadir, ama 12“den 20“ye yilda 2 cm*“dir.

Sifir Puan

Kod 0: Ogrenci, kizlarin boyunun erkeklerin boyunun altina

diistiiglinii belirtir ama 12 yasindan once ve sonraki kizlarin biiylime
hizinin karsilastirmasin1 ya da kizlarin grafiginin dikligini( egimini)
BELIRTMEZ.
e Kizlarin grafigi erkek grafiginin altinda kalir.
Eger o0grenci, kizlarin grafiginin daha az egimli oldugunu belirtir ve
ayni zamanda grafigin erkeklerin grafiginin altina distigini ifade
ederse, tam puanin verilmesi gerekir. Burada kiz ve erkek grafikleri
arasindaki  bir  karsilastirmayr  istemiyoruz, dOyleyse bu tiir
karsilagtirmalar1 gérmezlikten geliniz ve yanitin geri kalan kismina gore
bir karar veriniz.
Diger yanls yanitlar. Ornegin, soru grafigin nasil gosterdigini acik¢a
sorarken, yanit GRAFIGIN &zelliklerine deginmez.
Kizlar daha ¢abuk olgunlasir.
e (Ciinkii kizlar ergenlik donemini erkeklerden Once yasarlar ve
bliylimelerine daha erken baglarlar.
e 12%den sonra kizlar fazla biiylimezler. [12 yasindan sonra
kizlarin biiylimesinin yavagladigini ifade eder ve grafikle ilgili hig
bir referans kullanmaz.]
Bos.
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MERDIVEN

Soru 13: MERDIVEN

Tam Puan

Kod 1: 18.

Stifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

SOYGUNLAR

Soru 14: SOYGUNLAR

Tam Puan

Kod 1: Hayir, kabul edilemez. Grafigin sadece kiiciik bir pargasinin

gosterilmis olmasi gercegi tizerinde odaklanir.

o Kabul edilemez. Grafigin tamami gosterilmeli.

o Grafigin  kabul edilebilir bir yorumu oldugunu
diistinmiiyorum, c¢iinkii eger grafigin tamami gosterilseydi
soygunlarda sadece kiigiik bir artis oldugunu gorebilirdiniz.

o Hayrr, ¢linkii grafigin en st kismimi kullanmis ve eger
grafigin 0 — 520 arasindaki tamamina bakarsaniz, ¢ok fazla
artmamigstir.

o Hayrr, ¢linkii grafik biiytik bir artis varmis gibi gosteriyor
fakat, sayilara baktiginizda ¢ok artig yok.

. Hayir, kabul edilemez. Oran veya ylizdelik artig
acisindan dogru hususlar1 igerir.

o Hayir,  kabul  edilemez. @ Toplam 500 ile
karsilastirildiginda, 10 biiyiik bir artis degildir.

o Hayir, kabul edilemez. Yiizdelige gore, artis sadece
yaklasik %2 “dir.

. Hayir. 8 tane daha soygun, %1,5lik bir artistir. Bence
fazla degil!

o Hayir, bu yil i¢in sadece 8 veya 9 daha fazla. 507 ile
karsilastirildiginda, bu biiyiik bir say1 degil.

. Bir yargiya varmadan Once egilim verilerine ihtiyag
vardir.

. Artisin biiyiik olup olmadigini séyleyemeyiz. Eger 1997
yilindaki soygunlarin sayisi, 1998 yilindakilerin sayisiyla ayni
ise, 0 zaman 1999“da biiyiik bir artis oldugunu soyleyebiliriz.

o “Bliylik” kavramini bilmemize imkéan yok ¢iinkii biiyiik
ve kiiciik diye diisiinebilmemiz i¢in en azindan iki degisiklige
ihtiya¢ vardi.

Sifir Puan

Kod 0:

Hayir, yanlis, eksik veya hi¢ agiklama olmaksizin.
o Hayir, ayni fikirde degilim.

. Muhabir “biiyiik” kelimesini kullanmamaliydi.

. Hayir, o kabul edilemez. Muhabirler daima abartmayi
severler.

. Evet, grafigin goriiniisiine odaklanir ve soygunlarin

sayisinin iki katina ¢iktigindan bahseder.
. Evet, grafigin yiiksekligi iki katina ¢ikmustir.
. Evet, soygunlarin sayisi neredeyse iki katina ¢ikmustir.

Diger Yanitlar ve Bos.
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NUMARALI KUPLER
Soru 15: NUMARALI KUPLER

Tam Puan

Kod 1: Hayir, Evet, Evet, Hayir; siralama bu sekildedir.

Stifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

LISTELER

Soru 16: LISTELER

Tam Puan

Kod 1: C. Nisan

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

HANGI ARABA

Soru 17: HANGI ARABA?

Tam Puan

Kod 1: D. Tetra

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

DONER KAPI

Soru 18: DONER KAPI

Tam Puan

Kod 1: D. 720

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
Soru 19: DONER KAPI
Tam Puan
Kod 1: 104-105 kapali araligindaki yanitlar. [ Cevrenin 1/6’s1 seklinde

hesaplanmis yanitlar1 kabul ediniz. Ornegin %]

Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
YURUYUS
Soru 20: YORUYUS

Tam Puan

Kod 1: 0,5 m veya 50 cm, % (birim gerekli degil).
e 70/p=140

70=140p

p=0,5.
e 70/ 140.

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
Soru 21: YORUYUS
Tam Puan
Kod 1: metre/dakika ve km/saat olarak dogru yanitlar (birim gerekli
degil)
n=140x0,80 = 112.
Dakikada 112 x 0,80 metre = 89,6 metre yurdr.
Onun hiz1 dakikada 89,6 metredir.
Dolayistyla hizi 5,38 veya 5,4 km/saat “tir.
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Islem gosterilsin veya gosterilmesin dogru yamitlar ( 89,6 ve 5.4)
verildiginde Kod 1 gecerlidir. Yuvarlama hatalar1 kabul edilebilir.
Ornegin, dakikada 90 metre ve saatte 5,3 km/sa ( 89X60 ) kabul
edilebilir.
89,6 ; 5,4.

e 90; 5,376 km/sa.

e 89,8, 5376 m/saat
Sifir Puan
Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

BiR YARIS ARACININ SURATI

Soru 22: BIR YARIS ARACININ SURATI

Tam Puan

Kod 1: C. Yaklasik 1.3 km’de.

Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.
GARAJ

Soru 23: GARAJ

Tam Puan

Kod 1: C. [Grafik C].

Sifir Puan

Soru 24: GARAJ

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.

Tam Puan

Kod 1: Islem yapilarak veya yapilmayarak ya da Pisagor teoremi ile
islem yapilarak (veya bu yontemin kullanildigimi gosteren degerler
kullanilarak) bulunan 31 ve 33 araliginda herhangi bir deger. [ (mz)
birimi gerekli degil].

. 12\/7,25 m?

. 12 x 2,69 = 32,28 m*

° 32,4 m?

o Pisagor teoremini dogru sekilde kullanir ancak bir islem

hatas1 yapar ya da yanlis uzunlugu kullanir ya da cat1 alaninin

iki katin1 almaz.

. 2,52+ 1% =6, 12 x V6 = 29,39 [Pisagor teoremini dogru

kullanir ancak islem hatasi yapar].

. 22+ 12=52x 6 x V5 = 26,8 m* [Yanls uzunluk

kullanir].

. 6 x 2,6 = 15,6 [Cat1 alaninin iki katin1 almaz].
Pisagor teoreminin kullanimin1 gostermez ancak catinin enine iligskin
makul bir deger (6rnegin 2,6 ile 3 arasinda herhangi bir deger) kullanir
ve islemi dogru sekilde tamamlar.

o 2,75%x12=33

e 3x6x2=36
o 12x26=312
Sifir Puan

Kod 0: Diger yanitlar ve Bos.




Ek 8: Calisma Takvimi

Cahisma Takvimi
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1 On Testlerin
Uygulanmast

Hafta

2.
Hafta

Problem
Cozme,
Ders plani 1

3.
Hafta

Ders Plan1 2
Ders Plan1 3

4,
Hafta

Ders Plan1 4
Ders Plan1 5

5.
Hafta

Ders Plan1 6
Ders Plan1 7

6.
Hafta

Ders Plan1 8
Ders Plan1 9

7.
Hafta

Son
Testlerin
Uygulanmast

Aciklama;

On Testler: Problem C6zme Testi, Matematik Okuryazarlik Testi

Ders Plam 1:
Ders Plam 2:
Ders Plam 3:
Ders Plam 4:
Ders Plam 5:
Ders Plam 6:
Ders Plam 7:
Ders Plam 8:
Ders Plam 9:

Sistematik Liste Yapma Stratejisi ile ilgili Ders Plan1
Tahmin ve Kontrol Stratejisi ile ilgili Ders Plam
Diyagram Cizme Stratejisi ile ilgili Ders Plani
Bagint1 Bulma Stratejisi ile ilgili Ders Plani
Degisken Kullanma Stratejisi ile ilgili Ders Plani
Basitlestirme Stratejisi ile ilgili Ders Plani

Geriye Dogru Caligma Stratejisi ile ilgili Ders Plani
Tablo Yapma Stratejisi ile ilgili Ders Plani
Muhakeme Etme Stratejisi ile ilgili Ders Plani

Son Testler: Problem C6zme Testi, Matematik Okuryazarlik Testi




Ek 9: Ders Planlan

Ders plam
Konu

Sire

Grup
Araclar
Kazanimlar

: 1. Ders

: Sistematik Liste Yapma Stratejisi
140 dk

: 3-4 kisi

: Kagit, kalem, Calisma Kagitlari, Projeksiyon Cihazi
: 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.

3- Sistematik Liste Yapma Stratejisini Kesfeder.

4- Sistematik Liste Yapma Stratejis

ini Uygular.

5- Sistematik Liste Yapma Stratejisi ile Tlgili Problemleri isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davramslar

Problemi Anlama

ki madeni paramin ayni zamanda atilmasi durumunda,
iiste gelebilecek biitiin ikililerin sayist kagtir?

Verilen ve istenilenlerin gruplar igerisinde
belirlenmesi

Ogrencilere problem {izerinde tartismalar
icin 5 dakika zaman verilir.
Problemde  neler  verilmistir?
istenmektedir?

Bir madeni paranin 6n ve arka ylizii nasil
isimlendirilmektedir?

Neler

Strateji Birinci madeni para: Tura Ogrencilerin  kendi arasinda ¢dziim icin | Atilan birinci paramin {ist yiizeyine gelen
Belirlenmesi Ikinci madeni para: Tura veya Yazi tartigmalar1 beklenir. degerleri neler olabilir?
Ogrencilerin tartigmalar1 sonucunda sistematik | Tkinci paranin iist yiizeyine gelen degerleri
Birinci madeni para: Yazi liste yapmaya karar vermeleri beklenir. neler olabilir?
Stratejinin Ikinci madeni para: Tura veya yazi Belirlenen strateji uygulanir. Ogretmen bu swrada gruplart dolasarak
Uygulanmasi Ogrencilerin  sistematik olarak birinci para | 6grencilerin uygulamalarim kontrol eder.
TT,TY, YT, YY “Tura” geldiginde ikinci paranin hangi degerleri
alabileceginin yazilmasi beklenir.
Birinci para “Yazi” geldiginde ikinci paranin
hangi degerleri alabilecegini yazmalar1 beklenir.
Coziimin 4 ikili Ogrencilerin bulduklari sonucu kendi aralarinda | Gruplarm  bulduklar1  sonucu tahtada
degerlendirilmesi tartismalar1  ve sonucu degerlendirmeleri | anlatmasi istenir.
beklenir.
Ogrenme Aktiviteleri Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar Rehber Davramslar
Problemi Anlama | Asagida bir lokantanin yemek listesi verilmistir Verilen ve istenilenlerin gruplar igerisinde | Problemde neler  verilmistir  neler
On Yemek Ana Yemek belirlenmesi istenmektedir?
Domates Corbasi Biftek On yemek ve ana yemekten kacar tane
Zeytinyagli Dolma Etli Nohut secilmelidir?

Mantar Sote

On yemekten birden fazla secilebilir mi?
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Bu yemek listesi ile 6n yemek ve ana yemek
bolimlerinin her birinden birer tane se¢cmek sartiyla kag
degisik sekilde yemek yiyebilirsiniz?

Ana yemekten birden fazla secilebilir mi?

Strateji On yemek: Domates gorbasi Ogrencilerin  kendi arasinda ¢oéziim icin | On yemek olarak neler segilebilir?
Belirlenmesi Ana yemek Biftek tartigmalar1 beklenir. Ana yemek olarak neler secilebilir?
Etli Nohut Ogrencilerin tartigmalar1 sonucunda sistematik
Mantar Sote liste yapmaya karar vermeleri beklenir.
Stratejinin 3 Durum Ogrencilerin sistematik olarak 6n yemek ve ana | Ogretmen bu sirada gruplar1 dolasarak
Uygulanmasi yemegi yazmalar1 beklenir. Ogrencilerin uygulamalarini kontrol eder.
On yemek: Zeytinyagl Dolma Zorlanan gruplar i¢in 6n yemek domates
Ana yemek Biftek corbast secildiginde ana yemek neler
Etli Nohut olabilir? On yemek zeytinyagl dolma
Mantar Sote oldugunda ana yemek neler olabilir?
3 Durum Seklinde yonlendirici sorular sorulabilir.
Coziimin 6 farkli durum Ogrencilerin bulduklari sonucu kendi aralarinda | Grup sozclleri tahtaya davet edilerek
degerlendirilmesi tartigmalart  ve  sonucu  degerlendirmeleri | bulduklari ¢6ziim yollarimin paylasiimasi

beklenir.

istenir. Ogrencilere farkli fikirleri olup
olmadig sorulur

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

2,5 ve 8 sayilari kullanilarak sayir degerleri farkli olan iki

basamakli kag farkli say1 yazilabilir?

Verilenleri ve istenilenleri yazma
2, 5 ve 8 sayilar1 verilmistir.
Iki basamakli say1 yazilmasi istenmektedir.

Strateji 2 ile baslayanlar; Sistematik liste yapma Diger ¢oziilen sorularla benzerlik olup
Belirlenmesi 25, 28 olmadig1 sorulur.
Stratejinin 5 ile baglayanlar; Yazilabilecek en kiigiik say1 25 Ogretmen gruplari dolasarak ~dgrencileri
Uygulanmasi 52, 58 En biiyiik say1 85tir. kontrol eder. Yapamayanlar olursa tekrar
8 ile baslayanlar; Yazilabilecek tim durumlar | diisiinmelerini ister.
82, 85 listelenmelidir.
2 ile, 5 ile ve 8 ile baglayan iki basamakl
sayilar belirlenir.
Coziimin 6 farkli say1 Grup icerisinde soru tekrar gbzden | Bu tir problemlerde, 6nemli noktanin
degerlendirilmesi gecirilir. 22, 55 ve 88 gibi sayilarin neden | siralamaya nerden baslanacagimin

yazilmadig: tartigilir.

belirlenmesi ve sistemli bir sekilde hareket
edilmesi oldugu vurgulanir.
22’nin neden yazilmadigi sorulur?
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Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Elinizde bulunan 1, 5, 10 liraliklarla kag tiirlii 25 lira elde
edebilirsiniz?

