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OZET

ORTAOKUL MATEMATIK OGRETMENLERININ RUTIN OLMAYAN
PROBLEMLERI COZME KONUSUNDAKI PEDAGOJIK ALAN
BILGILERININ INCELENMESI
YUKSEK LiSANS TEZi
HASAN BASRi UCAR
BALIKESIR UNIVERSITESI FEN BIiLIMLERI ENSTIiTUSU
ILKOGRETIM ANABILIiM DALI
ILKOGRETIM MATEMATIK EGITIMI
(TEZ DANISMANI: DOC. DR. FiLiZ TUBA DIiKKARTIN OVEZ)
BALIKESIR, HAZIRAN - 2019

Bu ¢aligmanin amaci ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan
problemleri ¢6zme konusundaki pedagojik alan bilgilerinin incelenmesidir.
Pedagojik alan bilgisi konu alan bilgisi, 6grencileri anlama bilgisi ve dgretimsel
stratejiler bilgisi alt bilesenleri altinda incelenmistir.

Calismada nitel arastirma yaklagimlarindan temel nitel arastirma modeli
benimsenmistir. Calisma grubu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Balikesir ili
Ivrindi ilgesinde Milli Egitimi Bakanligma bagh ortaokullarda gdrev yapan 17
matematik 6gretmeninden olusmaktadir. Katilimcilar seckisiz olmayan 6rnekleme
yontemlerinden uygun Ornekleme yontemi ile secilmistir. Ogretmenlerin
pedagojik alan bilgilerinin belirlenmesi amaciyla Problem Cozme Alan Bilgisi
Olgegi, Ogrencileri Anlama Bilgisi Olcegi ve Ogretimsel Strateji Bilgisi Olcegi
kullanilmistir. Verilerin analizinde igerik analizi, betimsel analiz, frekans yiizde
degerleri kullanilmis ayrica goriislere iliskin dogrudan alintilara yer verilmistir.
Problem Cozme Alan Bilgisinin degerlendirilmesinde ise Problem Coézme
Analitik Dereceli Puanlama Anahtar1 gelistirilerek kullanilmistir.  Calisma
sonucunda Ogretmenlerin rutin olmayan problemleri ¢6zme konusunda alan
bilgilerinin ve Ogrencileri anlama bilgilerinin yeterli seviyede olmadigi
goriilmiistiir. Ogretmenlerin dgrencilerin hatalarini belirlemekte kismen sorunlar
yasadiklar1 buna karsm hatalarin nedenlerini belirleme konusunda yetersiz
kaldiklar1 gorilmiistiir. Ayrica 0gretimsel stratejiler bilgisi baglaminda hatanin
giderilmesine yonelik neredeyse tiim 0gretmenlerin sunus stratejisi ve diiz anlatim
yontemini benimsedikleri goriilmiistiir.

ANAHTAR KELIMELER: Pedagojik alan bilgisi, Ortaokul matematik
ogretmenleri, rutin olmayan problemler, problem ¢6zme, matematik egitimi



ABSTRACT

INVESTIGATION OF SECONDARY SCHOOL MATHEMATICS
TEACHERS’ PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE ON SOLVING
NON-ROUTINE PROBLEMS
MSC THESIS
HASAN BASRI UCAR
BALIKESIR UNIVERSITY INSTITUTE OF SCIENCE
PRIMARY SCIENCE EDUCATION
PRIMARY MATHEMATICS EDUCATION
(SUPERVISOR: ASSOC. PROF. DR. FiLiZ TUBA DIKKARTIN OVEZ)

BALIKESIR, JUNE 2019

The aim of this study is to investigate the secondary school mathematics
teachers’ pedagogical content knowledge on solving non-routine problems.
Pedagogical content knowledge is analyzed under the sub-components of
knowledge of understanding students and knowledge of instructional strategies.

In this study, basic qualitative research model which is one of the
qualitative research approaches is adoptedi The study group consisted of 17
mathematics teachers working in the secondary schools of the Ministry of
National Education in the Ivrindi district of the Balikesir province in the 2017-
2018 academic year. Participants were selected by non-random sampling method
of appropriate sampling method. In order to determine the pedagogical content
knowledge of teachers, Problem Solving Field Information Scale, Knowledge of
Understanding Students Scale and Knowledge of Instructional Strategy Scale
were used. In the analysis of the data, content analysis, descriptive analysis,
frequency percentage values were used and direct quotations of opinions were
included. In the evaluation of Problem Solving Content Knowledge, Problem
Solving Rubric was developed and used. As a result of the study, it was seen that
the pedagogical content knowledge and knowledge of understanding students of
teachers were not sufficient in solving the non-routine problems. It was seen that
the teachers had some problems in determining the mistakes of the students and
also they failed to determine the causes of the mistakes. In addition, in the context
of the knowledge of instructional strategies, it was seen that almost all teachers
adopted the presentation strategy and direct instruction method to eliminate the
mistakes.

KEYWORDS: Pedagogical content knowledge, secondary school mathematics
teachers, non-routine problems, problem solving, mathematics education
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ONSOZ

Arastirmanin gerceklestirilmesinde yardimlarini esirgemeyerek bana her
zaman yol gosteren, yardimci olan ve her tiirlii destegi saglayan degerli hocam
Dog. Dr. Filiz Tuba Dikkartin'a sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.

Aragtirma siirecinde maddi ve manevi desteklerini her an yanimda
hissettigim, her zaman bana destek olan esim Naciye UCAR, annem Meryem
UCAR ve kardesim Hiiseyin UCAR'a tesekkiirlerimi borg bilirim.

Calismami, yiiksek lisans egitimime basladigimda yanimda olan ancak
yarisinda kaybettigim degerli babam Ismail UCAR'a ve bu siiregte arammza katilan

degerli oglum Emir Tugra UCAR'a ithaf ederim.



1. GIRIS

Bu boliimde; problem durumuna, alt problemlere, arastrmanin amacina,
Oonemine, sinirliliklarina, varsayimlara ayrica arastirmada adi gecen kavramlarin

tanimlarina yer verilmistir.

1.1 Problem Durumu

Matematik egitiminin temel amaglarindan biri 6grencilerin problem ¢6zme
becerilerini gelistirmektir. Bu agidan bakildiginda problem ¢6zme ortaokul 6gretim
programimda onemli bir yer tutar. Problem ¢dzme, 6gretim programi igerisinde yer

alan her konu i¢in gelistirilmesi beklenen temel bir beceri olarak ele alinmaktadir.

Polya (1962), dgrencilerin problem ¢dzmeyi modelleyen bir 6gretmeni taklit
etme firsatina sahip olmalarinin ne kadar 6nemli oldugunu belirtti. Ek olarak, Polya,
ogrencilere ¢cozmeleri i¢in pek ¢cok sorun verilmesini savundu, ¢iinkii “taklit etme ve
uygulama”, problem c¢O6zme yetene§ini gelistirmek i¢in hayati 6neme sahip

(Donaldson, 2011):

Sorunlart ¢ozmek, yiizmek, kayak yapmak veya piyano ¢almak gibi pratik bir
sanattir: Bunu yalnizca taklit ve pratik yaparak o6grenebilirsiniz. ... Eger
yiizmeyi 6grenmek istiyorsaniz, suya girmelisiniz ve daha iyi bir problem

¢oziicii olmak istiyorsaniz, problemleri ¢ozmelisiniz (s, V)

Matematik egitiminde 'problem’ sOzcligline farkl anlamlar
yiiklenebilmektedir. Ogretim programinda genel anlamiyla problemler, ¢dziim yolu
onceden bilinmeyen ve ¢oziimii asikdr olmayan sorular olarak kabul edilmektedir.
Boyle sorularda ogrenciler mevcut bilgileriyle akil yiirliterek bir ¢6ziime
ulasabilirler. Bu problemler rutin olmayan problemler olarak isimlendirilir. Ogretim
programmda vurgulanan ‘problem ¢6zme becerileri' rutin olmayan problemler

kapsaminda diigtiniilmelidir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2015; 2018).



Egitim reform hareketlerinin en temel uygulayicisinin 6gretmen oldugunu
diisiindiiglimiizde yapilan tiim degisikliklerde bu degisikligin yansimalarini
gerceklestirecek O0ge olarak Ogretmeni dikkate almamiz gerekir; yani, bir egitim
reform hareketinin basaris1 veya basarisizligimi biiyiilk oranda belirleyen 6ge onu
uygulayacak Ogretmendir (Buldu, 2014). Ogretmenin sinifta disiplini saglamasi,
bilgiyi aktarmasi degil 6grenmeyi kolaylastirict yollar sunmasi beklenmektedir
(Soylu ve Aydm, 2006). Toplumlar, bilgiye ulasmanin yollarmni bilen, problem
¢ozme becerisi gelismis, bilgiye ulasma iste§i olan bireylere sahip olmak
istemektedir (Giirsimsek, 1998). Arastirmalar Ogretmen kalitesinin ve yeterlik
diizeylerinin 68renci basaris1 ve 6grenme lizerinde ¢ok etkili oldugu bunun yaninda
iilke ekonomilerini dahi etkiledigini gdstermektedir (Angrist ve Lavy, 2001; Nye,
Konstantopoulos, ve Hedges, 2004). Bu beklentiler toplumun igerisindeki bireylerin
yetismesinde etkili olan ve toplumun gelecegine yon veren O&gretmenlerin
niteliklerinin siirekli sorgulanmasi ve gelistirilmesi ihtiyacin1 dogurmustur (Kavas ve
Bugay, 2009). Bu dogrultuda Ogretmenlerin sahip olmasi gereken yeterliklerin
bilinmesi gerekir (Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii [OYGGM],
2017a).