1, 5 ve 10 liraliklar bulunmaktadar.

25 lira elde edilmesi istenmektedir.

1,5 ve 10 liraliklar kullanilarak 25 lira elde
edilecektir.

Verilenler nelerdir?
Ne istenilmektedir?

Strateji 25=10+10+5 Liste yapilmalidir. Daha 6nce bu tiir problemlerle karsilastiniz
Belirlenmesi 10+10+1+1+1+1+1 Yapilacak listede 1, 5 ve 10 liraliklarin | n?
10+5+5+1+1+1+1+1 kullanimi sistematik olarak belirlenmelidir.
10+5+1+1+1+1+1+1+1+1+1+1 Sistematik Liste Yapma
10+1+1+1+1+1+1+1+1+141+1+1+1+1+1
Stratejinin 10+5+5+5 10, 5 ve 1 liralar kullamlarak 25 liranin | Ogretmen gruplar1 dolasarak dgrencileri
Uygulanmasi 5+5+5+5+5 elde edilmesi sistematik olarak yazilir. kontrol eder. Yapamayanlar olursa tekrar
5+5+5+5+1+1+1+1+1 10’liralarin iki defa kullanildigi durumlar, | diisiinmelerini ister.
5+5+5+1+1+1+1+1+1+1+1+1+1 1 defa kullanildig1 durumlar yazilir.
5+5+1+1+1+1+1+1+1+1+1+41+1+1+1+1+15 | 5 liranin 5 defa, 4 defa, 3 defa, 2 defa ve 1
+1+1+1+1+1+1+41+1+1+1+1+1+1+1+1+1+ | defakullamldigi durumlar yazilir.
1+1+1+1 Sadece 1 liralar kullanilarak 25 liranin elde
1+1+1+1+1+1+1+1+1+41+1+1+1+1+1+1+1 | edildigi durum belirlenir.
+1+1+41+1+1+1+1+41
Coziimin 12 Durum Boyle bir durumda en o6nemli nokta, | Gruplarin olusturduklart listeler tahtaya
degerlendirilmesi siralamaya nerden baslanacaginin | yazilir. Her bir grubun listesi ayr1 ayr
belirlenmesidir. incelenir ve bu listeyi neye gobre
olusturduklar1 sorgulanir. Listeyi farklh
olusturan gruplarin hangi sistematige gore
listeyi olusturduklarinin agiklamast istenir.
Ders sonunda problemlerin ¢6zimi icin
kullanilan stratejinin  gruplar tarafindan
adlandirilmas istenir ve sinifin ortak karari
dogrultusunda ders boyunca kullanilan
strateji isimlendirilir.
Ders plani : 2. Ders
Konu : Tahmin ve Kontrol Stratejisi
Sure 140 dk
Grup : 3-4 kisi
Araclar : Kagit, kalem, Calisma Kagitlari, Projeksiyon Cihazi
Kazamimlar : 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.
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3- Tahmin ve Kontrol Stratejisini Kesfeder.
4- Tahmin ve Kontrol Stratejisini Uygulayabilir
5- Tahmin ve Kontrol stratejisi ile ilgili problemleri Isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama | Bir smifta 29 6grenci vardir. Erkek 6grencilerin sayist kiz | Verilenlerin  ve istenilenlerin  gruplar | Sinifta kag 6grenci var?

ogrencilerin sayisindan 9 fazla ise sinifta kag erkek 6grenci | igerisinde belirlenmesi Erkeklerin sayisi ile kizlarin sayisi arasinda

vardir? nasil bir farklilik var?

Bizden neyin bulunmasi isteniyor?

Strateji 1. Yol Grup tartigmalarimin yapilmasi Daha 6nce bu tiir bir problemle karsilagtiniz
Belirlenmesi Kizlarn sayisi: 5 olsun Tahminler yapilip sonucun kontrol | mi?

Erkeklerin sayist 5+9’dan= 14 olur. Fakat toplam 6grenci | edilmesinin dnerilmesi

mevcudu 14+5’ten 19 yapar. O zaman kizlarin sayis1 5’ten | Kiz 6grencilerin sayisinin tahmin edilerek

fazla olmali. verilen bilgi dogrultusunda erkek sayisina

Kizlarin sayis1 12 olsun. Erkeklerin sayist 12+9=21 olur. ulagilip sonucun kontrolii veya erkek

12+21=33 oldugu i¢in kizlarin sayist 12°den az olmali. Ogrenci sayilarinin tahmin edilip kiz

Kizlarin sayis1 10 olsun. Erkeklerin sayist 10+9=19 olur. Ogrenci sayilarina ulasilarak sonucun

10+19=29 simf mevcudunu elde etmis oluruz. Erkeklerin | kontrolii
Stratejinin say1s1 19 dur. Sirayla tahminler yapilip cevaba ne dlgiide | Ogretmen gruplari dolasarak 6grencileri
Uygulanmasi 2. Yol yaklagildiginin kontrol edilmesi kontrol eder. Yapamayanlar olursa verilen

Erkeklerin sayisi 10 olsun kizlarin sayist ise 10-9=1 olur. bilgileri tekrar gb6zden gecirerek tekrar

Smnif mevcudu ise 10+1=11 olur. Erkeklerin sayisi 10’dan diistinmelerini ister.

fazla olmali.

Erkeklerin sayis1 20 olsun kizlarin sayisi ise 20-9=11 olur.

Sinif mevcudu ise 20+11=31 o zaman erkeklerin sayis1 daha

az olmall.

Erkeklerin sayis1 19 olsun kizlarin sayisi ise 19-9=10 olur.

Smif mevcudu ise 19+10=29 elde edilmis olur.
CozUmin Erkeklerin sayisi= 19 Ogrenciler bulduklari sonucu kontrol eder. | Gruplarin olusturduklar1 ¢dziimler tahtaya
degerlendirilmesi | Coziimiin saglamasinda 19 erkek, Coziime tek bir yol ile ulasan gruplar | yazilir. Her bir grubun ¢dziimii ayr1 ayri

Erkek Ogrencilerin sayist kizlardan 9 fazla ise kiz
ogrencilerin sayis1 19-9= 10 olur.
Sinifin meveudu ise 10+19=29 dur. Coziimimiiziin dogru

oldugunu ispatlamis oluruz.

bagka nasil lizerinde
diisiiniirler.

C6zUmu kontrol eder.

coziilebilecegi

incelenir. Yapilan tahminlerde &grencilerin
neye gore belirlendigi iizerinde durulur.
Sorunun ¢dzlimiindeki iki yol Uzerinde de
durulur.  Sadece erkeklerin  sayisinin
tahminini yaparak sonuca ulasan gruplar
varsa kizlarin sayisim1 tahmin ederek de
sonuca ulasip ulasilamayacag tartigilir.
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Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Biisra dedesinin ¢iftligine gitti. Dedesinin ¢iftliginde tavuk
ve keciler vardi. Biisra, dedesine ka¢ tavuk ve kegisi
oldugunu sordu. Dedesi matematik iceren bilmeceleri
sevdiginden ona sahip oldugu hayvanlarin toplam 26 kafasi
ve 68 bacagl oldugunu soyledi, bu bilgiyi kullanarak
tavuklarin ve kecilerin sayisin1 hesaplayabilecegini soyledi.
Biisra'nin yerinde olsaydiniz problemi nasil ¢ézerdiniz?

Verilenler ve istenilenler grup Gyeleri
tarafindan birbirlerine anlatilir.

Verilenler nedir?
Ne istenilmektedir?

Strateji 13 tavuk 13 kegi olsun. Toplam ayak sayis1 13x2=26 Ogrenciler bu problemi de tahmin ederek | Bu soruyla daha once ¢ozdiigiiniiz soru
Belirlenmesi 13X4= 52, 26+52=78 bacak yapar. Verilen ayak sayisindan | ¢Ozebileceklerini soyleyebilirler. benzerlik gostermekte midir?
Stratejinin fazla o zaman keginin sayis1 tavuktan az olmali. Tavugun 2 baca@i, keginin ise 4 bacagi | Ogretmen gruplari dolasarak oOgrencileri
Uygulanmasi 10 keci 16 tavuk olsun. 10x4=40, 16x2=32 toplam ayak | vardir. Esit sayidaki tavuk ve kegi igin | kontrol eder. Yapamayanlar olursa tekrar
say1s1=72 keg¢ilerin sayisi biraz daha az olmali. kecilerin tavuktan az oldugunun farkina | diisiinmelerini ister. Tavuk ve kecinin kagar
8 kegi 18 tavuk olsun. 8x4=32, 18x2=36 toplam ayak sayis1 | varir. ayag1 oldugunu sorarak ipucu verir.
68 olur.
CozUmin Tavuklarin sayisi= 18 Ogrenciler bulduklari sonucu kontrol eder. | Gruplarin olusturduklar1 ¢dziimler tahtaya
degerlendirilmesi | Kegilerin sayisi= 8 Farkli tahminler yapan gruplarin izledigi | yazilir. Her bir grubun ¢dziimii ayr1 ayri

Sonucun kontrol:

18 tavugun ayak say1s1i=18x2=36

8 kecinin ayak say1s1=8x4=32

18+8=26 kafa

32+36=68 bacak yapar.

Elde ettigimiz sonucun dogru oldugu gézlemlenir.

stratejiler lizerinde tartigilir.
Ogrenciler farkli  ¢dziimler
distniirler.

Uzerinde

incelenir. Yapilan tahminlerde &grencilerin
neye gore belirlendigi {iizerinde durulur
sorunun ¢ozimindeki iki yol Uzerinde de
durulur.  Sadece erkeklerin  sayisimin
tahminini yaparak sonuca ulasan gruplar
varsa kizlarin sayisim1 tahmin ederek de
sonuca ulasip ulasilamayacag tartigilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

O
O
O OOO

O
O
O OOO

Yukaridaki diyagramlarda biiyiik dairelerin i¢indeki sayilar
komsu iki dairedeki sayilarin toplamina esittir. Acaba bos
olan dairelerdeki sayilar kagtir?

Diyagram nelerden olusmustur?
Kural nedir?
Verilen ve istenilenler ifade edilir.

Verilen soruda kural nedir?
Igerisinde say1 bulunan daireler nasil elde
edilmisgtir?
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Strateji
Belirlenmesi

Stratejinin
Uygulanmasi

8=2+6

14=2+12

18=12+6

16=10+6

11=6+5

15=5+10

Tahmin ve kontrol stratejisi kullanilarak
sonuca ulagilabileceginin belirlenmesi

ilk diyagramda ortada bulunan dairelerin
8’den kiiciik oldugu belirlenir.

Ikinci diyagramda en alt ortadaki dairenin
11 den kiiciik oldugu belirlenir.

Ogretmen gruplar1 dolasarak ogrencileri
kontrol eder. Birden fazla tahmin ve kontrol
ile ilgili strateji ile bu soru ¢ozilebilir.

CozUmin
degerlendirilmesi

Ogrenciler bulduklar1 sonuglarin
dogrulugunu kontrol eder.

Farkli tahminler yapan gruplarin izledigi
stratejiler {izerinde tartigilir.
Ogrenciler farkli  ¢oziimler

diigtiniirler.

tizerinde

Grup sozclleri tahtaya ¢ikarilarak gruplarin
¢Oziimleri tartisilir. Farkli ¢6ziimler lizerinde
tartigmalar yogunlastirilir. Tahminlerin neye
gore belirlendigi iizerinde durulur.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Irem, 20 soruluk ¢oktan se¢meli bir teste girmistir. Bu testte
verilen her dogru cevap icin 5 puan kazanirken, her yanlis
cevap icin 2 puan kaybetmektedir. Bos birakilan sorular 0
puan olarak degerlendirilmektedir. Baz1 sorular1 bos birakan
frem bu testten toplam 44 puan aldigma gore bos biraktig
soru sayist kag tanedir?

Verilenler ve istenilenler maddeler halinde
yazilir.

Verilenleri ve istenilenleri maddeler halinde
yaziniz.

Dogru cevap ka¢ puandir?

Yanlis cevapta ne yapilmaktadir?

Bos cevapta ne yapilmaktadir?

Toplam kag puan alimmustir?

Irem’in bos biraktig1 soru var midir?

Strateji Dogru Yanlis Bos Toplam Puan 1. tahmine gore yanlis sayisinin az olacagi
Belirlenmesi 10 5 5 40 belirlenir
Stratejinin 10 4 6 42 1. tahmine gore yanls sayisimin ilk | Ogretmen gruplari dolasarak oOgrencileri
Uygulanmasi 10 3 7 44 belirlenen degere gore daha az olacagi | kontrol eder.
belirlenir.
Cozimun Ogrenciler bulduklar1 sonuglarin | Grup sozciileri tahtaya cikarilarak gruplarin
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degerlendirilmesi

dogrulugunu kontrol eder.

Farkli tahminler yapan gruplarin izledigi
stratejiler lizerinde tartigilir.
12 dogruda hi¢c bos
gerektiginin farkina varirlar.

birakilmamasi

¢oziimleri tartigilir. Eger 12 dogru olsayd:
sonuca ulasilabilir miydi?

Ders sonunda problemlerin ¢ézimi icin
ogrencilerden  kullandiklar1  stratejinin
isimlendirilmesi istenir ve sinifin ortak
goriisii olarak belirlenen isim kullanilir.

Ders plani
Konu

Sire

Grup
Araclar
Kazanimlar

: 3. Ders

: Diyagram (Sekil) Cizme Stratejisi

140 dk

: 3-4 kisi

: Kagit, kalem, Calisma Kagitlari, Projeksiyon Cihazi
: 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.
3- Diyagram (Sekil) Cizme Stratejisini Kesfeder.
4- Diyagram (Sekil) Cizme Stratejisini Uygular.

5- Diyagram (Sekil) Cizme Stratejisi ile Ilgili Problemleri Isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Siifimizda Cevre ve Kizilay kollarina 06grenci secimi
yapildi. Sadece Cevre koluna 10, her iki kola birden 8
ogrenci se¢ildi. Sinifimizda 34 6grenci vardir. Her 6grenci en
az bir kola se¢ildigine ve bagka bir egitsel kola segilen
Ogrenci olmadigina gore sadece Kizilay kolluna kag kisi
secilmigtir?

Verilenler ve istenilenler belirlenir.

Verilenler nelerdir?

Ne istenilmektedir?

Sinifta hangi kollar bulunmaktadir?
Sinif mevcudu kagtir?

Egitsel kollar kag kategoriye ayrilmigtir?

Strateji Ogrenciler bu tarz soruyla daha once | Daha 6nce benzer bir soruyla karsilastiniz
Belirlenmesi kiimeler = konusunda  kargilagtiklarint | m1?
evre 1zilay hatlﬂayat.)ilir.
Sekil ¢izme yardimiyla bu sorunun
coziilebilecegini belirtirler.
Stratejinin 10+8+7=34 ?7=34-18, ?=16 Ogrencilerin sekil ¢izmesi beklenir. Ogretmen gruplar1 dolasarak ogrencilerin
Uygulanmasi Egitsel kollarda bulunan 6grenci sayilarini | yaptiklart iglemleri kontrol eder. Zorlanan
cizilen sekle dogru  bir  sekilde | gruplara “sadece Kizilay, sadece Cevre kolu
yerlestirmeleri beklenir. seklin hangi kismuidir” sorularini 6grencilere
yoneltir.
CozUmin Cevre kolu=10+8=18 Gruplarin  olusturduklar1  sekiller ve | Baz1 karmasik olarak goriilen sorularin gekil
degerlendirilmesi bulduklart  sonuglar smf igerisinde | ¢izme yoluyla ¢ozilebildigi ve bu
Tim smif mevcudu=10+8+16=34  Ogrenci  oldugu | tartistlir. Genel olarak dogru sonug | yontemlere sorularin daha anlasilir hale
gozlemlenir ve sonucun dogru olduguna ulaslir. belirlenerek kabul edilir. geldigi ya da ¢Oziimin daha kolay

Elde edilen sonuglar kontrol edilir.

goriilebildigi ifade edilebilir.

407




Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davramslar

Problemi Anlama

9 m ve 12 m boyutlarindaki bir dikdortgen bahgenin igine
cevresine yapistk 1 m genisliginde bir yiiriylis yolu
yapilacaktir. Bu yolun alani kag m”’dir?

Verilenlerin  ve istenilenlerin  maddeler
halinde yazilmasi

Yapilacak yiiriiytis yolunun bahgenin
neresinden yapilacaginin belirlenmesi
Bahgenin seklinin neye benzediginin ifade
edilmesi

Yolun genisliginin belirlenmesi

Bahgenin sekli nasildir?
Bahgenin boyutlar1 nelerdir?
Yiiriiytis yolu bahgenin
yapilacaktir?

Bizden ne istenilmektedir?

neresine

Strateji Soru anlasildiktan sonra gorsel olarak | Soru anlasildiktan sonra gorsel olarak ifade
Belirlenmesi ¢iziminin yapilmasi edebilir miyiz?
Cizilen  sekil yardimyla  sorunun
¢oziilebileceginin farkina varilmasi
Stratejinin Cizilen seklin pargalara ayrilmasi. Ogrenciler,  yiiriyiis  yolundaki  alt
Uygulanmasi Geometrik cisimlerin alanlarmin | pargasindaki 1 cm’lik kismi gérmeyebilirler.
hesaplanmasi Bu kismin uzunlugunun da 1 ¢cm oldugunun
Yiiriiylis yolunda parcalara ayrilan kiiciik | goriilmesi saglanabilir.
dikdortgenlerinin  kenarlarimin dogru bir
Alan (iist ve alt kisim)= 12x1= 12 m? sekilde tespitinin yapilmasi
Alan (Yan kenarlar)= 7x1= 7 m?
Tum alan= 12+12+7+7=38 m’
Cozumun Gruplarin ¢oziimlerini tahtada yapmalar1 | Bu sorunun sekil ¢izilerek daha anlasilabilir
degerlendirilmesi istenilerek her grubun ¢izimleri ve ¢6ziim | oldugu ve yapilacak yiiriiylis yolunun

yontemleri sinif igerisinde tartigilir. Ortak
bir ¢6zim yolu Gzerinde durulur ve cevap
kararlastirilir.

bahgenin neresine yapilacaginin goriilmesini
kolaylastirdig: ifade edilebilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Bir salyangoz bir boruya tirmaniyor. Salyangoz her giin 8.5
metre tirmaniyor. Ancak her aksam yagmur yagiyor ve
yagmur yagdiginda, salyangoz 1 metre asagiya kayiyor.
Salyangoz 45 metrelik borunun en iistiine kag¢ giinde ¢ikar?

Verilenlerin ve istenilenlerin grup icinde
ifade edilmesi
Borunun yiiksekliginin ifade edilmesi

Salyangozun  bir giinde ne kadar
tirmandiginin belirlenmesi
Salyangozu engelleyen durumun

Borunun uzunlugu ka¢ metredir?
Salyangoz bir  glnde ne
ilerleyebiliyor?

Yagmur salyangozu ka¢ metre kayiyor?

kadar
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belirlenmesi

Strateji 1.gun 2.gun 3.gln 4.gun 5.Gin 6.9l Ogrencilere grup igerisinde sorunun nasil | Bu soru gorsel olarak ifade edilebilir mi?
Belirlenmesi _ ¢oziilebilecegi konusunda tartisma
_ yapmalar1 i¢in 3-5 dakika stre verilir.
Sekil cizerek sonuca ulasabileceklerinin
8.5m farkina varmalar1 beklenir
Stratejinin \l, 1, 2,...6. guniin sonunda salyangozun | 1. gin salyangoz ne kadar ilerler?
85m r—45m . il . . . - o ..
Uygulanmasi . L 3om [—375M yerden yiiksekliginin belirlenmesi 1. glinlin sonunda yagmurun etkisiyle en son
L 225m Ogrenciler belirledikleri sekil ¢izme | salyangozun yerden yiiksekligi ne kadardir?
151 stratejisini uygular ve sonuca ulasir
Imi75m
Cozimin Elde edilen sonu¢ tartigilir. Farkli sonuglar | Gruplarin ¢éziimlerinin agiklanmasi istenir.
degerlendirilmesi varsa ¢oOziimleri incelenir. Dogru sonu¢ | Gruplarin olusturduklar: diyagramlar kontrol

smnifin biitiini tarafindan kabul edilir.

edilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Ongenin kag¢ kdsegeni vardir?

Verilenler ve istenilenler yazilir.
Ongen ve kose kavramlarimin ne oldugu
grup icerisinde ifade edilir.

Ongenin kag¢ kdsesi vardir?
Késegen nedir?
Ogrencilere sorular yoneltilerek ¢okgenlerle

ilgili gegmis bilgilerinin hatirlanmasina
yardimci olunur
Strateji A=7 Tane Diyagram (Sekil ) ¢izme stratejisinin
Belirlenmesi C B=7 Tane kullanimi
Stratejinin C=6 Tane Ongenin gizilmesi Ongenin koselerini isimlendirirseniz, bu size
Uygulanmasi "‘\ D=5 Tane Kosegenlerin belirlenmesi kosegenleri ¢izerken veya siralama yaparken
‘V=§ D E=4Tane Kosegen c¢izerken sistematik olarak bir | fayda saglayabilir.
‘;“7 F=3 Tane stranin takip edilmesi
) sz\« G=2Tane Cizilen kdsegenlerin sayisinin belirlenmesi
H ,’ E H=1Tane
Toplam= 35
G F
CozUmin Gruplarin  ¢dziimlerini sirayla tahtada | Ogrencilerin gizimleri kontrol edilir. Yanlis
degerlendirilmesi aciklarlar. olanlar i¢in tekrar ¢izim yapmalar1 ve tekrar

A kosesinden ¢izilen kdsegen sayisinin 7,
B kosesinden ¢izilen kdsegen sayisinin 7
ve sonrasinda kdsegen sayilarmimn birer
azalarak devam etmesinin  nedenin

kontrol etmeleri istenir.

Ders sonunda problemlerin ¢6zimiinde
kullanilan  stratejinin  gruplar tarafindan
isimlendirilmesi istenir ve smifin ortak

409




| aciklamasi yapilir.

| karar1 dogrultusunda strateji isimlendirilir.

Ders plam 1 4. Ders

Konu : Bagint1 (Oriintii) Bulma Stratejisi

Sire 140 dk

Grup : 3-4 kisi

Araglar : Kagit, kalem, Calisma Kagitlari, Projeksiyon Cihazi
Kazanimlar : 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.

3- Bagmt1 (Oriintii) Bulma Stratejisini Kesfeder.
4- Bagmti (Oriintii) Bulma Stratejisini Uygular.
5- Bagint1 (Oriintii) Bulma Stratejisi ile ilgili problemleri Isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama | Ali 1, 3, 6, 10, 15 ile baslayan bir sayr modeli | Verilenin ve istenenin ne oldugunun
olugturmaktadir. Bu modeli devam ettirirse elde edecegi dort | belirlenmesi
sayinin neler olacagini bulunuz.
Strateji Sayilar iizerinde oOgrenci gruplarmin | Ogretmen &grencilere verilen 3-5 dakikalik
Belirlenmesi +2 +3 +4 +5 +6 +7 +8 +9 tartigmasi. slire icerisinde gruplar1 kontrol eder. Bir
1 3 6 10 15 21 28 36 45 Sayilarin nasil bir diizen izlediginin | strateji  belirlemede  zorluk  yasayan
incelenmesi Ogrencilere verilen sayilarin nasil devam
Verilen sayilardaki 6riintiintin kesfedilmesi | ettigini ve devam eden sayilarin artis
miktarlarinin nasil oldugunu incelemeleri
hakkinda ipuglari verebilir.
Stratejinin Kesfedilen orlintiiniin devam ettirilmesi
Uygulanmasi
Cozumun Grup  sozciilerinin  tahtaya  ¢ikarak | Ogrencilerden oriintii kesfedildikten sonra
degerlendirilmesi ¢ozlimlerini anlatir. 15. terimin kag olacagini bulmalari istenir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

2" sayisinin birler basamagindaki rakami bulunuz

Problemde verilenin belirlenmesi
Problemde istenilenin belirlenmesi

Strateji 2'=2 2°=4 Verilen iisli  sayr {izerinde 6grenci | Ogretmen dgrencilere verilen 3-5 dakikalik
Belirlenmesi 2°=8 2'=16 gruplarmnin tartigmast. stire igerisinde gruplart kontrol eder. Bir
2°=32 2°=64 Birler basamaginda 8’in kuvvetlerinin | strateji ~ belirlemede  zorluk  yasayan

. yazilmast Ogrencilere verilen sayilarin nasil devam

2°=...6 2= 6 Her 4 kuvvette bir elde edilen sayilarin | ettigini, devam eden sayilarin artig

birler basamagimin ayni  oldugunun | miktarlarinin nasil oldugunu incelemeleri
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kesfedilmesi

hakkinda ipuglar verebilir.

Stratejinin 28=. .. 4 2V N 8 Kesfedilen oriintiiniin devam ettirilerek
Uygulanmasi sonuca ulagilmasi
CozUmin Grup  sozciilerinin  tahtaya  ¢ikarak | Ogrenci ¢Ozlimlerinde farkliliklara
degerlendirilmesi 2'=2 ¢ozlimleri anlatir. odaklanilabilir. Oriintii bulma stratejisinde
Verilen ¢oziimlerde 6grencilerin baska bir | farkli ¢dziim yollarina odaklanilabilir. Yine
2%=4 iliski aramasi i¢in Ogrencilere 3-5 sure | bu ¢oziimde Ogrencilerin sayilarin birler

2°=2x4=8 2*'in birler basamag 8’dir.

verilir ve ogrencilerin  2¥Un  birler
basamagindaki saymm 2% ile 2' in birler
basamagindaki sayiyla ¢arpildiginda elde
edildigini kesfeder.

basamagindaki  rakamlarin  ¢arpiminin
sonraki sayinin birler basamagindaki rakami
verdiginin kesfedilmesi saglanir

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

1’den 150’ye kadar olan tek sayilarin toplami kagtir?

Verilen bilginin anlasilmasi

Istenilenin ne oldugunun ifade edilmesi
1’den 150’ye kadar olan sayilarda 75 tane
tek sayinin oldugunun farkina varilmasi

Strateji 1=1=1% Toplamanin  dogrudan  yapilabilecegi | Daha kiiciik sayilardan baslayarak bir iliski
Belirlenmesi 1+3=4=2? distintilebilir, fakat ¢ok zaman alir. arayabilirsiniz.
1+3+5=9=3° Ogrenciler problem iizerinde diisiiniir.
1+3+5+7=16=4° Oriintiiniin kesfedilmesi.
Stratejinin Kesfedilen oriintiiniin devam ettirilerek | Ogrencilerden bazilar1 75 tek sayinin
Uygulanmasi sonuca ulasilmasi oldugunun farkinda olmaya bilirler ve 150
: sayt oldugunu diisiinebilirler. Ogretmen
1+3+5+........... +149=75=5625 stratejinin uygulanmasi asamasinda gruplari
dolagsarak bu durumun ortadan kaldiracak
yonlendirici sorular sorabilir.
Cozimin Oriintuden faydalanarak 1000’e kadar 500 tek say1 vardir. O | Her grubun ¢ziimii sinifta paylasilir. Peki buldugumuz bu sonugtan yararlanarak
degerlendirilmesi | zaman sonug 5007 olur. 1000’e kadar olan tek sayilar1 ve n’ye kadar

Bu ¢oziimlerden hareketle n’ye kadar n/2 tek say1 vardir o
zaman sonug (n/2)? olur.

olan tek sayilarin toplamini nasil bulabiliriz?
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Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Ali bir sanat galerisinde ¢alistyor. Bir miisterisi i¢in genis bir
duvar kaplamasi tasarliyor. Tasarimin tamami 50 es merkezli
karelerden (ayn1 merkezli olan ve kenarlar1 birbirine paralel
olan) olusuyor. Asagidaki sekilde tasarimin ilk dort karesin
gostermekte ve her bir karenin uzunlugu verilmektedir. Ali
karelerin her birinin g¢evresini yun ile kaplayacaktir. 50
karenin tamaminin ¢evresini kaplamak i¢in ka¢ metre yiin
gereklidir?

im

5m
3m

im

Verilenleri yazma
Kosullar ifade etme
Bilinmeyeni belirtme

Ali ne yapmak istiyor?

Duvar kaplamasi neyden olusmaktadir?
Duvarm  kaplanmast i¢in  kag
kullanilmistir?

Karelerin uzunluklar1 nedir?

5. karenin uzunlugu ka¢ metre olacaktir?
Karelerin hangi kismina yiin kaplanacaktir?

kare

Strateji 1=1=1° Ogrencilerin bir nceki etkilikle bu soru | Daha énce bdyle bir soruyla kargilastiniz
Belirlenmesi 1+3=4=2? arasinda bir baglanti kurmasi beklenir. mi1?
1+3+5=9=3" Her bir karenin kenarlarinin  esit | Onceki ¢ozdiigiimiiz soruyla benzerlik
1+3+5+7=16=4° oldugundan yola ¢ikarak sonucun karelerin | gostermekte midir?
kenarlarini toplayarak ulasabileceklerinin | Ogretmen gruplar1 dolasarak tartigmalari
farkina varirlar. kontrol eder.
1 birimli karenin kenarlarinin 1 m2, iki
karenin kenarinin toplami 22, 3 karenin
50 karenin toplam kenar1 50?=2500 metredir. kenarlariin  toplami  32... &riintiiden
hareketle 50 karenin kenarlar1 toplaminin
Karenin her bir kenari esit ve dort kenart oldugu igin verilen | 502 oldugunu kesfeder.
Stratejinin 50 karenin cevresi ise 2500x4= 10000 metredir. 1 birimli karenin kenarlarmin 1 m2, iki | Oriintii  bulunduktan sonra cevap 2500
Uygulanmasi karenin kenarmin toplami 22, 3 karenin | olarak birakilabilir. Ogrencilerin bulduklari
50 karenin cevresini kaplamak icin 10000 metre yin | kenarlarimin toplami  32... oriintiiden | sonucu tekrar kontrol etmeleri istenir.
gereklidir. hareketle 50 karenin kenarlar1 toplaminin | Bulduklarinin ne oldugu sorularak sadece
502 oldugunu kesfeder. karenin bir kenarmin uzunlugunu oldugunun
farkina varmalar1 saglanir.
Cozimin Ogrenci  gruplarin  ¢dziimleri simifta | Ders sonunda problemlerin  ¢oziimiinde
degerlendirilmesi tartisilir ve ortak bir cevapta karar kilinir. kullanilan  strateji  gruplar  tarafindan
isimlendirilmesi istenir ve smifin ortak

karar1 dogrultusunda strateji isimlendirilir.
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Ders plani
Konu

Sure

Grup
Araglar
Davramslar

: 5. Ders
: Degisken Kullanma Stratejisi
140 dk
: 3-4 Kisi
: Kagit, kalem, Caliyma Kagitlari, Projeksiyon Cihaz1
: 1- Problemi Anlar.
2- Problem Uzerinde Diisiiniir.
3- Degisken Kullanma Stratejisini Kesfeder.
4- Degisken Kullanma Stratejisini Uygular.
5- Degisken Kullanma Stratejisi ile ilgili problemleri isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Hangi saymin 5 katinin 3 fazlasi 23 e esittir?