2023 Egitim Vizyonunda, okullarda tasarim-beceri atdlyelerinin ortak bir
ama¢ dogrultusunda tasarlanmig olmasi, ¢ocugun oOzellikle elini kullanmasini
onemseyen, mesleklerle iliskilendirilmis islikler olmasi hedeflenmektedir. Bu
atolyelerin yenicagin gerektirdigi problem cozme, elestirel diisiinme, iiretkenlik,
takim calismast ve ¢oklu okuryazarlik becerilerinin kazandirilmasi i¢in somut
mekanlar olarak diizenlenmesi hedeflenmektedir. Ogrencilerin soru ¢dzme, konu
anlatimi gibi bir egitim anlayisindan tiretimi, yapmayi, etkilesimi, derinlesmeyi one
cikaran bir program anlayisina yonelmesi hedeflenmektedir (2023 Egitim Vizyonu,

2018)

Amerikada Eyaletler arast Yeni Ogretmen Degerlendirme ve Destek
Konsorsiyumu (INTASC: Interstate New Teacher Assessment and Support
Consortium), Ogretmen yeterliklerinin  belirlenmesi i¢in  6rnek bir model
olugturmustur (Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium
[INTASC], 1992). Bu modelde problem ¢ézme ile ilgili ilkesinde "Ogrencilerde
elestirel diisiinme, problem ¢6zme ve performans becerilerini tesvik etmek i¢in gesitli

Ogretim stratejilerini anlar ve kullanr" ifadesi yer almaktadir. Problem ¢6zme ile
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ilgili Bilgi-anlayis kriterine bakildiginda "...Farkli tiirde dgrenmelerle (elestirel,
yaratici diisiinme, problem ¢dzme vb.) iligkili bilissel siiregleri anlar."ifadesi yer

'

almaktadr. "Tutum-inang ve degerler" kriterine baktigimizda "...Ogrencilerin

elestirel diisiinme, bagimsiz problem ¢6zme ve performans yeterliklerine deger

verir." ifadesi, performans gostergesi olarak da " ...Ogrencilerin ihtiyaglarmimn
karsilanmasi ve farkli Ogretim amaglar1 igin alternatif Ogretim stratejileri ve

materyaller secer” ifadesi yer almaktadir.

MEB ilkogretim matematik 6gretmeni 6zel alan yeterlikleri matematik dersi
becerilerini gelistirme konu alani, G&grencilerin problem ¢6zme, akil yiirlitme,
iligkilendirme ve iletisim Dbecerilerini  gelistirmeye yonelik uygulamalar
kapsamaktadir (Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii [OYGGM],
2017b). Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini gelistirebilme yeterligine ait

performans gostergeleri asagida Tablo 1.1'de verilmistir.



Tablo 1.1: MEB ilkogretim 6zel alan yeterlikleri.

YETERLIK ALANI:

Matematik Dersi Becerilerini Gelistirme

Kapsam:

Bu alan; ogrencilerin problem ¢6zme, akil yiiriitme, iliskilendirme ve iletisim
becerilerini gelistirmeye yonelik uygulamalar1 kapsamaktadir.

Yeterlik

1- Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini gelistirebilme

Performans Gostergeleri

Al Diizeyi A2 Diizeyi A3 Diizeyi

Problem ¢6zme Problem ¢dzme becerilerini  Ogrencilerin yasantisinda,
becerisinin matematik gelistirmek i¢in bireysel diger derslerde ve
Ogrenmeye katki olarak, grupca veya smifca matematikte problem
saglayacagimm Onemini farkli  stratejiler iceren ¢Ozme becerisini
bilir. problem kurma ve ¢dzme kullanabilmesini saglar.

calismalar1 yaptirir.

Problem ¢6zme becerisi Ogrencilerin farkl
ne kazandirmaya yonelik Ogrencilere problem problem ¢ozme stratejileri
etkinlikler diizenler. iizerinde ugrasmalar1 i¢cin gelistirmelerine ve

firsat tamiyarak yaratict kullanmalarma  rehberlik
Ogrencilerin problem olmalar1 i¢in  ortamlar eder.
¢Ozme stirecini  diizenler.
sorgulamalarini,
ulastiklar sonuglari
dogrulamalarini saglar.
2- Ogrencilerin akil yiiriitme becerilerini gelistirebilme

Performans Gostergeleri

Al Diizeyi A2 Diizeyi A3 Diizeyi
Matematikte akil Matematiksel akil yiiriitme Akil yiiriitme becerisini
yiriitebilmenin becerilerini  gelistirmeye kullanarak ogrencilerin
diisiincelerini yonelik uygulamalar yapar. ¢ikarimlar yapmalarin1 ve
aciklayabilme ve savuna- genellemelere ulagmalarini
bilmelinin matematik Ogrencilerin kendi saglar.
0grenmeye katki distincelerini  agiklarken
saglayacaginin  6nemini matematiksel modeller Ogrencilerin yasantisinda,
bilir. kurallar ~ ve iligkileri diger derslerde ve

Akil yiiritme becerisinin
kazandirmaya  yonelik
etkinlikleri diizenler.

kullanmalarin1 saglar.

Ogrencilerin tahmin
becerilerini gelistirmek i¢in
O0grenme ortamlarint
diizenler.

matematikte akil yliriitme
becerisini kullanabilmesini
saglar.

Tablo 1.1'de goriildiigii gibi gelistirilen 6zel alan yeterliklerinde; yeterlik

alani, kapsam, yeterlikler, performans gostergeleri bulunmaktadir. Her bir yeterlik




icin, Al, A2, A3 olarak diizeylendirilen performans gostergeleri belirlenmistir.
Performans gostergelerinde ilkogretim programlari esas alinmaigtir.

Al diizeyi: Ogretmenin dgretim programimna iliskin uygulamalarindaki farkindalig
ile Ogretmenlik meslegine iligkin sahip oldugu temel bilgi, beceri ve tutumlari
gosteren performans gostergelerini igerir.

A2 diizeyi: Ogretmenin Al diizeyindeki bilgi ve farkindahgmin yani sira, dgretim
stirecindeki uygulamalarinda edindigi mesleki deneyimlerle programin geregini
yerine getirdigi, uygulamalarmi ¢esitlendirdigi, 6grenci ilgi ve ihtiyaclarimi dikkate
aldig1 performans gostergelerini igerir.

A3 diizeyi: Ogretmenin A2 diizeyinde gelistirdigi uygulamalarini, dgretimin farkli
degiskenlerini de goz Oniinde bulundurarak 6zgiin bir sekilde cesitlendirmesini
gerektiren performans gostergelerini igerir. Bu diizeydeki performans gostergelerine
sahip olan Ogretmen, 6zgliin yorumuna dayali yeni uygulamalarla alanmna katki

saglayabilir bigciminde agiklanmaktadir.

[Ikdgretim matematik Ogretmenleri 6zel alan yeterlikleri incelendiginde
O0gretmenlerden problem ¢ozme konusunda beklenen performans diizeylerinde,
ogrencilere problem ¢6zme becerisini kazandirmasi, 6grencilerin problem ¢dzme
stirecini sorgulamasi ve ulastig1 sonucu degerlendirmesi, 6grencilerin farkl stratejiler
iceren problemleri kurmasmi ve c¢ozmesini saglamasi, 0grencilerin 6zgiin yollar
bulmalar1 i¢in ortamlar hazirlamasi, 6grencilerin problem ¢6zme becerisini diger
dersler ile yasantisinda kullanabilmesini ve oOgrencilerin farkli stratejiler

gelistirmesine ve kullanmasina rehberlik etmesi beklenmektedir.

Bunun yaninda oOgretmenlik meslegi genel yeterliklerine baktigimizda,
mesleki bilgi yeterlik alani yeterliklerinden biri alan egitimi bilgisi'dir. Bu bilginin
kapsami olarak "Alaninin 6gretim programi ve pedagojik alan bilgisine hakimdir"
ifadesine yer verilmektedir. Bu ifadenin alt kapsamlarindan bazilar ise "Ogrencilerin
gelisim ve 0grenme Ozelliklerine iliskin bilgisini 6gretim siirecleri ile iligkilendirir."
ve "Alanin Ogretiminde kullanilabilecek farkli strateji, yontem ve teknikleri
karsilagtirir." ifadeleri yer almaktadir. Ogretmenlik meslegi genel yeterliklerinde,
ogretmenlerden beklenen pedagojik alan bilgisine hakim olmalar1 kapsaminda
ogrencilerin  6grenme  Ozellikleri, Ogretim siiregleri, alanmn  Ogretiminde
kullanilabilecek Ogretim strateji yontem ve teknikleri konusunda yeterli olmasidir
(OYGGM, 2017a).