Verilenler ve istenilenleri ifade etme

Strateji Bilinmeyen degere “A” veya ” [ | ifade kullanilabilir. Grup igerisinde soruyu tartigma Bilinmeyen degeri kullanarak verilen
Belirlenmesi Bilinmeyen deger ile ilgili verilen islemleri | adimlar1 yapabilir misiniz?

5A+3=23 5[ ]+3=23 yazma

5A=20 50 =20 Bilinmeyen deger i¢in bir degisken

A=4 [ I=4 kullanilmasina karar verme
Stratejinin Stratejinin uygulanmasi ve islemlerin | Gruplar arasinda dolasarak gruplarin ¢oziim
Uygulanmasi yapilarak ¢oziime ulagilmasi yollarinin kontrol edilmesi
CozUmin Cozilimiin degerlendirilmesi
degerlendirilmesi Sinifta gruplarin ¢Ozlimlerinin

degerlendirilerek sonucun belirlenmesi

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davramslar

Problemi Anlama

Bir kutu, sakiz ve sekerlerle doludur. Sakizlarin sayisi
sekerlerin sayisindan 8 fazladir. Sakizlarin kutudaki tiim
sakiz ve sekerlere oram ise 3/5° tur. Buna gore kutudaki
sakiz ve sekerlerin toplami1 kagtir?

Verilenler ve istenilenleri grup icerisinde
tartigarak belirler.

Sekerler ve sakizlarin sayilar1 arasinda nasil
bir iligki vardir?

Strateji
Belirlenmesi

Stratejinin
Uygulanmasi

Tiim kutu= Sakiz + Seker
Sakiz= Seker+8

Tim kutu = 2 Seker+ 8

k. . i
Sekert8 _ 3 islem devam ettirildiginde;
2 Seker+8 5

5 Seker+ 40= 6 Seker +24
40-24= 6 Scker — 5 Seker
16= Seker

Sakiz= 16+8= 24

Kutudaki toplam= 24+ 16=40

Grup igerisinde soruyu tartigma
Bilinmeyen deger ile ilgili verilen islemleri
yazar.

Bilinmeyen deger icin bir
kullanilmasina karar verir.

degisken

Bilinmeyen degeri kullanarak verilen
adimlar1 yapabilir misiniz?
Onceki ¢ozdiiglimiiz soruyla bir benzerlik

var midir?

Stratejinin uygulanmasi1 ve islemlerin
yapilarak ¢oziime ulasilmasi beklenir.

Gruplar arasinda dolasarak gruplarin ¢6ziim
yollarinin kontrol edilmesi
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Cozumun
degerlendirilmesi

Coziimiin degerlendirilmesi

Sinifta gruplarin ¢Oziimlerinin
degerlendirilerek sonucun belirlenmesi
Gruplarin degiskenleri farkli

isimlendirmeleri ve c¢6zumleri (zerinde
tartigilir.

Bilinmeyenin isim veya herhangi bir deger
verildiginde verilen kurallar uygulandiginda
¢Oziimiin kolaylasgtig1 vurgulanarak,
degisken kullanma yontemiyle sonuca daha
kolay ulasildig: ifade edilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Bir ara¢ A kentinden B kentine 60 km hizla gidip, 40 km.
hizla dénmiistiir. Gidig- Doniis toplam 5 saat siirdiigiine gore
A kenti ile B kenti aras1 ka¢ km. dir?

Verilenleri ifade etme
Istenileni ifade etme
Giderken ve donerken
alindigini belirtme

aynt  yolun

Verilenler nelerdir?
Giderken ki hiz1 ve donerken ki hiz nedir?
Yol toplam kag saat stirmiistiir?

Strateji Gidis siiresi=t Gidis stiresini degiskenle ifade etme Gidis veya donils siiresinde degisken
Belirlenmesi Déniig siiresi= 5-t olur. Gidis ve doniis yolunun ayni oldugunu | kullanarak diger siireyi kullanilan degisken
Gidis ve doniis i¢in yol ayni ise diistinerek bir degisken yazma cinsinden yazabilmek igin Ogrencileri
60.t=40. (5-t) Yolun hiz ve zaman ¢arpiminin oldugunu | yonlendirme
60t= 200-40t bilme Gidis stiresine “t” dersek doniis siiresi nasil
100t=200 ifade edilebilir?
t=2 saat olur. Yolu nasil bulabiliriz?
Yol= 60x2
Yol= 120 km dir.
Stratejinin Stratejinin uygulanmasi ve islemlerin | Gruplar arasinda dolasarak gruplarin ¢oziim
Uygulanmasi yapilarak ¢oziime ulagilmasi yollarinin kontrol edilmesi
CozUmin Cozilimiin degerlendirilmesi Eger sadece gidis siiresi verilseydi denklem
degerlendirilmesi Sinifta gruplarin ¢ozlimlerinin | nasil degisirdi?

degerlendirilerek sonucun belirlenmesi

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Ardisik iki tek sayinin toplaminin ¢ift oldugunu gdsteriniz?

Yoneltilen sorunun analiz edilmesi
Kosullarin belirlenmesi
Istenilenin ifade edilmesi

Verilenler nelerdir?
Kosullar nelerdir?

Strateji Herhangi bir tek say1r “n” ile ifade edildiginde bu sayidan | Ardisik tek sayilar1 degisken kullanarak | Tek say1 degisken kullanarak ifade edebilir
Belirlenmesi sonra gelen diger tek say1 ise “n+2” olur. ifade edebilme misiniz?
Bu iki sayinin toplamu ise; Degigsken kullanarak ifade ettiginiz tek
n+ (n+2)= 2n+2 olur. sayinin ardigig1 nasil ifade edilebilir?
2n+2 ise 2(n+l) seklinde yazilabilir. Gorildigi iizere 2
Stratejinin (n+1) “n” yerine hangi say1 yazilirsa yazilsin sonu¢ daima | Degisken kullanarak tek sayiyi ifade eder
Uygulanmasi cift cikacaktir. Tek sayr i¢in kullandifi degiskenden
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hareketle tek sayinin ardigigini yazar
Iki ile carpilan sayilarin ¢ift oldugunu
ifade eder

Cozimin Ogrenci  gruplart  ¢dziimlerini tahtada | Peki, iki tek saymin garpiminin tek oldugunu
degerlendirilmesi anlatir ve her grubun ¢6zimi tek tek | gosterebilir misiniz?
incelenir. Ders sonunda problemlerin ¢6zimiinde

kullanilan  strateji ~ gruplar  tarafindan
isimlendirilmesi istenir ve simifin ortak
karar1 dogrultusunda strateji isimlendirilir.

Ders plam : 6. Ders

Konu : Basitlestirme Stratejisi

Sure 140 dk

Grup : 3-4 kisi

Araglar : Kagit, kalem, Calisma Kagitlari, Kareli kagitlar, Projeksiyon Cihaz1

Kazanimlar : 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.

3- Basitlestirme Stratejisini Kesfeder.

4- Basitlestirme Stratejisini Uygular.

5- Basitlestirme Stratejisi ile ilgili Problemleri isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

mag yapilir

18 dgrencinin katildig1 elemeli bir santrang turnuvasinda kag

Verilenleri yazma
Kuralli ifade etme
Istenilenin ne oldugunu belirleme

Turnuvaya kag 6grenci katilmistir?
Kural nedir?

Strateji 4 kisi katilsaydi ka¢ mag yapilirdi? Problemin ¢ézum ydntemi igin gruplar 3-5 | Erkek ogrencilere eleme maglarindaki sistem
Belirlenmesi 1. Mag (?l.k tartigirlar I'l.anrlatllabilir.
A} B Ogrencilerden daha az katilimecr grup | Ogrencilere eger bu turnavaya 2 Kkisi
B 3. Mag iizerinde basit olarak denemeler yapmas: | katilsaydi ka¢ mag yapilirdi?
2. Mac C beklenir. 5 kisi katilsaydi ka¢ mag yapilirdi seklinde
C c Basit Problemlerin Coziminden | sorular  yoneltilerek basit ¢ozimlerden
D Yararlanmasi beklenir yararlanmalar1 i¢in Ogrencilere ipuglari
verilebilir
Stratejinin 5 Kisi katilsaydi; Ogrencilerin basit ¢ozlimlerden
Uygulanmasi A- L Ma% . yararlanarak problemin ¢ozimi  elde
gl A 4. Mag etmesi beklenir.
-2 Mag — E
~ D
D- LE-

g E _B-Mag
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4 kisinin katildiginda 3 mag,

5 kisinin katildiginda 4 macg yapiliyorsa 18 kisinin
katildiginda 17 mag yapilir.
CozUmin Gruplarin  ¢oziimleri simifta tartisilarak | Eger “n” kisinin katildig1 bir turnava olsaydi
degerlendirilmesi ¢dzuamleri incelenir kag¢ mag yapilir?
Genel olarak uzun c¢ozumleri olan | Basit ¢oziimlerden faydalanarak karmasik
sorularda  basit  ¢6zUmlerin olup | goriilen veya uzun islem gerektiren
olmadiginin arastirilmasinin | problemlerin ¢dziminiln
diisliniilebilecegi farkina varilir. kolaylastirilabilecegi vurgulanir.
Ogrenme Aktiviteleri Ogrencilerinden Beklenilen Davramislar | Rehber Davramslar
Problemi Anlama | 2+4+6+8.... +38 Payda verilen sayilarin ikiser ikiser
3+6+9+12....457 arttigin ifade eder
Paydada verilen sayilarin {iger iger
arttigini ifade eder
Istenileni ifade eder
Strateji 1. adim 2 Ogrencilerin pay ve paydadaki sayilari | Daha basit ¢oziimlerden faydalanabilir
Belirlenmesi 3 uzun toplama yerine daha basit iglemler | misiniz?
244 6 2 | yaparak sorunun iizerinde diisiinmeleri | Ilk olarak birinci terimleri yazip sonucu
2. adim 316 o 3 | beklenir. kontrol ederseniz nasil olur?
Daha basit c¢ozimlerden vyararlanma | Bir ve ikinci terimleri yazip islemleri kontrol
3 admZ2e 122 yoluna gidilebilir. ettiinizde sonug ne olur?
Stratejinin Sroxs 183 Basit ¢oziimlerle ilgili islemler yapilir.
Uygulanmasi 2+4+6+8 _ 20 _ 2 1, 2,3 ve 4. Adimda oldugu gibi.
4. adim—=—=- ey . P
3+6+9+12 30 3 Ogrenciler basit ¢oziimlerden faydalanarak
sonucu kesfeder.
2+4+6+8...... +38 2
—— —— =Zolur
34+64+9+12...457 3
Cozimiin Gruplarin ¢oziim stratejileri degerlendirilir | gy gory ZEE2F2L¥28.195 o oopfinde
degerlendirilmesi ve ortak bir ¢6ziim yolu elde edilir. 5+10415420....+75

verilirse sonug ne olur?

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

10 elemanli bir kiimenin kag alt kiimesi oldugunu bulunuz.

Verilenlerin neler oldugunu belirler
Alt kiime kavramini ifade eder
Istenilenin ne oldugunu ifade eder

Alt kiime kavramini daha once gormiistiik
hatirlayabildiniz mi?

Alt kiime kavramint hatirlatir

Verilen kiime kag¢ elemanlidir?
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Strateji 2 elemanli kiimenin (a,b) alt kiimeleri= { }, {a}, {b}, {a,b}= | Grup igerisinde 3-5 dakikalik sorunun | Gruplar dolagilarak 6grenci tartigmalari takip
Belirlenmesi 4 tane=2* nasil ¢oziilebilecegi {izerine tartigmalar | edilir.
yuratalir. Ogrencilerin ¢dziim {iretmekte zorlandig1
3 elemanh (ab,c)= { }, {a}, {b}, {c}, {ab}, {bc}, {ac}, | Ogrenciler basit benzer problemler | goriiliirse eger bu kiime 2 elemanli olsayd1
{ab,c} =8=2° iizerinde ¢alismasi beklenir. kag alt kiimesi olurdu, 3 elemanl olsaydi
...... kag alt kiimesi olurdu seklinde yonlendirici
Benzer ¢oziimlerden hareketle 10 elemanli bir kiimenin alt sorular sorulur.
Stratejinin kiime sayis1 2*° olur. Basit benzer problemlerin alt kimelerini | Eger 6grenciler islii bigimleri goremez ise 4
Uygulanmasi ifade ederler. ve 8’1 farkli bigimde(iislii olarak) ifade
Elde ettikleri sonuglardan  hareketle | edebilecekleri hatirlatilabilir.
sorunun cevabina ulagirlar
Cozumun 2 elemanl bir kiimenin alt kiime say1si= 2° Gruplar ¢ozliimlerini sinif igerisinde sunar. | Peki “n” elemanli bir kiimenin alt kiime
degerlendirilmesi | 3 elemanl bir kiimenin alt kiime sayisi= 23 Gruplarin ¢éztimleri tartigilir. say1st kactir? Sorusu ydneltilebilir ve sinifta

10 elemanli bir kiimenin alt kiime sayisi= 2'°
“n” elemanli bir kiimenin alt kiime say1si= 2"

Ortak bir cevaba ulasilir.
Coziimlerin degerlendirmesi yapilir.

bu soru tartigilabilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

64 kiiciik kareden olusan bir biiyiikk kare icinde kag¢ kare
vardir?

Verilenlerin yazilmasi

Istenilenlerin yazilmasi

Biiyuk karenin icerisinde biyuk ve kigik
karelerin buldugunun ifade edilmesi
Kareli  kagitlar  kullanilarak
gorsellestirilir.

soru

Biiyiik sekil kac kareden olusmustur?

Biiyiik seklin kendisi hangi geometrik sekli
olusturmustur?
Soruyu farkli
misiniz?
Ellerinde bulunan kareli kagitla vasitasiyla
soruyu ifade etmeleri istenir

olarak cizimle anlatabilir

Strateji
Belirlenmesi

Stratejinin
Uygulanmasi

O — 1x1 1
m —— 2x2 1+4
@ — 3x3 1+4-+9

8x8 1+4+9 +16+25+36+49 + 64

1 tane kicuk karede 1 kare bulunur.

4 tane kicuk karede 1 biiyik 4 tanede kiiclik olmak lizere 5
kare bulunur.

9 tane kiglk karede 1 bilyuk 4 tane ikili kareler ve 9 tane
kiglk kareler olmak tizere 14 kare bulunur.

64 tane kiciuk karede ise 1+4+9+16+25+36+49+64°10
kareler ~olmak  ilizere 204 kare  bulunmaktadir.

Gruplar igerisinde tartigmalarin yapilmasi
Gorsel olarak karelerin cizilerek 1 kiguk
kiipten 4 kiiciik kiipten olusan sekillerin
icinde kag¢ karenin oldugu belirlenir.
Benzer basit problemlerin ¢ézimiinden
faydalanilir

Gruplarin gizimler yaparak sorunun tizerinde
¢aligmalari istenir.

Benzer olarak &grencilere eger 64 yerine 1
kare veya 4 kare olsaydi cevabimiz ne
olurdu, bu soruyu nasil ¢dzebilirdik seklinde
sorular yoneltilerek zorlanan gruplara ipucu
verilebilir.

Belirlenen strateji uygulanarak benzer
basit karelerde i¢inde ka¢ kare oldugu
belirlenir.
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Cozimun Grup sozciileri tahtaya ¢ikarak ¢oziimlerini | Ders sonunda problemlerin ¢ézimu igin

degerlendirilmesi anlatirlar. ogrencilerin kullandiklar1 stratejiyi
Cozimler tartisthir ve smif igerisinde | isimlendirmeleri istenir ve smifin ortak
sorunun ortak cevabi belirlenir. karar1 olarak bu strateji isimlendirilir.

Ders plani : 7. Ders

Konu : Geriye Dogru Calisma Stratejisi

Sure 140 dk

Grup 1 3-4 Kkisi

Araclar : Kagit, kalem, Calisma Kagitlari, Projeksiyon Cihazi

Kazamimlar : 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.

3 Geriye Dogru Calisma Stratejisini Kesfeder.

4- Geriye Dogru Calisma Stratejisini Uygular.

5- Geriye Dogru Cahsma Stratejisi ile flgili Problemleri isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Hangi saymin 3 katinin 19 fazlas1 100 eder? Verilenleri belirleme
Bilinmeyenle ilgili verilenleri ifade etme
Istenileni belirleme

Verilenler nelerdir?
Istenilen nedir?
Bilinmeyenle ilgili ne biliyoruz?

Strateji Verilen bir sayinin 3 kati alinarak o sayiya 19 eklenmis ve | Ulasilan sonugtan geriye dogru bir yol | Ogrencilere problem lizerinde

Belirlenmesi sonucun 100 oldugu elde edilmistir. izleyerek sonuca ulagilacagin farkina | distinmeleriyle ilgili stire verildiginde
100’e 19 eklendigi icin 100°den geriye dogru 19 eklenmeden | varma gruplar1 dolasarak kontrol eder.
once elde edilen say1 bularak ise baslayalim. 100-19=81 Geriye dogru ¢alisma Verilen bir saymnin 3 kati alinarak o sayiya
3 kat1 alindiktan sonra 19 eklenmeden &nceki say1 81 dir. 19 eklenmis ve sonucun 100 oldugu elde
3 kat1 alinmadan 6nce say1 =81:3=27 edilmigtir. 100’e 19 eklendigi i¢in 100°den
Istenilen say1= 27"dir. geriye dogru 19 eklenmeden oOnce elde

edilen sayi ne olabilir?

Stratejinin Belirlenen stratejinin uygulamasi

Uygulanmasi

Coziimin Sonucun kontrol edilmesi Gruplarin ~ ¢dziimleri siif ortaminda | Ogrenciler ¢oziimiin analizinin yapilmasi

degerlendirilmesi tartisilir, ¢oztimiin degerlendirmesi yapilir. | i¢in yonlendirilir.

27°nin 3 kati= 27x3=81, 19 fazlas1 ise 81+19=100 elde edilir.
Sonug kontrol edilmis olur.

3 kat1 yerine yarist denildiginde ise

81x2=162 sayis1 elde edilir.

Kat1 denildiginde bélme islemi yars: denildigi i¢in iki katinin
elde edilmesi i¢in ¢arpma islemi yapilmis olur.

Bu tiir problemlerde toplama verildiginde
tersten islem yapidigi icin ¢ikarma
yapilacagl, carpma verildiginde ise bolme
yapilacagimin farkina varirlar (Not: Her
zaman kuralin boyle olmayacagi soru
akisina gore islemlerin degise bilecegi
ifade edilmelir).

Neden ¢ikartma yaptik?

Neden bolme yaptik?

3 kati yerine yarist denilirse soru nasil
cozalurda?
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Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Tavsanlar hizla ¢ogalarak niifuslari her yil 2’ye katlanir.
Yedi yil sonra 3200 tavsana ulastigina gore ilk y1l kag tavsan
vardi1?

Verilenleri ifade eder.
Kosulun ne oldugunu belirler.
Istenilenleri ifade eder.

Verilenler nelerdir?

Tavsanlarin yedi yil sonraki niifusu kactir?
Her yil tavsanlarin niifusu nasil degisim
gOstermektedir?

Strateji Yedinci yilin sonundan ilk yila dogru tavsan sayilarimi ifade | Geriye dogru calisma yapilacag: kesfedilir. | Bu soruyla daha 6nce karsilagtiniz mi1?
Belirlenmesi edebilecegimiz bir yol izlenir. Bir onceki c¢ozilen soruyla benzerlik | Onceki soruyla benzerlik géstermekte midir?
7. yil= 3200 gosterdiginin farkina varirlar. Bir onceki c¢oziilen soruyla hangi acidan
6.y11= 3200:2= 1600 2’ye katlanmasinda geriye dogru calisirken | benzerlik gostermektedir?
5.y1l=1600:2= 800 2’ye boliineceginin farkina varirlar.
Stratejinin 4.y11=800:2= 400 Belirlenen strateji uygulanir
Uygulanmasi 3.y11=400:2=200
2.y11=200:2=100
1.y1l= 100:2=50 tavsan vardir.
Cozumun 1. y1l 50 tavsan Gruplarin ¢odziimlerini tahtada anlatirlar
degerlendirilmesi | 2. yil ikiye katland1 100 her grubun ¢6zlimleri ayr1 ayri incelenir.

3. y11 200

4.y11 400

5.y11 800

6. y11 1600

7. yil 3200 problemde 7. Yil 3200 tavsan oldugu ifade
edilmistir. Bulunan sonug kontrol edilmistir.

Coziimlerin kontrolii yapilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Evren hafta sonunda kuzeni Nilsu ve arkadaslarini davet etti.
Annesi onlara pasta ikram etmeye karar verdi. Davetliler saat
15:00’te gelecekler. Evrenin annesi pastanin hazirlanmasi ve
pisirilmesi i¢in 45 dakika, masanin hazirlanmasi i¢in 15
dakika zamana ihtiyag oldugunu disiindii. Ayrica,
arkadaslar1 gelmeden 15 dakika once hazirliklarin

Verilenler sistematik bir bi¢imde sira ile
yazilir.

Davetlilerin kagta gelecegi belirlenir.

Pasta pisirme siiresi, masanin hazirlanma
stiresi ifade edilir.

Problemde verilen plan listesi ayrintili

Pastanin hazirlanma ve pisirme siiresi ne
kadardir?

Masanin hazirlanma siiresi ne kadardir?
Hazirliklarin kag dakika 6nceden bitirilmesi
isteniyor?

Problemde neyin bulunmas: isteniyor?

bitirilmesini planladi. Evren’in annesi pastayr en ge¢ saat | olarak ¢ikartilir.
kacta hazirlamaya baglamalidir? Istenilen belirlenir.
Strateji Saat: 15:00 davetlilerinin gelecegi saat Verilen islemler icin gecen siireler | Pastanin en ge¢ hazirlanacag: siireye dikkat
Belirlenmesi 15’dakika erken bitirilmesi isteniyor. Saat: 14:45 belirlenir. edilmesi gerektigi vurgulanir.
Masanin hazirlanmasi 15 dakika siiriiyor. Saat: 14:30 Geriye dogru c¢alisilmasit gerektiginin
Pastanin hazirlanmasi ve pigme siiresi 45 dakika 13:45 farkina varilir.
Stratejinin En ge¢ 13:45°te pastanin hazirlanmaya baglamasi gerekir. Geriye dogru ¢aligma stratejisi uygulanir.
Uygulanmasi
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Cozumun
degerlendirilmesi

13:45’te yapimina baslanirsa;

14:30°da pastanin yapimi ve pisirilmesi biter.

14:30’dan (15 dakika) 14:45’e¢ kadar masanin hazirlanmasi
sUrer.

14:45’ten 15:00’a (15 dakika) hazirliklarin tamamlanip
arkadaglarin beklendigi siiredir.

Gruplar ¢oziimlerini tahtada anlatimini
gerceklestirirler.

Sonuglarin  kontroliinii  her bir
sOzculerinden istenir.

grup

Soruda verilen en ge¢ ifadesi
etmektedir?

Eger en ge¢ denilmeseydi sorunun ¢oziimil
nasil degisebilirdi?

neyi ifade

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Gozlemeci Ayse teyze okulda diizenlenen kermes icin 3 giin
boyunca gézleme yapacaktir. i1k giin satislar1 yetistirebilmek
icin evinde bir miktar hazirlayip kermes alanina oyle
gitmistir. Kermes alaninda agtiklar1 tezgéhta gozlemeleri iki
katina ¢ikarip 30 tanesini satmustir. 2. Gilin elindeki
gozlemeleri 3 katina g¢ikarip 54 tanesini satmistir. 3. Giin
elindekilerin 4 katina ¢ikarip 72 tane satig yapmustir. 3. Giin
sonunda kermesten ayrildiginda elinde 48 tane gozleme
kaldigina gore Ayse teyze kermes alanina baglangicta kag

Verilen bilgileri ifade eder.

Her giin yapilanlar1 sistematik olarak
yazar.

Grup icerisinde
arkadaslariyla diizenler
Kosullar1 belirler
Istenileni yazar

verilen bilgileri

Problemin uzun oldugu ifade edilerek
Ogrencilere birkac defa problemi okumalari
tavsiye edilebilir.

Birinci, ikinci ve tiglincii giin ne kadar satis
yapmustir?

Birinci, ikinci ve Uguncu gun igin kosullar
nelerdir? Ne kadar gézleme pisirilmistir?
Ogrencilerden soruyu daha iyi kavramalar
icin glinlin basinda ve sonunda elde bulunan

gozleme yaparak gelmistir? gozlemeleri  liste  halinde  yazmalari
istenebilir.
Strateji 3. guin sonunda 48 tane gozleme var. Gruplara 3-5 dk sorunun ¢ozimine
Belirlenmesi 3. gin 72 tane satis yapilmis toplam goézleme | yonelik tartismalari i¢in siire taninir
say1s1=48+72=120 Her grubun verilenleri ve kurallar1 ifade
3. giiniin baginda elindeki gozlemelerin 4 katina ¢ikarildigi | etmeleri beklenir.
ifade edilmistir. O zaman 2. Giiniin sonunda elinde 120:4= | Gruplarin  tartismalar1  ve  analizleri
30 tane kalmus. sonucunda geriye dogru g¢alisma stratejini
2. gin satilan 54 tane gozleme olduguna goére 84 tane | uygulamalari  gerektigini  belirtmeleri
g6zleme 2. Glinde bulunmaktadir. beklenir
Stratejinin 2. giin elindeki gozlemeler 3 katina ¢ikmadan 6nce 84:3= 28 | Geriye dogru ¢alisma stratejisi uygulanir. Bu asamada &gretmen gruplart teker teker
Uygulanmasi adettir. dolagarak Ogrencilerin ¢oziimlerini kontrol
1.giinden ikinci gline kalan 28 adet gézleme bulunmaktadir. eder.
1. Giin ayrica satilan 30 tane gozlemeyle birlikte 58 gozleme Ogrencilerin ¢dziim basamaklarini dikkatli
bulunmaktadir. bir sekilde yapip yapmadiklarinin kontrolii
1. glin gézlemeler ilk duruma gore iki katina ¢ikarildig: ifade O6nemlidir.  Hata  yapilan  noktalarda
edilmistir. O halde 58:2=29 adet gozleme ilk durumda Ayse Ogrencilerden ¢ozlimlerini kontrol etmeleri
teyzenin evinde hazirlayip getirdigi gézleme sayisidir. istenir
Cozimin [lk giin evden 29 adet gozleme getirdigi sonucuna | Her bir grubun ¢dziimii tahtaya yazilir ve | Ders sonunda ders boyunca kullanilan
degerlendirilmesi | ulasilmistir. Problemde verilen adimlari takip edersek ilk giin | gruplarin ¢dziimleri karsilastirilir. problemlerin  ¢dzumi  icin  belirlenen

gozlemeler 2 katina c¢ikariliyor. 29x2=58 daha sonra 30
tanesi satiliyor. 58-30=28 adet kaliyor

Gruplarin ¢ézlimlerinin saglamasi yapilir.
Her bir grubun ¢oziimleri ayrintili olarak

stratejiyi isimlendirmeleri istenir ve sinifin
ortak goriisii olarak bu strateji isimlendirilir.
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Ikinci giin gozlemeler 3 katina ¢ikarilp 54 gdzleme
sayiliyor. 28x3=84, 84-54=30 adet gozleme ikinci gunin
sonunda elde kalryor.

Ucgiincii giin gozlemeler 4 katia ¢ikartiliyor. 30x4=120

120 gozleminden 72 tanesi satiliyor. 120-72= 48 gdzleme
geriye kaliyor. Sonucun kontrolii yapildiginda problemde
verilen degerle eslestigi goriilmektedir.

incelenerek hatali olan gruplarin ¢éziimii
duzeltilir.

Ders plam
Konu

Sure

Grup
Araclar
Kazanmimlar

: 8. Ders

: Tablo Yapma Stratejisi
140 dk

: 3-4 Kisi

: Kagit, kalem, Calisma Kagitlar, kareli kagit, cetvel, zar, Projeksiyon Cihazi
: 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.

3- Tablo Yapma Stratejisini Kesfeder.

4- Tablo Yapma Stratejisini Uygular.

5- Tablo Yapma Stratejisi ile lgili Problemleri Isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Giinde 30 dakika yliriiyiis yapan bir ¢ocuk 6 giinde kag saat
ytiriiytis yapar?

Verilenler belirlenir.

Bir ¢ocugun giinde 30 dakika yiiriiylis
yaptig1 ifade edilir.

Cocugun 6 giin sonunda ne kadar yiiriiyiis
yaptig1 istenildigi sdylenir.

Verilenin dakika cinsinden istenilenin ise
saat cinsinden oldugu belirtilir.

Verilenler nelerdir?
Problemde ne istenilmektedir?

Giinlik  yiiriylisin =~ dakika  cinsinden
verildigi, istenilenin ise saat cinsinden
oldugunun ogrencilerin  dikkat etmeleri

yoniinde uyarilar yapilabilir.