Pedagojik alan bilgisi kavrami ilk defa Shulman (1986) tarafindan ortaya
atilmigtir. Shulman 6gretmenin sahip olmasi1 gereken bilgi tiirlerini; alan bilgisi,
miifredat bilgisi ve pedagojik alan bilgisi olarak {i¢ bilesende agiklamistir.
Shulmandan sonra bir ¢ok arastirmaci 6gretmen bilgisi ve PAB iizerine ¢aligmistir.
Ogretmen bilgisi, PAB'In tanimi, PAB'm bilesenlerine ydenlik farkli tanimlamalar
yapmis ve modeller 6ne siirmiistiir (Balll, Thames ve Phelps, 2008; Cochran,
DeRuiter ve King, 1993; Fennema ve Franke, 1992; Grossman, 1990; Magnusson,
Krajcik ve Borko, 1999; Marks, 1990; Shulman, 1986). Shulman (1986), PAB'in alan
bilgisi ile pedagojik bilginin birlesimi oldugunu belirtmekte ve PAB'1 6gretim i¢in
gerekli olan alan bilgisi olarak tanimlamistir (Bingdlbali, Arslan ve Zembat, 2016, s.
679). Carter (1990)'in PAB't 6gretmenlerin konu alanlartyla ilgili sahip olduklar1

bilgi ve bu bilgiyi sinif i¢i uygulamalara nasil doniistiirdiigii olarak agiklamistir.

Arastirmacilarin bir ¢ogu 6grencileri anlama bilgisi ve 08retimsel stratejiler
bilgisini PAB"In alt bilesenleri olarak ele almislardir (Fernandez-Balboa ve Stiehl,
1995; Geddis, 1993; Grossman, 1990; Hashweh, 2005; Loughran, Berry ve Mullhall,
2006; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999; Marks 1990; Shulman 1987; Smith ve
Neale 1989; Tamir 1988). Pedagojik alan bilgisi, dogal yapis1 geregi konu alan
bilgisini icerir (Gokbulut, 2010). Konu alan bilgisini, pedagojik alan bilgisinin
bilesenlerinden ayirmak miimkiin degildir (Bennett ve Turner-Bisser, 1993). Bu
calismada alan bigisi de PAB'n alt bileseni olarak kabul edilmistir. Bu baglamda bu
calismada ortaokul matematik Ogretmenlerinin  rutin olmayan problemler
konusundaki pedagojik alan bilgileri alan bilgisi, 6grencileri anlama bilgisi ve

ogretimsel stratejiler bilgisi bilesenleri kapsaminda degerlendirilmistir.

Tirkiye’de ilkdgretim 6grencileri hakkinda yapilan arastirmalar, 6grencilerin
problem ¢dzme becerilerinin istenen diizeyde olmadigini géstermektedir (Karatas ve
Giiven, 2004; Soylu ve Soylu, 2006). Ancak wuygun ogretim teknikleri
uygulandiginda problem ¢6zme stratejilerinin ¢ocuklara kazandirilabilecegini
belirlemistir (Yazgan ve Bintag, 2005). Ayrica, ilkdgretim matematik ders
Kitaplarindaki problemlerin gelenek¢i kabul edilebilecek bir anlayista oldugunu,
problem ¢6zmenin konu 6gretimi sonunda kazanilacak bir beceri olarak ele alindigini
ortaya koymaktadir (Toluk ve Olkun, 2002). Bunun yaninda 6gretmen adaylari
hakkinda yapilan arastirmalar, onlarin benzer bir sekilde matematik egitiminde

gelenek¢i anlayisa yakin problem ¢dzme inanglarina sahip olduklarmi gdstermistir
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(Kayan ve Cakiroglu 2008). Korkmaz, Giir ve Ersoy (2004), ¢aligmasinda smif
Ogretmeni adaylarimin  problem ve alisgtirma sorusu arasindaki  farki
aciklayamadiklarmni, problemlerin birden fazla degil tek sonucunun olmasi
gerektigini disiindiiklerini ortaya koymuslardir. Nitelikli ve giiniimiiz ihtiyaglarina
cevap veren O6gretmenler yetistirebilmek igin arastirmamizin matematik 6gretmenligi

egitimine 151k tutmasi beklenmektedir.

1.2  Arastrmanmn Amaci ve Onemi

Insanlarin, bireysel ya da toplumsal olarak karsilastiklar1 problemleri
¢cozebilme yetenekleri ile i¢inde bulundugumuz bilgi ¢aginda basarili ve 6nemli bir
yere sahip olmalar1 dogru orantihdir (Taspmar, 2011). Ogrenciler matematikte
problem ¢6zmeyi 6grenerek, diisiinmenin yollarini, sabirli, merakli ve israrli olma
aligkanlhigimi, matematik derslerinin disinda alisik olunmayan durumlarda da kendine
giiven kazanirlar. Iyi bir problem ¢6ziicii olmak, hem giinliik yasamda ve hem de is
hayatinda biiyiik tstiinliik saglayabilir (Ceylan, 2008). Problem ¢dzme yetenekleri
gelismis kisiler bilgiyi etkili olarak kullanirken, bu yetenegi gelismemis kisiler
bilginin sadece tasiyicihigini yapar (Altun, 2008). Bu agiklamalardan problem

¢ozmenin dgretim programinda neden bu denli 6nemli oldugu anlasilmaktadir.

Problem ¢dzme okul matematiginin merkezinde sayilir. Ogretim programlari,
tim ogrencilerin problem ¢6zme yoluyla yeni matematiksel bilgiler tiretmelerini
saglamalidir; matematikte ve diger baglamlarda ortaya c¢ikan problemleri ¢ozmek;
sorunlar1 ¢6zmek igin ¢esitli uygun stratejileri uygulamak ve uyarlamak; ve izlemek
ve matematiksel problem ¢6zme siirecini yansitir (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 2000).

Yeniden yapilandirilan ilkogretim matematik Ogretim programinda
ogrencilerin karsilastiklar: problemleri yorumlayabilmesi, sorgulayabilmesli ve bunu
glinliik hayatta kullanabilmesi amaglanmaktadir. Yani bireyler akil yiriitmeli,
iliskilendirmeler yapabilmeli ve dogru g¢ikarimlar yapmalidir. Ogretmenin degil,
ogrencinin aktif oldugu bir O6gretim ortaminda bu amaclar1 gerceklestirmek

miimkiindiir (MEB, 2009).



Ogretim programmm uygulayicis1 dgretmenlerdir. Dolayisiyla programda
bahsedilen problem ¢6zme becerilerinin 6grencilere kazandirilmasindan, dgrencilerin
problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesinden birinci derecede Ogretmenler

sorumludur.

Literatlir incelendiginde problem ¢6zme ve problem c¢6zme stratejileri
konularinda ¢ok sayida arastrma yapildig1 gériillmektedir (Arslan, 2002; Arslan ve
Altun, 2007; Caliskan, 2007; El Sayed, 2002; Erbas ve Okur, 2012; Gok ve Silay,
2009; Ishida ve Sanji, 2002; Rudder, 2006; Taspinar, 2011; Ulu, 2011; Yazgan,
2007). Bu arastirmalar Ogrencilerin veya Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme
stratejileri, problem ¢6zme stratejilerinin kullanimi ve problem ¢6zme becerilerinin
kazandirilmas:  yoniindedir. Ogretmenlere yonelik 6zellikle rutin  olmayan
problemlerin ¢6ziimii konusunda yeterince arastirma yapilmamustir. Ortaokul
matematik Ogretim programinda problem ¢6zme becerileri ve rutin olmayan
problemler énemli yer tutmaktadir. Ogretmenler matematik derslerinde de alistirma
niteligindeki rutin problemlerle yetimeyip smifin seviyesine uygun rutin olmayan

problemler de sunmaya 6zen gosterilmelidir (MEB, 2015; 2018).

Bu calisma ogrencilerin disipliner ve disiplinler arasi problem ¢dzme
becerilerini  gelistirmek ile gorevli matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan
problemleri ¢6zme konusundaki pedagojik alan bilgileri (PAB) ve bu bilginin alt
boyutlarinin (alan bilgisi, ogrenciyi anlama bilgisi ve 6gretimsel stratejiler bilgisi)

degerlendirilmesi amaglanmistir.

Genel olarak iilkemizde problem ve problem ¢6zme konusunda 6gretmenler,
ogrenciler veya 6gretmen adaylarina yonelik pek ¢ok arastirma yapilmistir. Yapilan
arastirmalar problem ¢6zmede karsilasilan giiciiliikler, problem ¢6zme stratejilerinin
kullanimi, problem ¢6zmenin 6gretimi yoniindedir (Altun ve Arslan, 2006; Altun
vd., 2007; Ulu, 2011; Yazgan ve Bintas, 2005).

Bu noktadan hareket ederek, ortaokul matematik ogretmenlerinin rutin
olmayan problem ¢6zme konusundaki pedagojik alan bilgilerine yonelik bir
aragtirma konusu secilmistir. Dolayistyla bu alanda yapilacak arastirmalar anlaml ve
onemli olacaktir. Bu ¢alisma ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan

problemler konusunda yeterliklerinin ortaya ¢ikarilmasi, problem ¢6zme



ogretimindeki eksiklerin ortaya ¢ikarilmasi ve giderilmesine doniik yararh bilgilerin

ortaya konulmasi agisindan 6nemli goriilmektedir.