Strateji Ogrenciler problem iizerinde 2-3 dakika | Gruplara tartismalari igin siire verilir.
Belirlenmesi Gin Sire Toplam tartisir.

1. gun 30 dakika 30 dakika Gilinlerin  diizenli olarak yazilmasiyla

2. gin 30 dakika 60 dakika problemin  c¢oziilebileceginin  farkina

3. giin 30 dakika 90 dakika varirlar.

4. giin 30 dakika 120 dakika Tablo yapma stratejisi ile sorunun ¢dziime

5. gin 30 dakika 150 dakika ulastirilmasi beklenir.
Stratejinin 6. giin 30 dakika 180 dakika Tablo yapma stratejisi uygulanir.
Uygulanmast 180 dakika= 3 saat yapar
Cozumun Gruplarin ¢6ziimlerini tahtada anlatmasi | Bu problemde 6grenciler 30x6 seklinde bir
degerlendirilmesi beklenir. Her bir grubun c¢ozimleri | islem yapa bilir bu durumda problemin

degerlendirilir. ¢oziimli i¢in baska bir yolla ¢oziillip
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¢oziilemeyecegi tartigilarak tablo yapma
stratejisiyle de bu problemin ¢6zlime
kavusturulacagi sevdirilebilir.
Ogrencilere  tablo  yapma
problem c¢oéziminde ne gibi
sagladig1 sorulabilir.

stratejisinin
avantajlar

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Asagidaki fotografta (a)’dan (f)'ye kadar etiketlenmis alti
tane zar gorliyorsunuz. Biitlin zarlar igin bir kural vardir: Her
bir zarin iki karsit ylizli Gzerindeki noktalarin sayisinin
toplami her zaman yedidir.

N

Fotograftaki zarlarin alt yiizlerinde bulunan noktalarin
sayilar1 nedir?

Verilenler neler ifade edilir.

6 zar verildigi ve zarlar a’dan f’ye
etiketlendigi belirtilir.

Zarlar ile ilgili problemde verilen kural
ifade edilir.

Zarlarin alt ylizeyinde bulunan sayimin kag
oldugunun istenildigi belirtilir.

Verilenler nedir?
Problemdeki kural nedir?
Ne istenilmektedir?

Strateji Kural dikkate alinarak a’dan f’ye kadar | Gruplar arasinda dolasilarak Ogrencilerin
Belirlenmesi Zarm Harfi | Ustiindeki Altindaki Toplam olan zarlar iizerindeki sayilar incelenir. tartismalari dikkatle izlenir.
Say1 Say1 (Kural) Ogrenciler gruplarindaki arkadaslariyla | Ogrencilere verilenleri tablo kullanarak

a 6 7-6=1 7 problem iizerinde tartisilir. yazmalar1 yoniinde ipuglari verilebilir.

b 2 7-2=5 7 Tablo yaparak problemdeki verilerin

c 3 7-3=4 7 diizenlenebilecegi belirtilerek tablo yapma

d 5 7-5=2 7 stratejinin kullanilacag: farkina varilir.
Stratejinin e 1 7-1=6 7 Alttaki saymin bulunmasi i¢in toplamdan
Uygulanmasi f 2 7-2=5 7 istteki saymin ¢ikartilmasi gerektiginin

farkina varir.

CozUmin Siifa getirilen zar oOgrencilere dagitilarak c¢oziimlerinin | Gruplarin ¢dziimlerini ifade eder. Coziimin  kontrolii  i¢in  smifa  zar
degerlendirilmesi | kontroliinii yapmalar saglanabilir. Gruplarin ¢oziimleri arasinda farkliklar | getirilebilir.

varsa sinif igerisinde tartisilarak dogru
cevabin hangi ¢oziimler oldugu ortaklasa
olarak belirlenir.

Verilen zarlarin st ylizeyinde 4 noktanin
bulundugu zar bulunmadigi ifade edilerek
“4tn  altindaki noktalarin  sayis1  kag
olabilir?” seklinde soru yoneltilebilir.
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Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Bir manavin ii¢ kovasi bulunmaktadir. 5 litre ve 3 litrelik
kovasi bos iken 8 litrelik kovasi elma suyuyla doludur. 4
litrelik elma suyu bu kovalar kullanarak nasil elde edebilir?
(Krulik & Rudnick, 1989).

Manavin elinde bulunan kovalarin kag
litrelik olduklarini belirtir.

Hangi kovanin dolu oldugunu ifade eder.
Kag litrelik elma suyuna ihtiya¢ oldugunu
soyler.

4 litrelik elma suyunu elde etmek icin kag
litrelik kovalar kullanilabilecegini ifade
eder.

Problemde verilenler nelerdir?

Manavin  eclinde ka¢ litrelik  kovalar
bulunmaktadir?

Hangi kovalar bos hangi kovalar doludur?
Manavdan istenilen nedir?

Strateji Gruplar problem tizerinde tartigirlar. Gruplara tartigmalari i¢in 3-4 dakika stre
Belirlenmesi Asama 3 It. kova 5 It. kova 8 It. kova Dolu olan 8 litrelik kovadan diger kovalara | verilir.
1. agama 0 0 8 elma suyunun bosaltilacagmin farkina | Ogretmen tartisma siirecinde  gruplari
2. asama 0 5 3 varirlar. dolasarak tartismalari kontrol eder.
3. asama 3 2 3 Tablo olusturarak kovalara dokiilen elma | Ogrencilerin 8 litrelik kovadan 3 ve 5 litrelik
4. asama 3 0 5 sularimin agama asama yazilarak cevaba | kovalara elma sularimin dagitilacaginin
5. asama 0 3 5 ulasilabilecegi  diislincesinin  gruplar | farkina ~ varmalarina  yonelik  ipuglan
6. asama 3 3 2 igerisinde belirlenmesi beklenir. verilebilir.
7. asama 1 5 2 Tablo yapma stratejinin secilmesi beklenir.
Stratejinin 8. asama 1 0 7 Tablonun diizenli olusturulup
Uygulanmasi 9. asama 0 1 7 oll_ls_turulmadlgl gruplar1 dolasarak kontrol
10 asama 3 1 4 edilir.
Cozimin Her bir agsamadaki toplam elma suyunun | Bu stratejiyle (Tablo yapma stratejisi
degerlendirilmesi toplaminin 8 litre olmas: gerekir. Her bir | seklinde ifade edilmeden) verilenlerin

asama icin toplam elma suyu litresine
bakilarak ¢ozlimiin dogru olup olmadig:
kontrol edilerek saglamasi yapilir. Grup
¢oziimleri  smifta  tartigilarak  farkh
coziimler degerlendirilir.

istenilene ulagabilmek adma sistemli bir
sekilde diizenlendigi ve ¢6zum sirecindeki
her asamanin diizenli olarak ifade
edilebildigi sdylenebilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Bir kareli kagida cizilmis dikdortgenin kosegenlerinden

Kareli kagit ve cetvel kullanarak cizilen
1x1 boyutlu dikdortgen (kare), 1x2, 2x1
gibi dikdortgenlerde ¢izilen kdsegenin kag
kare iizerinden gectiginin istenildigini
belirtilir. ~ Segilen axb  boyutundaki
dikdortgen Uzerinde ¢izilen kosegenin kag
kare iizerinden gectigi sorulmaktadir.

Bu problem i¢in dagitilan kareli kagit ve
cetvel kullanilabilecegi belirtilir.
Daha onceki bilgilerini hatirlama adma
kdsegenin ne oldugu sorulabilir.
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Strateji Gruplarin cizilen dikdortgenlerin | Ogrencilerden, — verilen kareli  kagitlar
Belirlenmesi axb |1 2 3 4 5 6 7 koselerini incelemesi beklenir. tizerinde degisik uzunluklarda (2x1, 3x2...)
1 1 2 3 4 5 6 7 Dikdortgenlerin boyutlarini diizenli olarak | dikdortgenler cizerek kdsegenlerini
2 2 2 4 4 6 6 8 gbrmek ve kosegenlerinin  ka¢ kare | incelemeleri istenebilir.
3 3 4 3 6 7 6 9 tizerinden gectigini belirlemek i¢in tablo | Gruplar  arasinda  dolasarak  strateji
4 4 4 6 4 8 8 10 yapmalar1 beklenir. belirleyemeyen o6grencilere olusturduklar:
5 5 6 7 8 5 10 11 dikdortgenlerin - kosegenlerinin - kag  kare
6 6 6 6 8 10 6 12 iizerinden gectigini ifade ederken diizenli
7 7 3 9 10 11 12 7 olarak  hareket etmeleri igin  tablo
olusturmalar1 yoniinde ipuglart verilebilir.
Stratejinin Tabloda degerlerin  simetrik  oldugu
Uygulanmasi gorilmektedir.
Cozumun Ogrencilerin 1x1°de 1, 2x2’de 2 axa ise cizilen kdsegenin a | Gruplarin ¢dziimleri anlatmasi beklenir. Gruplarin olusturduklar1 tablolarin tahtaya
degerlendirilmesi | tane kareden gectigini ifade edebilirler. Ogrenciler  tablodaki  simetrik  olan | gizilmesi istenir.
axb bicimindeki dikdortgenin kosegenin iizerinden gegen | kisimlari kesfeder. Tablolar iizerinde 6grencilerin diisiinmeleri
kare sayismi bulabilmek ve genellemeye varabilmek icin | Ogrencilerin ~ genel  olarak  (axb) | istenerek tabloda bir &riintii veya benzerligin
tablo incelenir. bi¢imindeki  dikddrtgenin  kdésegenin | olup olmadigi 6grencilere sorulur.
iizerinden gegen kare sayisini atb- | axb seklindeki bir dikdortgen icin cevap ne
OBEB(a,b) oldugunu belirler. olabilir? Seklinde soru yoneltilebilir. Ders
sonunda ders boyunca kullanilan
problemlerin  ¢6zumi  i¢in  belirlenen
stratejiyi isimlendirmeleri istenir ve sinifin
ortak goriisii olarak bu strateji isimlendirilir.
Ders plam : 9. Ders
Konu : Muhakeme Etme Stratejisi
Sire 140 dk
Grup : 3-4 kisi
Araglar : Kagit, kalem, Calisma Kagitlari, Projeksiyon Cihazi
Kazanimlar : 1- Problemi Anlar.

2- Problem Uzerinde Diisiiniir.
3- Muhakeme Etme Stratejisini Kesfeder.
4- Muhakeme Etme Stratejisini Uygular.

5- Muhakeme Etme Stratejisi ile ilgili Problemleri isimlendirir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Nilsu ve Evren iki kuzendirler ve Nilsu Evren’den kicuktur.
Biri 8, digeri 9 yasindadir. Evren ¢ilekli, Nilsu da ¢ikolatalt
dondurmay1 sevmez. Buna gdre her birinin yaslarimi ve
sevdikleri dondurma turtini bulunuz.

Verilenleri ifade ederg
Nilsu’nun biiyiik oldugunu ifade eder.

Iki kuzenden birinin yaslarmin 8, digerinin
9 oldugunu ifade eder.
Birinin  ¢ikolatal

digerinin  g¢ilekli

Verilen kisilerin yaglar1 kactir?

Kim daha buyuktiir?

Cilekli dondurmay1 sevmeyen kimdir?
Cikolatali dondurmay1 sevmeyen kimdir?
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dondurmay1 sevdiginin farkina varir.
Istenileni ifade eder.

Strateji Nilsu evrenden kiigiik olduguna gére Evrenin yasi biiyiiktiir. | Verilenler {izerinde muhakeme edilecegine | Ogrenci gruplarinin tartismalari incelenir.
Belirlenmesi O zaman Evren 9, Nilsu ise 8 yasindadir. karar verilmesi Gruplara verilenlerle ilgili sorular sorularak
Ogrencilerin soru ilizerinde tartigmalari istenir

Stratejinin Evren gilekli dondurmay1 sevmiyorsa ¢ikolatali dondurmay1 | Verilenler {izerinde tartisilarak istenilene
Uygulanmasi seviyor demektir. ulasilmasi

Nilsu cikolatali dondurmayr sevmedigine gore cilekli

dondurmay1 seviyor demektir.
Cozimin Evrem 9 yasinda Nilsu 8 yasinda ise Evren Nilsu’dan | Gruplarin soru iizerinde muhakeme ederek | Bu problemlerin ¢dziimiine ulagmak igin
degerlendirilmesi | buyUktr. ¢Oziime ulastiktan sonra ¢oziimlerini | dogru olan durumlardan yola ¢ikilarak

Evren c¢ikolatali dondurmay:r sevdigine gore ¢ilekli
dondurmay1 sevmiyordur.
Nilsu ¢ilekli dondurmayr sevdigine goére c¢ikolatali

dondurmay1 sevmiyordur.

smifla paylasmalar1 istenir. Her bir grubun
¢Oziimii smifta tartisilir ve ¢6ziim igin
hangi  bilgileri  kullandiklarin1  ifade
etmeleri istenir.

Coziimiin degerlendirmesi yapilir.

istenilenin elde edildigi vurgulanir.
Ogrencilerin verilenleri muhakeme ederek
istenilene ulastiklar: belirtilir.

Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davramslar

Problemi Anlama

3 ayrn renkten kalemlerim var. 2 tanesi hari¢ hepsi mavi, 2
tanesi hari¢ hepsi yesil ve 2 tanesi hari¢ hepsi sar1 ise; kag
tane kalemim vardir?

Problemde hangi bilgilerin verildigi
belirtilir. Kosullarin neler oldugu ifade
edilir. Ipuclar1 belirtilir. Istenilenin ne
oldugu sdylenir.

Kalemlerin renkleri nelerdir?
Kural nedir?
Hangi ipuglari verilmistir.

Strateji Verilenlerden hareket ederek mavi, yesil ve sar1 renkte | Gruplar soru iizerinde tartigir
Belirlenmesi kalemlerin oldugu goriiliir. Verilen bilgiler Uzerinde muhakeme
2 tanesi hari¢ hepsi mavi bilgisinden hareketle iki tane | ederek sonuca ulagabileceklerinin farkina
kalemin yesil ve sar1 renk kalemler olabilecegi belirlenir. varirlar.
Stratejinin 2 tanesi hari¢ hepsi yesil bilgisinden hareketle 2 kalemin | Verilenler degerlendirilir. Coziim igin
Uygulanmasi mavi ve sar1 renkte kalemlerin olabilecegi belirlenir. verilenler iizerinde tartigmalar yiiriitiiliir.
2 tanesi hari¢ hepsi sar1 bilgisinden hareketle 2 kalemin yesil
ve mavi olabilecegi belirlenir.
Bu bilgilerden hareketle bir kalemin mavi, bir kalemin yesil
ve bir kalemin sar1 oldugu sonucuna ulagilir.
CozUmin Her bir renkten birer kalem oldugu diisiiniiliirse kirmiz ve | Gruplarin ¢dziimleri tahtaya yazilarak | Ogrencilerden ¢oziimlerinin saglamalarini
degerlendirilmesi | sar1 kalem hari¢ geriye sadece mavi kaliyor dolayisiyla 2 | degerlendirilir. anlatmalari istenir.

kalem hari¢ mavi, sar1 ve mavi kalemlerin diginda yesil
kalem kaliyor dolayistyla 2 kalem disinda geriye yesil kalem
kaliyor. Mavi ve yesil kalem hari¢ geriye sar1 kalem kaliyor.
Dolayisiyla 2 kalem disinda geriye sar1 kalem kaliyor.