1.3 Problem Durumu

Bu ¢alismada ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan problemleri ¢ozme

konusundaki pedagojik alan bilgileri nasildir?

1.3.1 Alt Problemler

1. Ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan problemleri ¢6zme

konusundaki alan bilgisi nasildir?

2. Ortaokul matematik Ggretmenlerinin rutin olmayan problemleri ¢ozme

konusundaki 6grencileri anlama bilgisi nasildir?

3. Ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan problem ¢6zme
konusundaki 6gretimsel strateji bilgisi nasildir

1.4  Arastirmanin Smirhhklar:

1. Arastirma 2017- 2018 egitim-6gretim y1l1

2. Calisma grubu olarak Balikesir ili Ivrindi ilgesinde bulunan MEB'e
bagli ortaokullarda gorev yapan 17 matematik 6gretmeni ile

3. Arastirma modeli olarak karma arastirma yontemlerinden agiklayici
dogrulayic1 desen modeli ile

4. Veritoplama araglar1 olarak Rutin Olmayan Problem C6zme Alan
Bilgisi Olgegi, Ogrencileri Anlama Bilgisi Olgegi ve Ogretimsel
Stratejiler Bilgisi Olgegi ile

5. Veri analiz yontemi olarak betimsel analiz ve igerik analizi ile

smirlidir.



1.5  Arastirmanin Sayiltilan

1. Arastirmada kullanilan veri toplama araclarinin gergegi objektif olarak
yansittig1 varsayilmistir.
2. Ogretmen adaylarinmn veri toplama araglarindaki sorular1 dogru

anlayip; samimi ve objektif cevaplar verdikleri varsayilmigtir.
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2. KURAMSAL CERCEVE

2.1  Problem ve Problem C6zme

Problem denildiginde akla ilk olarak matamatik dersinde veya matematik ders
kitaplarinda yer alan dort islem problemleri gelmektedir (Heddens ve Speer, 1997).
Problem matematik dersi ile ilgili olmasindan daha genis bir anlami ifade etmektedir
(Altun, 2008). Problem bireyin dogrudan ¢oziimiinii goremedigi durum olarak
tanimlanabilir (Toluk ve Olkun, 2002). Bloom ve Niss'e gore en genel anlamda
problem, belirli acik sorular tasiyan, kisinin ilgisini ¢eken ve kisinin bu sorulari
cevaplayacak yeterli algoritma ve yontem bilgisine sahip olmadigi bir durumdur (akt.
Altun, 2008). Matematiksel problem ¢6zme, bir gorev bir miktar tikanma
sagladiginda gergeklesir (Kroll ve Miller, 1993). Matematik problemi, bir kisinin
veya bir grubun, ¢oziimii garanti eden veya tamamen belirleyen, kolayca erisilebilen
bir prosediirii olmadan ve kendisi i¢in bir ¢6ziim bulmak istedigi veya ihtiyag
duydugu bir gbrev olarak tanimlanmaktadir( Lester, 1983). Problemler literatiirde
genel olarak rutin ve rutin olmayan problemler olarak siniflandirilmaktadir (Altun,

2008; Altun vd., 2007; Dede ve Yaman, 2006; Gok ve Silay, 2009).

Rutin problemler daha c¢ok dort islem becerilerini gerektiren ve bunlarin
bilinip, dogru kullanilmasiyla ¢6ziilen kar-zarar, yol-zaman hesabi gibi problemlerdir
(Altun, 2008). Ornegin; “Ali 212 sayfalik bir kitabin birinci giin 30, ikinci giin 42
sayfasini okudu. Ugiincii giin kitabin yarisina geldigine gore iiciincii giin kag¢ sayfa
okumugtur?” bu tiirden bir problemdir (Altun, 2000). Bu tiir problemler genellikle
okulda ve ders kitaplarinda yer alan matematiksel ¢oziimlerin kullanildig1 ve tek

dogru cevabi olan problemlerdir (Dede ve Yaman, 2006).

Rutin olmayan problemlerin ¢oziimleri islem becerilerinin 6tesinde, verileri
organize etme, smiflandirma, iligkileri gorme gibi becerilere sahip olmayi ve bir
takim aktiviteleri arka arkaya yapmayi gerektirir (Gok ve Silay, 2009). Ornegin; “Bir
adam bir oyundan bir tilki, bir érdek ve bir ¢uval misir kazaniyor. Bunlarla birlikte

bir nehrin bir kyisindan obiir kiyisina ge¢mek zorunda fakat, bir kayik var ve ¢ok
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kiictik. Adamla birlikte bu kayik ancak birini alabiliyor. Misir gegirse tilki ordegi
yiyebilir, tilkiyi gegirse ordek misiri. Hi¢hbir zayiyat olmadan bunlart karsiya nasil
gecirebilir? ” sorusu rutin olmayan bir problemdir. Bu problemler ya ger¢ek hayatta
karsilasilmis ya da karsilagilabilme ihtimali olan bir durumun ifadesidirler. Bu
sebeple bu problemlere gercek hayat problemleri de denir( Altun, 2008). Matematik
Ogretim programinda genel anlamiyla problemler, ¢6ziim yolu dnceden bilinmeyen
ve ¢Oziimii asikar olmayan sorular olarak kabul edilmektedir. Bu nedenle, matematik
derslerinde alistirma niteligindeki rutin problemlerle yetinilmemeli, smifin
seviyesine uygun rutin olmayan problemler de sunmaya 6zen gosterilmelidir (MEB,
2015; 2018). Rutin problemler genellikle bir veya iki asamali problemlerdir ve sabit
bir ¢oziim prosediiriiniin uygulanmasmi gerektirir, rutin olmayan problemler ise
farkli olarak verimli diislinmeyi gerektirir ve az ya da ¢ok karmasik iligkiler icerir.
Bu nedenle, rutin olmayan problemler rutin problemlerden daha karmasik ve zor

olarak kabul edilir.

Yillar boyunca, matematik¢iler ve matematik egitimi arastirmacilari
tarafindan birgok problem ve problem ¢6zme tanimi yapilmistir. Tanimlar neyin
problem olusturdugu konusunda farkli goriisleri yansitmaktadir. Bazi tanimlar ise
basit¢e problem ¢ézmede neyin dnemli oldugu ile ilgili uygun fikirleri ifade etmenin
farkli yollarm1 yansimaktadir. Problem ¢6zme, ogrencilerin uygun sekilde
desteklenmesi ve rehberlik yapilmasi gereken ¢ok karmasik bir siirectir ( Klingler,
2012). Ornegin, Polya (1962), problem ¢dzmeyi “zorluklarm disinda bir engel
bulmak igin bir engel bulmak” olarak tanimlamistir. Polya, neyin bir problem
olusturdugu ve problem ¢6zme konusundaki bakis agisini soyle ifade etmektedir
(Donaldson, 2011):

Modern yasamda yiyecek almak genellikle sorun degil. Evde acikirsam,
buzdolabindan bir sey alirim, kasabada olursam bir kafe ya da baska bir diikkana
giderim. Ancak, buzdolab: bosken ya da sehirde parasiz iken farkly bir durumdur;
Boyle bir durumda yiyecek almak bir problem haline gelir. Genel olarak, bir arzu bir
probleme yol agabilir veya agmayabilir. Arzu, hemen akliniza gelirse ve, herhangi
bir zorluk ¢ekmeden, istenen nesneye ulasma olasiligi varsa, hi¢hbir problem yoktur.
Ancak, boyle bir islem yapilmazsa, bir problem vardir. Bu nedenle, bir probleme
sahip olmak su anlama gelir: acik bir sekilde tasarlanan, ancak hemen ulasilamayan

bir amaca ulagsmak i¢in uygun olan bazi eylemleri bilin¢li olarak aramak. Bir
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problemi ¢ozmek, boyle bir eylem bulmak anlamina gelir. ... Bir dereceye kadar

zorluk bir problem kavramina aittir: Zorlugun olmadigi yerde problem yoktur. (s.

117)

Insan ve toplum hayatinda, ne zaman ne tiir giicliiklerle karsilasilacag: ya da
ne tilir ihtiyaglarm dogacagi onceden bilinmedigi i¢in, ¢agdas egitim kendi kendine
giicliiklerin iistesinden gelebilen insani yetistirmeyi hedeflemektedir. Egitim 6gretim
faaliyetlerinde problem ¢6zme sadece bir matematik konusu olarak ele alinmamali,
biitiin egitimin odak noktasi olmalidir. Amerika, Ingiltere, Cin ve Singapur gibi
iilkelerde matematiksel problem ¢6zme okul matematik miifredatinin temel amaci
haline gelmistir. Gelismis tilkelerde 6gretim programlari1 pek ¢ok kez revize edilse de
matemtaiksel problem ¢6zme temel amaglardan birisi olarak kalmistir. Yani diinyada
o0gretimde problem ¢6zme yaklasimi, en temel yaklasim olarak benimsenmelidir.
Matematiksel problem ¢6zme vurgusu, Eylem Giindemi (Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi, 1980) gibi belgelerdeki tavsiyelerden etkilenmistir.
Glinlimiizde matematik problemlerinin ¢oziilmesine 6nem vermeyen bir matematik

miifredati bulmak ¢ok zordur ( Kaur ve Har, 2009; Altun, 2008).

Tiirkiyede ortaokul matematik dersi 6gretim programi 6grencilerin problem
¢ozme becerilerinin gelisimine vurgu yapilmaktadir. Programda kazandirilmasi
ongoriilen temel becerilerden biri de problem ¢ozmedir. Bu agidan bakildiginda
problem ¢6zme matematik egitim programmda Onemli bir yer tutar. Ortaokul
matematik programida problemler, ¢oziim yolu 6nceden bilinmeyen ve ¢oziimi
asikar olmayan sorular olarak kabul edilmektedir. Boyle sorularda 6grenciler mevcut
bilgileriyle akil yiiriiterek bir ¢6ziime ulasabilirler. Bu tip problemlere ek olarak,
matematik egitiminde bilgileri dogrudan kullanarak ¢6ziimiine ulasilabilen ‘rutin’
problemlerden de s6z edilebilir. Rutin bir problemi ¢6zmek 6grencinin zihinsel
gelisimine katkida bulunmamistir (Polya, 1962). Ancak, dgrenciler genellikle rutin
olmayan problemleri ¢6zme fikrinden korkarlar ¢linkii bu problemler genellikle
standart digidir, beklenmedik ve bilinmeyen ¢6ziimler igerir. Bir problemin rutin olup
olmadig1, hem problemi teskil eden icerige, hem de soruyla muhatap olan 6grencinin
bilgi birikimine baghdir. Ornegin “315 TL’si olan Emine, tanesi 15 TL olan
dolmakalemlerden ka¢ tane alir?” sorusu 2. smf Ogrencisi i¢in rutin olmayan bir
problem iken, 4 veya 5. smf Ogrencisi i¢in rutin bir problemdir. Bu agidan

bakildiginda, 2. sinif 6grencisini tizerinde akil yiiriiterek ¢oziim stratejileri bulmaya
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yoneltecek bu soru, 4. smif 6grencisi i¢in bolme isleminin rutin bir uygulamasidan
ibaret olacaktir (MEB, 2015). Bir kisi i¢in problem olan, baska bir kisi i¢in rutin bir
gorev olabilir ve bugiin bir insan i¢in problem olan sey yarin rutin bir gérev olabilir
(Larsson, 2015). Polya (1985) problem ¢6zme yeteneginin gelistirilmesi i¢in rutin
problemlerin ¢ézliimiiniin 6gretiminin dnemli oldugunu, fakat bunlarla yetinilmemesi
gerektigini, kritik diisinme ve yaraticiligin gelistirilmesi igin O0gretimde rutin
olmayan problemlere mutlaka yer verilmesi gerektigini belirtmistir (akt:Artut ve
Tarim, 2009).

Rutin olan ve olmayan problemlerin ¢6ziimleri konusunda en ¢ok kabul goren
stireg George Polya tarafindan verilen dort basamakli siirectir. Bu basamaklar
sirastyla sdyledir: Problemin Anlasilmasi, Coziim I¢in Plan Yapma (Coziimle ilgili
stratejinin  se¢ilmesi), Plan1 Uygulama (Secilen Stratejinin Uygulanmasi) ve
Cozliimiin Degerlendirilmesi'dir. Bu basamaklarin bilinmesi, problem ¢6zmeyi
saglamaz, ancak problem ¢6zerken bu dort basamaga uygun calisma bi¢imi ¢oziimii
kolaylastirir. Bu basamaklarin kapsaminda beklenen etkinlikler sunlardir(Altun,
2008; Polya, 1973; 1988).

Problemin anlasiimas:, problem siirecinin onemli ilk basamagidir. Bu basamakta
problemde verilenler, istenilenler, kosullar ve problemdeki iliskiler 6grenci
trarafindan anlasilmalidir. Ozellikle ilkdgretim ogrencilerinin problem ¢dzme
konusunda zorluk vyasamasinin temel sebebi problemin sozel ifadesini
anlayamamalaridir (Suydam, 1980). Bunun yaninda 6grencilerden problemdeki eksik
veya fazla bilgileri tespit etmeleri, verilen problemi pargalara alt problemlere

ayirmasi istenebilir.

Coziim igin plan yapma (Coziimle ilgili stratejinin se¢ilmesi), bu basamak problemin
anlagilmas1 basamagi ile yakindan ilgilidir. Problemin ¢dziimii i¢in verilenler ile
istenenlerin ilskilerinin arastirildigi ve isteneni bulmaya ydnelik ¢6ziim planinin
yapildig1 yerdir. Coziim plan1 uygun bir stratejinin se¢imine baglhdir. Ogrencinin bu

stratejiye ulagabilmesi i¢in asagidaki sorular yoneltilebilir.
Daha 6nce bu probleme benzer bir problem ¢6zdiin mii? Nasil ¢c6zmiistiin?
Problemde hangi bilgiler verilmistir?

Problemin ¢oziimiinde kullanilabilecek bir bagint1 biliyor musun?
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Planladigin ¢6ziimiinde problemde verilen biitiin bilgileri kullanabiliyor musun?

Bu problemi ¢ézemiyorsan, buna benzer daha basit problem ifade edip ¢ozebilir

misin?
sorularini sorarak ¢dziim plani ortaya ¢ikarmaisna yardimcei olunabilir.

Bir problemin ¢oziimiinde bazen birkag strateji birlikte kullanilabilir veya ayni

problemin ¢oziimiinde farkl stratejilerin kullanimi uygun olabilir.

Plani uygulama (Segilen Stratejinin Uygulanmast), yapilan plan (secilen stratejiler)
uygulamaya konulur. Bazen yapilan plan veya secilen strateji planin ¢dziimiinde
yetersiz kalabilir, bu durumda 6nceki basamaklara doniilerek ayni stratejide devam

edilir veta strateji degistirilir.

Coziimiin degerlendirilmesi, bu basamak ¢6ziimiin dogrulugunu kontrol etmekten
daha fazlasinin igerir. Problem ¢dzme siirecinin tamami, ilk basamaktan itibaren tiim
sire¢ gdzden gegirilir. Ogrencilerin ayni problemi farkli yollardan ¢dzmeleri,
problemdeki ¢6ziimii baska problemlerde kullanabilmeleri, verilen probleme benzer

yeni problem kurmalar1 saglanir.

2015 &gretim programu problem ¢dzme siirecini S'e aymir. Ogrencilerin
problem ¢6zme becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalarda; (1) problemi anlama,
(2) ¢6ztimii planlama, (3) plan1 uygulama, (4) ¢6ziimiin dogrulugunu ve gegerligini
kontrol etme ve (5) ¢Oziimii genelleme ve benzer/6zgiin problem kurma siiregleri
gozetilmelidir. Bu siireclere yonelik beklenen gostergelerden bazilar1 asagida

siralanmustir:

e Verilenleri ve istenenleri belirleme

e Eksik, fazla ve gerekli bilgileri belirleme

e Problemi alt problemlere (parcalara) ayirma

e Problemi kendi ciimleleriyle ifade etme

e Problemde anlatilmak istenen olay ve iligkilerle ilgili s6zel, sembolik, tablo
veya grafiksel gosterimleri agiklama ve iligkilendirme

e Verilen iligkileri belirleyerek hipotez olusturma

e Problemin ¢dziimiine yonelik bir stratejinin uygunlugunu degerlendirme

e (oOzlime yonelik bir stratejinin gerektirdigi islem ve algoritmalar1 yliriitme
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e Sonucu tahmin etme

e Problemin ¢oziim siirecinde elde edilen nihai ve ara sonucglarin dogru ve
anlamli (6rnegin insan sayist 6,5 olamaz) olup olmadigini gerekgeleriyle
aciklama

e Problemin farkli ¢6ziim yollarini degerlendirme

e Problemin ¢ozliimiinden yola ¢ikarak benzer diger problemlerin ¢6zimii igin
fikir ve strateji liretme

e Problemin ¢6ziim siirecini ve ¢éziimiinii genelleme

e Eldeki bilgilere uygun gergekci problemler olusturma

2.2  Pedagojik Alan Bilgisi

Oneminden dolay1, son otuz bes yilda PAB ile ilgili ok sayida ¢alisma ortaya
¢ikmis, Ancak arastirmacilarin anlamaya calistiklar1 temel sorulardan biri “PAB'1in
bilesenleri nelerdir’sorusudur. PAB bilesenlerinin genel bir agiklamasi, PAB
kavrammi ilk olarak ortaya atan Shulman (1986) tarafindan yapilmistir. PAB
bilesenlerini netlestirmek i¢cin daha sonra c¢ok daha fazla caba gosterilmistir Bu
calismalarda PAB bilesenleri arastirilmis, ancak c¢ogu zaman birinden digerine
farklilik goOstermistir. PAB'm  bilesenleri acisindan goriis  birligi  olmadigi
goriilmektedir. 1986' da Shulman ABD'de yapilan reform hareketlerini 6gretimi var
oldugundan daha basit algiladiklar1 ve O6gretim sirasinda yasanan zorluklara yeteri
kadar yer vermediklerinden elestirmistir. Ogretmen agiklamalarinmn nasil olustuguna,
O0gretmenin ne 0gretecegine nasil karar verdigine, bunu 6grenciye nasil aktardigina
ve Ogrencilerin yanlis anlamalariyla nasil basa c¢iktigina yonelik odaklanilmasi
gerektigini  vurgulamistir  (Bingolbali, Arslan, ve Zembat, 2016). Shulman
Ogretmenlerin alan bilgilerini 6grencilerin anlamalarini kolaylastiracak bir sekle nasil
doniistiirdiiklerinin 6neminden bahsederek pedagojik alan bilgisi kavramini ortaya
atmustir. PAB Ogretime yonelik ayirt edici bir bilgi biitiinidir (Ball vd., 2008;
Shulman, 1987) ve bu nedenle 6gretmenin, Ggrencilerin matematigi anlamalarma
nasil yardimci olacagi konusundaki anlayigidir (Magnusson vd., 1999; Wilson,
Shulman ve Richert, 1987).
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2.2.1 Pedagojik Alan Bilgisi Modelleri