Coziimlerin kontrolii yapilir.

Sonuca ulagsmak ic¢in hangi
kullandiklarini anlatmalari istenir.

bilgileri
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Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Asagida verilen saati 2 dogru ile ayrin. Ayrilan saatin her bir
bt‘)lgesindeki sayllarln toplamu esit olsun.

,4” \
\ /

Bir saatin verilerek bu saatin 2 duz
cizgiyle Uzerinde bulunan rakamlara
ayrilmasinin istendigi ifade edilir.

Kosulun ne oldugu belirtilir.

Istenilenin ne oldugu ifade edilir.

Strateji Yapilan tartlsmalar sonucunda saat iizerindeki sayilarin | Ogrenciler  gruplart igerisinde  soru | Strateji segiminde zorlanan gruplarda
Belirlenmesi toplaminin 78 oldugu belirlenir. Uzerinde tartigirlar. Verilenler {izerinde | verilenlerin  degerlendirilmesi istenilerek
2 diz cizgiyle saatin 3 bolgeye ayrilacagi bilgisinden | muhakeme edilerek ¢cozime | 6grencilere  verilenlerle ilgili  sorular
hareketle 78:3=26, her bir bolgedeki sayilarin toplaminin 26 | ulagabilecekleri kanisina varmalar1 | yOneltilir.
olacagi bilgisine ulagilir. Bu bilgi dogrultusunda 2 ¢izginin | beklenir. iki diiz gizgiyle saat kag bélgeye ayrilir?
yerlestirilecegi kisimlar belirlenir. Ayrilan bolgelerdeki sayilarin  nasil  bir
durumda olmasi istenilmektedir?
Stratejinin Ogrencilerin tartismalar1 sonucunda 2 diiz | Gruplarin problem iizerindeki goriisleri ve
Uygulanmasi cizgiyle verilen saatin 3 bolgeye ayrilacagi | grup tartigmalar takip edilir.
0 ifade edilerek. En uygun noktalarin hangi
noktalar olacag: tartisilir.
Yapilan tartigmalar sonucunda  saat
8 iizerindeki sayilarin toplaminin 78 oldugu
belirlenir.
Ug bolgenin olacagindan hareketle 2 diiz
¢izginin nerden gegecegi belirlenir.
CozUmin 1. bolgede 11, 12, 1 ve 2 bulunmakta toplami= | Her grubun ¢dziminin degerlendirilmesi | Eger tek bir ¢izgi verilseydi sonug¢ nasil
degerlendirilmesi | 11+12+1+2=26 yapilir. Sorunun cevabini bulmana kadar | olurdu?

2. bolgede 9, 10, 3, 4 bulunmakta toplanmi= 9+10+3+4=26

3. bolgede ise 5, 6, 7, 8 bulunmakta toplami= 5+6+7+8=26
dir.

Herbir  bolgedeki
gorilmektedir.

1 ¢izgi verilseydi;
iki bolge olusturulabilirdi.

78:2= 39 bdlgelerdeki sayilarm toplami 39 olmalidir. O
halde yandaki saatteki gibi cizgi cizilir

sayillarin  toplami  esit  oldugu

gegen siirecin degerlendirilmesi yapilir.
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Ogrenme Aktiviteleri

Ogrencilerinden Beklenilen Davramslar

Rehber Davranislar

Problemi Anlama

Her birinde 10’ar raptiye bulunan 10 kutu var. Bu kutularin 9
tanesindeki raptiyeler 1’er gram, yalniz bir kutudakiler 1,1
gr’dir. Elinizde bir terazi var. Yalmz bir tartt yapmak
suretiyle agir raptiyelerin bulundugu kutuyu nasil bulursunuz

Verilenleri ifade etme

10 raptiye kutusundan yalmiz birinin
icindekilerinin agir oldugunu belirtme
Goriinttilerinin - ayn1  oldugu i¢in bu
raptiyelerin agirligimin fark edilemedigini
diisiinme

Kosulun veya smirliligin ne oldugunu
ifade etme

Tarttyla 1 defa Olgim  yapilarak
agirhiklariin - belirleneceginin  farkinda
olma

Istenilenin ~ agir  raptiyenin  bulmasi

oldugunu belirtme

Kag raptiye bulunmaktadir?
Raptiyelerin agirliklar1 nedir?
Kural nedir?

Istenilen nedir?

Strateji Her bir kutudan sirasiyla; Degisik gruplamalarla tartmanin yapilmas1 | Ogrencilere kutularin icindeki raptiyelerin
Belirlenmesi ot Muhakeme etme kullanilabilecegi, istedikleri kadar alinip bu
~  lmaptiye dogrultuda muhakeme edilebilecegi bilgisi
de verilebilir.
Stratejinin Zhut ~ 2maptiye Her bir kutu 1den 10 kadar numara verilir.
Uygulanmasi Kutulardan {izerinde bulunan say1 kadar
raptiye almur.
10.kuty M0y 55 raptiyenin kag gram geldigi 6lgiiliir.

1+2+ ...+ 10 =55 raptiye almnir. Bu 55 raptiyenin 6lgtimii

sonucunda 1,1 gramlik raptiyelerin bulundugu kutudan kag

tane raptiye alinmis ise sonu¢ o kadar gramlik fazla

cikacaktir. 55 gramdan ne kadar fazla gram ciktig1

hesaplanarak agir raptiyelerin bulundugu kutu bulunabilir.
CozUmin Her bir grup kendi ¢éziimiinii simuf ile | Ders sonunda sorularin ¢dziimi igin
degerlendirilmesi paylasir. kullandiklart  stratejiyi  isimlendirmeleri

Gruplarin ¢dziimii iizerinden tartigilir.

Problemin ¢oziimil igin 6grencilerin hangi
bilgilerden yararlandiklart ¢6ziime kadar
yaganan siireclerin degerlendirmesi yapilir.

istenir ve smifin ortak goriisii olarak bu
strateji isimlendirilir.
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Ek 10: Uygulamanin Degerlendirmesine Yonelik Gézlem Formu
UYGULAMANIN DEGERLENDIRMESINE YONELIK
GOZLEM FORMU
Tarih

Ders
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YL | U PRSP RP R SRRPPRPPS

Evet

Hayir

Gruplar planlandig1 gibi olusturuldu.

Problemler i¢in olusturulan ¢aligma kagitlar1 6grenci gruplarina dagitildi.

Problemler akilli tahtadan yansitildi.

Ogrencilere problemleri tartismalari igin siire verildi.

Problemin anlasilmasina yonelik arastirmaci 6grencilere sorular yoneltti.

Gruplar problemlerin ¢6ziimii i¢in tartisma igerisine girdi.

Ogrencilerden beklenen davranislar sergilendi.

Arastirmaci, gruplara yonlendirici sorular yoneltti.

Arastirmaci, problemin ¢6ziimii esnasinda gruplart dolasarak gerekli

yonlendirmeleri sagladi.

Arastirmaci, rehber davranislar ¢ercevesinde 6grencileri yonlendirdi.

Arastirmaci, belirlenen siire sonunda problem kagitlarin1 6grencilerden topladi.

Grup sozciileri tahtada problemlerin ¢oziimlerini anlatt.

Problemlerin ¢oziimiine yonelik tartigmalar gerceklestirildi.

Gruplarin ¢oziimleri degerlendirildi.

Problemlerin ¢dzimune tartismalar sonucunda ulasildi.

Problem ¢6ziimlerinin degerlendirilmesi yapildi.

Ders sonunda problemlerin ¢ozimiune yonelik strateji isimlendirildi.
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Ek 11: Uygulama Problemleri Grup C6zim Formu
(ORNEK)
Grup Ad:
la- iki madeni paranin aym zamanda atilmasi durumunda, iiste gelebilecek biitiin ikililerin
sayis1 kactir?

Verilenler:

Kural:

istenilenler:

Problemin yeniden ifade edilmesi:

Problemin Cozumii:




Dogum Yeri ve Yili

Ogr. Gordiigii Kurumlar

Lisans
Yuksek Lisans
Doktora

Bildigi Yabanci Diller
ve Duzeyi

Cahstig1 Kurumlar

Yurt Dis1 Gorevleri

Kullandig1 Burslar

Aldig1 Odiiller

Uye Oldugu Bilimsel ve

Mesleki Topluluklar

Editor veya Yayin Kurulu

Uyeligi

Yurt i¢i ve Yurt Disinda

Katildig1 Projeler

ESERLER

0Oz Gecmis
- Kula- 1989
. Baglama  Bitirme
Yih Yih
2006 2010
2010 2012
2012 2018

. Ingilizce- lyi

: Baglama ve Ayrilma

Tarihleri

2013-2017

Programi 2013/6
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Kurum Adi

Abant izzet Baysal Universitesi
Abant izzet Baysal Universitesi

Uludag Universitesi

Kurum Adx

ganakkale Onsekiz Mart
Universitesi

: TUBITAK Yurt Dis1 Bilimsel Etkinliklere Katilma Destegi

A. Uluslararasi hakemli dergide yayimlanan makaleler:

Al. Temel, H., & Durmus, S. (2013). A Study on the integration of primary school science
and technology and mathematics curricula for grades 6 through 8. Journal of Teaching and

Education, 2(4), 11-17.
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A2. Temel, H., & Eroglu, A. O. (2014). ilkogretim 8 simif dgrencilerinin say1 kavramlarini

anlamlandirmalari iizerine bir calisma. Kastamonu Universitesi Kastamonu Egitim Dergisi,
22(3), 1263-1278.

A3. Glileg, S., & Temel, H. (2015). Body language using skills of teacher candidates from
departments of mathematics education and social studies education. Procedia - Social and
Behavioral Sciences, 186, 161-168.

A4. Temel, H., & Durmus, S. (2015). Perceptions of teachers and experts in terms of the
investigation of primary school 4™ and 5™ grade science and technology and mathematics
curricula regarding science and mathematics integration. Mediterranean Journal for Reseach
in Mathematics Education, 14, 85-105.

A5. Dindar, S., Temel, H., & Gundiiz, N. (2016). Development of a mathematical ability test
a validity and reliability study. International Journal of Mathematical Education in Science
and Technology, 47(7), 1061-1075.

B. Uluslararasi bilimsel toplantilarda sunulan bildiriler

B1l. Temel, H., & Durmus, S. (2013). A study on the integration of primary school science
and technology and mathematics curricula for grades 6 through 8. 8" International
Conference for Academic Disciplines, 26-30 May, Boston, ABD.

B2. Gunduz, N., Kilig, A.S., & Temel, H. (2014). Smif 6gretmen adaylarinin matematigin
dogasi, 0gretimi ve 6grenimine iligkin inaniglari. 6. Uluslararas1 Egitim Arastirmalari
Kongresi, 5-8 Haziran, Ankara, Turkiye.

B3. Senol, A., Diindar, S., & Temel, H. (2015). Investigation of primary school teacher
candidates’ problems they pose regarding addition, subtraction, multiplication and division in
natural numbers. The International Conference on Education in Mathematics, Science &
Technology, 23-26 April, Antalya, Turkiye.

B4. Senol, A., & Temel, H. (2016). Smif 6gretmen adaylarinin say1 kavramlarina iligkin
goriigleri. 8™ International Congress of Educational Research, 5-8 May, Canakkale, Tiirkiye.

B5. Temel, H. (2016). Sinif 6gretmen adaylari ile matematik 6gretmen adaylarinin problem
cozme beceri diizeylerinin matematik okuryazarlik 6z yeterlilik diizeylerini yordama giicii.
8™ International Congress of Educational Research, 5-8 May, Canakkale, Ttirkiye.

B6. Giindiiz N., & Temel, H. (2016). Iki asamal1 teshis testine gdre ortaokul dgrencilerin
orantisal akil yiiriitmelerinin degerlendirilmesi. 8" International Congress of Educational
Research, 5-8 May, Canakkale, Turkiye.

B7. Senol, A., Diindar, S., & Temel, H. (2016). Etkinlik temelli matematik 6gretim dersinin
sinif dgretmenligi dgretmen adaylar iizerindeki etkisi. 8" International Congress of
Educational Research, 5-8 May, Canakkale, Tirkiye.

B8. Atalay Y., Sen S. N., & Temel, H. (2016). Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin matematik
Ogretimi ve 6grenimine karsi inanglari ile matematige karsi tutumlari arasindaki iligkinin
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belirlenmesi. 111" International Eurasian Educational Research Congress, 31 May-3 June,
Mugla, Tirkiye.

C. Yazilan ulusal/uluslararasi Kkitaplar veya kitaplardaki boltimler:

C1. Yazilan ulusal/uluslararasi kitaplardaki boliimler:

C1.1. Senyurt, S., Temel, H., & Bakir, M. (2014). Social studies student-teachers'views on
the itegrations between primary social studies content and primary mathematics content. Ed.
Drujinin, A., Kostova, Z., Sharuho, 1. and Atasoy, E. The Science and Education at the
Beginning of the 21* Century in Turkey. St. Kliment Ohridski University Press, Sofia.

D. Ulusal hakemli dergilerde vayimlanan makaleler :

D1. Temel, H., Giindiz, N., & Dindar, S. (2015). Matematik egitiminde gorsellestirme ve
somutlastirma iizerine bir degerlendirme. Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 24, 339-339.

D2. Temel, H., Diindar, S., & Senol, A. (2015). Ogretmenlerin fen ve teknoloji dersinde
matematikten kaynaklanan giicliikleri giderme yollar1 ve fen matematik entegrasyonunun
onemi. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 35(1), 153-176.

D3. Senol A., Diindar S., Kaya, 1., Giindiiz, N., & Temel, H. (2015). Ortaokul matematik
ogretmenlerinin matematik korkusu ile ilgili goriislerinin incelenmesi. Egitimde Kuram ve
Uygulama Dergisi, 11(2), 653-672.

D4. Kilig, A. S., Temel, H., & Senol, A. (2015). Ogretmen adaylarinin nokta, dogru, diizlem
ve ag1 kavramlar1 hakkinda bilgi diizeyleri ve kavram yanilgilarinin incelenmesi. Dicle

Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi(26), 205-229.

E. Ulusal bilimsel toplantilarda sunulan bildiriler

El. Aydin, F., & Temel, H. (2012). Fen ve teknoloji dersi ile matematik dersinin
entegrasyonunun saglanmast: iislii sayilar 6rnegi. 2. Ulusal Egitim Programlari ve Ogretim
Kongresi, 27-29 Eylil, Bolu, Tirkiye.

E2. Eroglu, A. O., & Temel, H. (2013). ilkdgretim 8.sinif dgrencilerinin say1 kavramlarimi
anlamlandirmalari lizerine bir ¢alisma. 1.Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu,
20-22 Haziran, Trabzon, Turkiye.

E3. Temel, H., & Eroglu, A. O. (2013). 8. sinif 6grencilerinin ortalama ve varyans
kavramlarina yiikledigi anlamlar. 1.Tirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 20-
22 Haziran, Trabzon, Turkiye.