Iyi bir 6gretim, 6gretmenin égrenciler ve bulundugu kiiltiirel politik ve sosyal
ortam hakkinda bilgi sahibi olmasini gekektirir (Ball ve McDiarmid, 1990).
Ogretmen ogretecegi konuya yeterince hakim degilse dgrencilere yardimci olma
konusunda yetersiz kalir (Ball vd., 2008).Bu nedenle etkili 6gretim ve 6grenmede
Ogretmen bilgisinin ana faktor oldugu diisiiniilmektedir(Fennema ve Franke, 1992).
Iyi bir 6gretim igin konu alan bilgisinde uzmanlagmis olmak yeterli degildir. Bunun
yaninda 6grencilerin 6grenmelerini arttiracak nitelikte bilgiye de sahip olmas1 gerekir
(Ball, 1991; Ball vd., 2008; Fernandez, 2005). Ogretim bir¢ok 6gretmen bilgisinden
etkilenen ¢ok karmasik bir siirectir (Carpenter ve Franke, 1996). Ogretim bilmekten
farkli olsa da, herhangi bir konuyu 6gretmek o konuyu bilmeye baghdir. Bu yiizden
matematigi 6gretmek sadece matematigi bilmekle kalmayip ayn1 zamanda 6gretmek

icin matematigi de bilmeyi gerektirir (Kim, 2004).

Shulman 6gretmenlerin alan bilgisi, miifredat bilgisi ve padojik alan bilgisi
(PAB) olmak iizere ii¢ tiir bilgiye sahip olmasi gerektigini belirtmistir. Alan
bilgisinin 6gretmenin alanindaki kavram, olgular, o alanin yapis1 hakkindaki bilgisi
ile bu kavram ve olgularin hangi durumlarda gecerlili§inin savunulabilecegi bilgisi
kapsadigini belirtmistir. Ayrica bu bilgi disipline yonelik oldugundan 6gretimle
iligkilidir (Bingolbali vd., 2016). Alan bilgisi kavramlari, algoritmik islemleri ve
farkli algoritmik prosediirler arsindaki baglantilari, 6grencilerin hatalarini ve kavram
yanilgilarini anlama ve miifredat sunumunu igerir (Ball, 1991; Leinhardt ve Smith,
1985). Miifredat bilgisini ise smif seviyesine gore konular1 6gretmeye yonelik
hazirlanmig 6gretim miifredat: ile ilgili kaynaklarin ( materyal, ders kitabi, gorseller
vb. ) nasil kullanilacag: bilgisidir. Miifredat bilgisi, 6grencilerin 6nceki bilgilerinin
iizerine inga edebilmesi ve gelecekteki 6grenmeler icin iskele olusturabilmesi i¢in
konular arasindaki baglantilarin olusturulmasini destekler (Bingdlbali vd., 2016).
Diger bilgi tiirii ise pedagojik alan bilgisidir (PAB). PAB konu igeriginin
ogretilmesini saglayan bilgiyi ifade eder. PAB 6gretimi ger¢eklestirmek igin gerekli
alan bilgisi olarak tamimlanmaktadir. Ogretmenin konuya iliskin sahip sahip oldugu
alan bilgisini 6grencilere aktarabilmesi denilebilir (Shulman, 1986). PAB alan
bilgisi ile pedagojik bilginin 6zel bir karisimidir. Sonug olarak, Pedaojik alan bilgisi

fikri, 0gretim i¢in gerekli olan bilgiyi anlamamiz1 biiyiikk dlglide gelistirir. Bu
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kavram, 6gretmenlerin yalnizca icerigi derinlemesine bilmesi, kavramsal olarak
bilmesi ve fikirler arasindaki baglantilar1 bilmesi gerektigini degil, ayn1 zamanda
belirli fikirlerle ilgili ortak sunumlar1 ve ortak zorluklari da bilmeleri gerektigini

belirtir ( Ball, Lubinski ve Mewborn, 2001).

Shulman (1986, 1987)'ye gore PAB bir alana iligkin siklikla 6gretilen
kavramlarin anlagilmasini saglamak amaciyla kullanilan en faydali temsilleri, en
giiclii temsilleri, en giighii gdsterimleri, benzetimleri, 6rnekleri ve agiklamalar1 iceren
bilgi tlriidiir. Shulman bu tanimlamaya ek olarak konu anlatimina yonelik tek bir
giiclii gosterimin olmadigini, 68retmenlerin gerek arastirmalardan gerekse simif igi
deneyimlerden konuya iligkin alternatif  goOsterimleri de bilmeleri gerektigini
vurgulamistir. PAB ayrica belirli konularin 6grenilmesini nelerin kolaylastiracagini
veya zorlastiracagii, farkli yaslardaki ve birikimerdeki ogrencilerin Ogretilecek
konuya iliskin sahip olduklar1 kavram ve 6n bilgileri, 6grencilerin sahip olduklari
kavram yanilgilarmi ve bu yamlgilarin nasil giderilecegine yonelik gdsterimleri,

ornekleri ve agiklamalar1 bilmeyi de igerir (Bingdlbali vd.,2016).

Otuz yildan fazla siiredir egitim alanindaki arastrma ¢aligmalari
o0gretmenlerin bilgisine odaklanmistir. Alandaki aragtirmacilar, hangi bilgilerin etkili
bir sekilde Ogretilmesi gerektigini belirlemek i¢in 6gretmen bilgisini karakterize
etmeye caligmislardir. Matematik egitiminde, cesitli arastirma g¢alismalar1 genel
olarak  Ogretmenlerin  matematik  bilgilerine = odaklanmigtir.  Matematik
ogretmenlerinin pedagojik icerik bilgisine iliskin nispeten az sayida ¢alisma vardir.
PAB ile ilgili ¢esitli arastirmalar, PAB'm igerige gore nasil degistigini gostermistir
(Cochran vd., 1993; Grossman, 1990; Magnusson vd., 1999; Marks, 1990; Shulman,
1986; Tamir, 1988; Fennema ve Franke, 1992). PAB'm nasil gelistigi, cesitli
arastirmacilar tarafindan tanimlanan bilesenleri ve bu calismada kullanilan PAB'in

alt bilesenleri yer almaktadir.

Shulman (1987) gelistirmis oldugu o6gretmen bilgi modelinde 6gretmende
bulunmas1 gereken yedi temel bilgi tiirlinden bahsetmistir. Bunlar sirasiyla; alan,
pedagojik alan bilgisi, egitim amaglar1 bilgisi, 6grenci bilgisi, program bilgisi, egitim
ortamu bilgisi ve genel pedagoji bilgisidir (Shulman, 1986, 1987). Shulman (1987)'

nin gelistirmis oldugu ve 6gretmende bulunmasi gereken bilgi tiirlerini agikladigi
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pedagojik alan bilgisi modeli Sekil 2.1'de yer alan kavram haritasinda 6zetlenmistir
(aktaran Sahin, 2016).

Egitim Ortami
Bilgisi

Ogrenci (Ogrenen
ve Karekterine
Donuk) Bilgisi

Alan Bilgisi

R

B ~

Shulman (1987)

PAB Modeli Program Bilgisi

Ogrencileri
Anlama Bilgisi

Pedagojik Alan
Bilgisi (PAB)

Ogretimsel
N Stratejiler Bilgisi

Egitim Amaglari
Bilgisi

Genel Pedagoji
Bilgisi

———

Sekil 2.1: Shulman (1987) pedagojik alan bilgisi modeli.