E4. Tabuk, M., Haciomeroglu, G., & Temel, H. (2014) Matematige kars1 tutum 6l¢eginin
Tiirkgeye uyarlama ¢alismasi. Yiiksekogretimde Egitim Arastirmalar1 ve Uygulamalari 1.
Ulusal Kongresi, 30-31 Mayzs, Istanbul, Tiirkiye.
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E5. Temel H., Glndiz N., & Diundar, S. (2014). Matematik egitiminde gorsellestirme ve
somutlastirma tlizerine bir degerlendirme. Yiiksekogretimde Egitim Arastirmalari ve
Uygulamalar1 1. Ulusal Kongresi, 30-31 Mays, Istanbul, Tiirkiye.

E6. Temel H., Kili¢ A.S., & Senol A. (2015). Ogretmen adaylarinin “Nokta, Dogru, Diizlem
ve A¢1” kavramlar1 hakkinda bilgi diizeyleri ve kavram yanilgilarinin incelenmesi. 2. Turk
Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 16-18 Mayis, Adiyaman, Tiirkiye.

E7. Senol, A., Dilindar, S., & Temel, H., Smif 6gretmeni adaylarinin istatistige yonelik
tutumlari 1le matematik okuryazarhigi 6zyeterlikleri arasindaki iliskinin incelenmesi. 2. Turk
Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 16-18 Mayis, Adiyaman, Tiirkiye.
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	2.4.4. Değerlendirme. Bu süreç, sonuçların doğruluğunun kontrol edilmesinin yanı sıra, sonucun mantıksal olup olmadığının, işlemlerin doğru yapılıp yapılmadığının kontrol edilmesi ve problemle karşılaşılmasıyla başlayıp sonuca ulaşıncaya kadar geçen s...

	2.5. Problem Çözmede Strateji Kullanımı
	2.6. Problem Çözme Stratejileri
	2.6.1. Sistematik liste yapma. Bazı problemlerin çözümü olası bütün durumların listelenmesini gerektirebilir. Böyle bir durumda düzenli, dikkatli ve sistemli bir sıralama göz önüne alınarak listeleme yapmak problemin çözümü kolaylaştırabilir. Yapılan ...
	2.6.2. Tahmin ve kontrol. Bazı problemlerde verilenler göz önüne alınarak doğru cevaba tahmin yoluyla ulaşılması sağlanabilir. Bu durumda problemlerde verilenlerden hareketle cevapla ilgili tahminler yürütülerek yapılan tahminlerin doğru olup olmadığı...
	2.6.3. Diyagram çizme. Problemlerin çözümünde diyagram, şekil veya şema çizmek problemlerin anlaşılmasını kolaylaştırmasının yanında problemin çözümü için bir yol bulunmasına katkı sağlar. Diyagram, şekil veya şema kullanarak karmaşık olan veri grubun...
	2.6.4. Bağıntı bulma. “Matematik yapılardan oluşan bir sistemdir” (Baykul, 2014, s. 61). Bazı problemler de bu yapıları içerebilir veya bu yapılardaki ilişkilerin ortaya konulmasıyla problemler çözüme kavuşturulabilir. Bir başka ifadeyle bazı probleml...
	2.6.5. Değişken kullanma. Aritmetik ve cebirde karşılaşılan problemlerin birçoğunda bilinmeyenin bulunması istenilmektedir (Altun, 2014). Bu gibi bir durumla karşılaşıldığında bilinmeyen için herhangi bir işaret, şekil veya “x” gibi bir harfle gösteri...
	2.6.6. Basitleştirme. Bazı problemlerin büyük sayıları içermesi veya karmaşık örüntülerden oluşması bu problemlerin çözümünü zorlaştırabilir. Dolayısıyla bu tür problemlerin çözümü açık bir şekilde görülmeyebilir. Bu durumda problemin basitleştirilmes...
	2.6.7. Geriye doğru çalışma. Bazı problemler bir olayın son durumuyla ilgili bilgiler verilerek oluşturulmakta ve bu olayın ilk hali ile ilgili bilgiler sorulmaktadır. Bu tür problemlerde son verilen bilgilerden ve gerçekleşen süreçlerden hareketle ba...
	2.6.8. Tablo yapma. Bazı problemlerde verileri düzenleyerek oluşturulan tablo, problemde gizlenmiş bir örüntünün veya eksik olan bir bilginin belirlenmesini sağlayabilir. Verilenlerin veya problemde verilen çok fazla bilginin tablo kullanılarak sınıfl...
	2.6.9. Muhakeme etme. Problem çözerken bazı problemler mantıksal çıkarım veya düşünme gerektirse de, bazı problemler temel bir strateji olarak görülen muhakeme etme stratejine bağlı olarak çözülebilmektedir (Posamentier & Krulik, 2009). Dolayısıyla bu...
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	2.8. Matematik Okuryazarlığı
	2.9. PISA Matematik okuryazarlığı problemlerinin Sınıflandırılması
	2.9.1. Matematik okuryazarlığı problemlerinin matematiksel içerik alanlarına göre sınıflandırılması. PISA uygulamalarında matematik okuryazarlığını ölçme ve değerlendirme bağlamında ortaya konulan alt boyutlardan bir tanesi matematiksel içerik bilgisi...
	2.9.1.1. Çokluk (nicelik) (quantity). Bu konu alanında sayılar ve işlemler ünitesi akla gelmektedir. Bu konuda beklenen; büyüklüklerin anlaşılması, sayıları algılaya bilme, sayıların ifade ettiği büyüklükler hakkında fikir sahibi olabilme, sayı örüntü...
	2.9.1.2. Uzay ve şekil (space and shape). Uzay ve şekil, içerik veya konu alanı olarak geometri alanını akla getirmektedir (Altun, 2014, Anıl, Özkan & Demir, 2015). Bu konu alanıyla, nesnelerin özellikleri,  konum ve merkezler, nesnelerin gösterimi, g...
	2.9.1.3. Değişim ve ilişkiler (change and relationship).  Değişim ve ilişkiler, gerçek yaşamda veya bir kurgu içerisinde sunulan bir olaydaki nesnelerin, durumların, koşulların veya özelliklerin aralarındaki etkileşim ve ilişkilerin matematiksel olara...
	2.9.1.4. Belirsizlik ve veri (uncertainty and data). Belirsizlik ve veri, olasılık ve istatistik konularını içermektedir (Altun, 2014; Anıl, Özkan & Demir, 2015). Belirsizlik konusu gerçek yaşam durumlarında matematiksel analizlerin ve olasılıkların d...

	2.9.2. Matematik okuryazarlığı problemlerinin bağlamlarına göre sınıflandırılması. Matematik okuryazarlığı problemlerinin sınıflandırıldığı bir başka alan olarak problemlerin sunulduğu bağlam karşımıza çıkmaktadır.  Problemlerin içerisinde sunulan bağ...
	2.9.2.1. Kişisel. Kişisel bağlamdaki problemlerin genel olarak kişinin kendisi, ailesi ve yaşantılarıyla ilgili olarak sunulduğu görülmektedir. Bu tür problemlerin yiyecek hazırlama, alış-veriş, oyun, kişisel sağlık, zaman yönetimi, bütçe planlama, se...
	2.9.2.2. Mesleki. Mesleki bağlamda ifade edilen problemlerin genel olarak iş hayatı odaklı olduğu ve bir mesleğin gerektirdiği bilgi, beceriler bağlamında sunulduğu söylenebilir. Bu tür problemler genellikle tasarım-mimari, iş içerikleri, zaman yöneti...
	2.9.2.3. Toplumsal. Toplumsal bağlamdaki problemler vatandaşlarla ilgili, yerel, ulusal yada evrensel olgulardan meydana gelmektedir (Stacey & Turner, 2015). Problemlerde bireyin içinde yaşadığı topluma odaklanılmaktadır. Bu bağlamda sunulan problemle...
	2.9.2.4. Bilimsel.  Bilimsel bağlamdaki problemlerin bilim ve teknolojiyle ilişkili olan matematik uygulamalarını içerdiği söylenebilir. Bu tür problemler matematiksel ispat ve kanıt, hava durumları, iklim, çevre, genetik, uzay bilimleri gibi bilimsel...

	2.9.3. Matematik okuryazarlığı problemlerinin gerektirdiği becerilere göre sınıflandırılması. PISA’da değinilen bir başka sınıflandırma ise problemlerin gerektirdiği becerilere göre yapılmaktadır. PISA matematik okuryazarlığı için matematik yeterlilik...
	2.9.3.1.Üretici beceri. Üretici beceriler tanıdık metinler, daha önce kullanılan bilgi, standart algoritmaların uygulanması, basit işlemlerin yapımı, temel formüllerin kullanımı gibi becerileri gerektirmektedir. PISA uygulamalarında en basit problemle...
	2.9.3.2. İlişkilendirici beceri. İlişkilendirici becerilerle ilişkili olan problemler, öğrencilerin rutinin dışında işlem yapmalarını, verilen durumları yorumlamalarını veya durumlar arasında ilişki kurmalarını gerektirmektedir. Daha az tanıdık metinl...
	2.9.3.3.Yansıtıcı beceri. Yansıtıcı becerilerle ilişkili olan problemlerde öğrencilerin matematiksel kavramlar arasında ilişkiler kurarak yaratıcılık ortaya koyması gerekmektedir. Bu tür problemlerin anlamayı gerektiren görevler, yansıtma, yaratıcılık...

	2.9.4. Matematik okuryazarlığı problemlerinin gerçek yaşam ilişkilerine göre sınıflandırılması. Matematik okuryazarlığı problemlerinin sınıflandırılmasının bir başka alan olarak gerçek yaşam ilişkilerine göre yapıldığı görülmektedir. PISA 2003 uygulam...
	2.9.4.1. Karar verme. Bu kategoride yer alan problemler, verilen kural veya sınırlılıkları göz önüne alınarak seçenekler içerisinden bir seçim yapmayı gerektirmektedir (Altun, 2014; Dossey ve diğerleri, 2008; EARGED, 2005; MEB, 2011). Karar verme, uyg...
	2.9.4.2. Sistem analizi ve tasarımı. Sistem analizi ve tasarımı, verilen bir sistemin özellikleriyle ilgili bilgileri anlama, sistemin ilgili kısımlarını belirleme, bu kısımlar arasındaki ilişkileri örneklendirme, bir sistem tasarlama ve analiz etme, ...
	2.9.4.3. Sorun çözme. Bir sistemin hatalı yanlarının belirlenmesi, bu hatanın giderilmesi için çözüm önerileri üretilmesi ve üretilen çözümün gerekçeleriyle savunulmasına ilişkin problemleri kapsamaktadır (Altun, 2014; Dossey ve diğerleri, 2008; EARGE...

	2.9.5. Matematik okuryazarlığı problemlerinin temel bileşenlerine göre sınıflandırılması. Literatürde var olan sınıflandırmaların matematik okuryazarlık başarısının tümüyle açıklana bilmesinin zor olduğu düşüncesinden hareketle Altun ve Bozkurt (2017)...
	2.9.5.1. Algoritmik işlem yapma. Bu tür problemlerin çözümünde aritmetik ortalama, verilenler arasında sıralama yapma gibi kolay anlaşılacak sıralı işlemler işe koşulmaktadır. Altun ve Bozkur (2017)  algoritmik işlem yapma problemlerindeki başarının d...
	2.9.5.2. Zengin matematiksel içeriğe hakim olma. Bu faktördeki problemlerde iki grafik arasındaki farkı bulma, grafikleri karşılaştırma, çıkarım yapma gibi davranışları içermektedir. Zengin matematiksel içeriğe hakim olma kategorisine “Test puanları” ...
	2.9.5.3. Matematiksel çıkarımda bulunma. Bu tür problemlerin ortak özelliklerinin “mevcut matematik birikimden yararlanarak bir hedefe yönelik çıkarımda bulunma veya yapılmış çıkarımı değerlendirme” olarak ifade edilmektedir (Altun & Bozkurt, 2017, s....
	2.9.5.4. Matematiksel öneri geliştirme ve/veya geliştirilmiş öneriyi yorumlama. Bu tür problemler bir model oluşturma veya geliştirme, geliştirilen bir modeli/öneriyi yorumlama davranışını içermektedir. “En iyi Araba” problemlerinin 2. sorusu bu tür p...
	2.9.5.5. Yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama. Bu tür bazı problemler “çözümün arasından soru kökündeki parametrelere uygun olanın seçilmesini” gerektirmektedir (Altun ve Bozkurt, 2017, s. 181). Ayrıca bu tür problemler gerçek yaşam...
	2.9.5.6. Matematik dilinin yaşamdaki karşılığını anlama. Bu kategoride yer alan problemler, matematiksel dilin gerçek yaşam dönüştürülmesini içermektedir. “Deprem” problemi bu tür problemlere örnek olarak verilebilir.

	2.9.6. Matematik okuryazarlığı problemlerinin süreç becerilerine göre sınıflandırılması. PISA uygulamalarıyla birlikte yeterlik (competence) ve beceri (skills) yapılarının “matematiksel süreçler” terimiyle değiştirildiği görülmektedir (Niss, 2015). Ma...
	2.9.5.1. Durumları matematiksel olarak formüle etme (formulating)0F . Matematik okuryazarlığı genellikle bağlam içerisindeki problemle başlar (Stacey & Turner, 2015). Problem çözücü, problem durumunun matematikle ilişkisini belirler. İlişkinin belirle...
	2.9.5.2. Matematiksel kavram, olgu, süreç ve akıl yürütmeleri işe koşma (employing)1F . Matematiksel kavram, olgu, süreç ve akıl yürütmeleri işe koşma, soyut nesnelerin matematiksel dünyasındaki matematiksel sonuçlarını içermektedir (Stacey & Turner, ...
	2.9.5.3. Matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme (interpreting)2F . Gerçek yaşam bağlamında karşılaşılan bir problem durumuyla başlayan modelleme süreçleri, problemin matematiksel terimler ve kavramlar vasıtasıyla formüle edilerek ...
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	2.11.5. Problem çözmede grup çalışması ve yazmanın etkisini inceleyen çalışmalar. Pugalee (2004) matematiksel problem çözme esnasındaki yazmanın etkisini incelemiştir. Çalışma, dokuzuncu sınıf öğrencilerin matematiksel problem çözme süreçlerinin yazıl...
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	2.12.1. PISA sınavındaki başarısızlıkların sebebini inceleyen çalışmalar. PISA ve TIMSS gibi uluslararası sınavların sonuçları incelenmesinden hareketle elde edilen başarıların istenilen düzey de olmaması, uluslararası sınavlarda öğrencilerin başarısı...
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	2.12.7. PISA uygulamaların matematik okuryazarlığına odaklanan çalışmalar. PISA uygulamalarına farklı bir çerçeveden bakan bir diğer çalışmalar matematik okuryazarlığı üzerine yapılmaktadır. Matematik okuryazarlığı ile ilgili yapılan çalışmaların da g...
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	3.4.1.2.3. Bağımsız gözlemciler arası uyum. MOT’un analizlerinde bağımsız değerlendirmeciler arasındaki uyumu ortaya koymak için deney ve kontrol gruplarının MOT ön test, son test ve kalıcılık testleri 3 farklı puanlayıcı tarafından değerlendirilmişti...
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