Shulman'in yaptigi ¢alismalar, pek ¢ok arastirmacinin egitim arastirmalarinda
PAB kavraminin tartigilip gelistirilmesine olanak saglamistir. Pedagojik alan bilgisi,
O0gretmenin Ogretecedi alanla ilgili kavramlar1 Ogrencilere en iyi sekilde nasil
Ogretecegine yonelik bilgisidir Shulman’in pedagojik alan bilgisi (PAB) ile ilgili
goriislerindeki anahtar 6geler; konu alani ile ilgili sunum bilgileri, 6grencilerin belirli
ogrenme zorluklar1 ve 6grenci gortsleri ile ilgili bilgilerdir (Usak, 2005). Pedagojik
alan bilgisi, Shulman (1987)' nin modeline gore pedagoji ve alan bilgisinin bilesimi
sonucu ortaya ¢ikan bir bilgi tiiridiir (Ball, 1988). Shulman (1987)" nin modelinde
PAB iki alt bilesene ayrilmaktadir. Bunlar 6grencileri anlama bilgisi ve 6gretim
stratejileri bilgisi'dir. Ogrencileri anlama bilgisi, 6grencilerin hangi kavramlar1 daha
kolay anlayacaklarini, sahip olduklar1 hata veya kavram yanilgilarini tespit
edebilmeyi, hata ve kavram yanilgilarinin nedenlerini ve Ogrencilerin 6grenme
bigimlerini anlamay1 kapsamaktadir. Ogretim stratejiler bilgisi ise; dgretmenin alan
bilgisini G&grencilere aktarabilmesi, Ogrencilerin kavram yanilgilarin1 gidermeye

yonelik O6grenme siireci planlayabilmesi ve &grencilerin basarilarini artirmaya
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yonelik sahip 6gretmenin oldugu yontem ve method bilgisidir (Cochran vd., 1993;
Magnusson vd., 1999; Shulman, 1986'dan akt. Sahin, 2016 ). Matematik alani
cercevesinde disiiniilirse bu bilgi, 6gretmenin matematigi 6gretmesi i¢in gerekli
matematik bilgisinin Gtesinde 6zel bir bilgiyi gerektirir. Shulman pedagojik alan
bilgisini, konunun uzmanini bir egitimciden ayiran bilgi olarak agiklar. Baska bir
ifadeyle PAB konuyu bagkalarina en anlasilir bigimde 6gretme ve formiillestirme

yollarmin tiimiidiir.

Gess-Newsome (1999), 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgileri iki gruba
ayrrmustir. Bu gruplar biitiinlestirici ve doniistiiriici modeldir. Biitiinlestirici modele
gore PAB, ogretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi , konu alan bilgisi, pedagojik
bilgi ve baglam bilgisinin bilesiminden olusan bilgi olarak tanimlanmaktadir.
Biitiinlestirici modelde konu alan bilgisi, pedagojik bilgi ve baglam bilgisi bir araya
gelerek Ogretim icin gerekli olan PAB olusturmaktadir. Doniistiiriicii modelde ise
PAB, konu alan bilgisi, pedagojik bilgi ve baglam bilgisi yeni bir bilgiye
donlismiistiir. Datistiirici modele gore konu alan bilgisi, pedagojik bilgi ve baglam
bilgisi PAB'a doniistiiklerinde anlamli hale gelir. Pedagojik alan bilgisi
ogretmenlerin genel egitim bilgisi ve konu alan bilgisi ile iliski i¢indedir. Ayrica
pedagojik alan bilgisi bu bilgilerin {izerinde 6gretmenin sahip olmasi gereken temel
bilgi kaynagidir ( Usak, 2005).

Grossman (1990), Shulman'in 6gretmen bilgisini genisleterek 6gretmenin
sahip olmasi gereken bilgiyi konu alan bilgisi, genel pedagoji bilgisi, PAB ve baglam
bilgisi olmak iizere 4 ana baslkta toplamistir. Jing-Jing (2014)' ¢ goére Grossmanin
PAB bilesenleri agiklamasi ¢alismalarda yaygin bicimde kullanilir (6rnegin, Akkog
ve Yesildere, 2010; Magnusson vd., 1999). Agiklamasinda PAB"1 dort ana bilesene

ayirmaktadir. Bunlar;

(1) 6grencileri anlama bilgisi,
(2) 6gretim programu bilgisi,
(3) 6gretim stratejileri bilgisi,

(4) 6gretimin amaglar1 bilgisi.
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Shulman’in (1987) ac¢iklamasiyla karsilastirildiginda, program bilgisi Shulman'in
ogretmen bilgi modelinin alt kategorisinde yer alirken, Grossman'in pedagojik alan
bilgisinin bir bileseni olarak yer almaktadir (Sahin, 2016). Grossman da Shulman’da
oldugu gibi konu alan bilgisini pedagojik alan bilgisinin bir bileseni olarak

almamustir.

Marks (1990) ise Shulman’in PAB hakkindaki goriigiinii yeni bir bilesen
“0gretim i¢in medya bilgisi” ekleyerek genisletmistir (Aksu, 2013). Marks, PAB’1n

a) Ogretimsel amaglar i¢in konu alan bilgisi

b) Ogrencilerin konu alani bilgileri

¢) Konu alaninda 6gretimsel medya bilgisi

d) Konu alani igin 6gretim siiregleri bilgisi

olmak tizere dort ana bilesenden olustugunu savunmustur.

Cochran vd., (1993) ise yapilandirmacilik yaklasimini temel alarak, bilgi
gelisiminin  dinamik yapisim1  gelistirmek i¢in PAB'1 pedagojik alan bilme
(pedagogicial content knowing-PCKg) olarak yeniden adlandirmiglardir. Bilginin
dinamik bir sekilde gelistigine vurgu yapmuslardir. Pedagojik alan bilme pedagoji
bilgisi, konu alan bilgisi, 6grencilerin bilgisi ve ¢evre baglammin bilgisi olmak iizere

dort bileseni icerir (Bing6lbali vd., 2016).
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Sekil 2.2: Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi, dgrencileri anlama bilgisi, konu alan
bilgisi ve 6grenme ortami baglami (Cochran vd., 1993).

Sekilde yer alan oklar ile 6gretmen adaylarinin Oncelikle sinirli olan
bilgilerinin yeni 6gretme deneyimleri ve 6grenme etkinlikleriyle gelistigi, boylece
pedagojik alan bilmenin siirekli gelistii ve dinemik yapismi korudugu
vurgulanmaktadir. Pedagojik alani bilme durumu, bilesenlerinin ayni1 anda

biitiinlesmesini temsil etmektedir (Cochran vd., 1993, s. 268).

Grossman’in (1990) ve Tamir’in (1988) modellerine dayanan Magnusson ve
ark. (1999), fen bilgisi 6gretimi icin hem Ogretme amacgli kavramlar hem de
degerlendirme bilgisi igeren bir PAB bilesen modeli olusturmustur. Bu modelin
katkilarindan biri, ¢erceveyi daha net ve daha kolay bir sekilde PAB fizerindeki
calismalara uygulayan PAB bilesenlerini daha fazla belirlemesidir. Fen egitimi i¢in
gelistirilmis kapsamli bir modeldir. Magnusson ve digerleri (1999)'ne gore PAB'in
alt bilesenleri ‘fen Ogretiminin amag¢ ve hedefleri bilgisi’, ‘Ogrencilerin fen
bilimlerini anlamalarina yonelik bilgi’, ‘fen bilimleri miifredat bilgisi’, ‘0gretim
stratejileri bilgisi’ ve "fen bilimleri degerlendirme bilgisi" olmak {izere 5 bilesenden

olusmaktadir.

Fennema ve Franke (1992), modeli matematik egitimi alaninda yapilmistir.
Bu modelde bilgi tiirleri, matematik bilgisi, pedagoji bilgisi, 6grenenlerin matematik

bilis bilgisi ve inanglar olarak belirlenmistir. Fennema ve Franke'ye gore
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Ogretmenlerin bilgi ve inanglar1 bir baglam igerisinde ele alinmalidir. Verilen baglam
durumunda 6grenci bilgisi, pedagoji bilgisi, 6grenci biligleri bilgisi ve inanglar
birleserek smif davranigini yonlendiren bilgiyi olusturur. Tiim bilesenlerin etkilesim

icinde oldugu ve 6gretim sirasinda gelisebildigi modeldir.

Ball ve digerleri (2008) modeli matematik alaninda yapilan ve one ¢ikan bir
modeldir. Bu model matematik 6gretme bilgisi modelidir. Matematik 6gretme bilgisi
iki alt bilesene ayrilmistir. Bu bilesenler alan bilgisi ve pedagojil alan bilgisidir. Alan
bilgisi kapsaminda genel alan bilgisi, uzmanlik alan bilgisi ve yatay alan bilgisi yer
almaktadir. PAB kapsaminda ise 6grenci ve alan bilgisi, 6gretim ve alan bilgisi ile
program ve alan bilgisi yer almaktadir. Shulmanin ayri bilgi olarak ele aldigi
program bilgisi, burada PAB kapsaminda yer almaktadir. Bu kategorilerden yatay
alan bilgisi, 6gretmenlerin 6gretece§i matematiksel kavram ile bu kavramin ileri
diizey formlar1 arasinda iliski kurmasi gerekmektedir. Ogretmen anlatacag:
matematiksel kavramin altinda yatan matematiksel dayanaklar1 bilmesi ve
ogrencilerin daha iyi anlamasma yardimci olmasi gerekir. Ayrica, Ogretmen,
ogrencilerin ileride 6grenecegi matematiksel kavramlar igin gerekli olan 6n kosul

kavram ve bilgileri de daha iyi aktarabilecektir (akt. Sahin, 2016).

Pedagojik alan bilgisi ile ilgili yapilan galismalar incelendiginde, PAB'in
bilesenleri veya PAB'In 6gretmen bilgisi i¢cindeki yeri ¢alismalarda tablo seklinde
sunulmustur (Aksu, 2013; Jing-Jing, 2014; Kind, 2009; Park ve Oliver, 2008;
Shabanifar, 2014; Van Driel, Verloop ve Vos, 1998;). Farkl arastirmacilar tarafindan
ortaya konulan ¢alismalarda PAB bilgisinin 6gretmen bilgisi i¢inde nasil yer aldig:
(Park ve Oliver, 2008) tarafindan hazirlanan asagidaki Tablo 2.1'de sunulmustur.
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Tablo 2.1: PAB’n farkli kavramsallastiriimasindaki bilesenlerin 6zeti (Park ve

Oliver, 2008).
Bilgisi
Arastirmacilar - - =
=5z 2, £ £8 E _ 2 § . =
O © == r=| - © o
$§% 55 £ 3F 5§ B 2z £ £
= );51) = 8N = o o B g g 2] O @ o < J<5)
M=o s O s a O8>z = A E X M o
Shulman
(1987) D o) D 0 D D D
Tamir (1988) 0 0 0 0 D D
Grossman
(1990) @) O O O D
Marks (1990) 0 0 0 0
Smith ve
Neale (1989)  © O O D
Cochran vd.,
(1993) @) N O O O
Geddis vd.,
(1993) O O O
Fernandez,
Balboa ve @) @) @) O O
Stiehl (1995)
Magnusson
vd., (1999) © ©c 0 O ©
Hasweh
(2005) @) O O O @) O O O
Loughran vd.,
(2009) @) O O O O O

D, Yazar bu alt kategoriyi PAB"in disinda ayr1 bilesen olarak yerlestirmistir.

N, yazar bu alt kategoriyi agik¢a tartismamistir.(Bos boliimler esdegerdir fakat vurgu
icin kullanilmistir).

O, yazar bu alt kategoriyi PAB"in bir alt bileseni olarak dahil etmistir.

Tablo 2.1'de goriildiigii gibi Grossmnan (1990) ve Magnusson ve digerleri
(1999), Shulman'in (1987) modeline bagli kalarak konu alan bilgisini PAB'm alt
bileseni olarak belirtmemis, diger arastwrmacilar ise PAB'm alt bileseni olarak
belirtmistir. Shulman'in modelinde PAB bileseni olarak yer almayan program bilgisi
diger arastirmacilar tarafindan PAB'n icinde yer almistir. Ik  dort bilesen
arastrmacilarin PAB'n icinde en c¢ok yer verdigi alt bilesenlerdir. Ozellikle
Ogrencileri anlama bilgisi ve Ogretimsel stratejiler bilgisi bir ¢ok arastirmaci

tarafindan PAB'n alt bileseni olarak belirtilmistir. Literatiirde yer alan PAB ile ilgili
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caligmalarda agirlikli olarak PAB'm alt bilesenlerinin dgrencileri anlama bilgisi,
Ogretimsel stratejiler bilgisi, konu alan bilgisi ve program bilgisinde olustugu
goriilmektedir (Altayli, Hizarc1 ve Kaplan, 2014; Gokbulut, 2010). Bazi ¢alismalarda
sadece Ogrencileri anlama bilgisi ve 6gretim stratejileri bilgisi incelenmistir (Akkas,
2014; Sahin, Erdem, Basibiiyiik, Gokkurt ve Soylu, 2014; Gokkurt, Sahin, Soylu ve
Dogan, 2015; Aksu ve Konyalioglu, 2014). Bu iki alt bilesen Ogretmenin,
ogrencilerin hatalarmin/kavram yanilgilarinin farkedebilmesi, nedenlerini tespit
edebilmesi ve gidermeye yonelik etkili bir 6gretim silireci izlemesi agisindan
onemlidir (Shulman, 1987). Arastirmacilar tarafindan gelistirilen modellerde ve
literatiirde 68rencileri anlama ve 6gretimsel stratejiler bilgisi cokca kullanildigindan
ve Ogretmenlerin mesleki agidan bu iki bilgiye sahip olmasi beklendiginden bu
calismada bu iki bilesen PAB'm i¢inde yer almistir. Ayrica bazen farkl basliklar
altinda sunulmusta olsa da son otuz bes yildan fazla siiredir 6gretmenlerin ya da
O0gretmen adaylarmin konu alan ve pedagojik alan bilgisi ¢okga arastirilan
konulardandir (Usak, 2005). Konu alan bilgisine ylizeysel sahip olan dgretmenler,
pedagojik bilgilerini tamamen kullanamazlar. Buna karsilik alan bilgisi ¢ok iyi olan,
kavramlar arasinda baglantilar kurabilen o6gretmenler konuyu anlatirken farkli
stratejiler ve aktiviteler gelistirmeye ihtiyag duyar (Cohen vd., 1993'den akt.
Canbazoglu, 2008). Ogretmen bilgi modellerinin birgogunda alan bilgisi, 6grencileri
anlama bilgisi ve Ogretimsel stratejiler bilgisi bilesenleri iizerinde durulmustur
(Sahin, 2016). Bennett ve Turner-Bisser (1993)'e gore konu alan bilgisini pedagojik
alan bilgisinin bilesenlerinden ayirmak imkansizdir. Ball ve McDiarmid (1990) konu
alan bilgisinin 6nemini tartistiklar1 ¢alismalarinda, 6gretmenlerin alan bilgisi ve
pedagojik alan bilgilerini ayirma egiliminde olmamuslardir. Bu argiimanlar gosterir
ki, 6gretmenlerin konu alan bilgisi pedagojik alan bilgisi kavramindan ayrilamaz
(Gokbulut, 2010). Bu baglamda konu alan bilgisi de PAB'n iginde alt bilesen olarak
yer almistir. Bu ¢alismada kullanilan PAB'in gatis1 Sekil 2.3'te verilmektedir.
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Alan

Bilgisi

PAB
Ogrencileri Ogretimsel
Anlama Stratejiler

Bilgisi _ Bilgisi

Sekil 2.3: Calismanin PAB bilesenleri.

Sekil 2.3'te goriildiigii bigi bu calismada yer alan 6gretmenlerin PAB' {i¢ alt
bilesen olarak ele alinmistir.Bunlar konu alan bilgisi, 6grencileri anlama bilgisi ve

ogretimsel stratejiler bilgisidir.

Konu alan bilgisi, 6gretmenlerin, 6gretecekleri konuya iliskin kavramlari,
islemleri, ispatlari, problem ¢6zme becerilerini kapsayan bilgi tiiriidiir (Shulman,
1986). Konu alan bilgisi “6gretmenin zihninde kendiliginden bilginin diizenlenmesi
ve miktaridir”’(Shulman, 1986, s.9). Ayrica, alan bilgisi kavramlari, algoritmik
islemleri ve farkli algoritmik prosediirler arasindaki baglantilari, G6grencilerin
hatalarii ve kavram yanilgilarini anlama ve miifredat sunumunu igerir (Ball, 1991;
Leinhardt ve Smith, 1985). Ogretmenlerin alan bilgisi 6grenciler i¢in anlagilir
formlara doniistirmede kullandiklar1 bilgidir (Shulman, 1987). Alan bilgisi,
ogretilecek veya Ogrenilecek konu hakkindaki bilgileri kapsamaktadir (Mishra ve
Koehler, 2006). Leinhardt ve Greeno (1986)'ya gore konu alan bilgisi, matematik
programinda sinif diizeylerine gore ders 6gretiminde kullanilan veya ihtiya¢ duyulan
bilgiyi ifade eder. Ogretmenlerin konu alan bilgisi, grencilere soru sormay1
yapilandirma becerilerini de etkiler (Carlsen, 1991). Ornegin, Carlsen (1991)’in
bulgularma gore, bilgi diizeyi az 6gretmenlerin diisiik diizeyde sorular sorduklarini,
yiiksek bilgi diizeyine sahip 6gretmenlerin ise daha yiliksek diizeyde sorular sormada

yetenekli olduklar1 goriilmektedir( Gokbulut, 2010).

26



Ogrencileri anlama bilgisi, dgretmenlerin dgrencilerin diisiinme yapisini,
hatasini, kavram yanilgisini ve bunlarin kaynaklarint bilmesidir (Shulman, 1986).
Cochran vd. (1993)'e gore Ogretmenlerin &grencilerinin  yetenekleri, Ogrenme
stratejileri, yaslarina gore gelisim diizeyleri, tutumlari, motivasyonlar1 ve 6grenilen

konuya yonelik 6n kavraislarini igerir.

Ogretimsel stratejiler bilgisi, Ogretmenlerin gretim sirasinda kullandig1
strateji, yontem ve teknige ait bilgidir. "Nasil Ogretirim?" sorusunun cevabidir.
Ogretmenin alan bilgisini 6grencilere aktarabilmesine, o&grencilerin kavram
yanilgilarini ~ giderebilmesine yonelik Ogrenme ortamu tasarlayabilmesi ve
ogrencilerin basarilarini artirbilmesi i¢in sahip oldugu yontem ve method bilgisidir

(Cochran vd.,1993; Magnusson vd., 1999; Shulman, 1986, 1987).

Bu calismada ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan problem
¢ozme konusundaki PAB'leri incelenmistir. Alan bilgisi kapsaminda 6gretmenlerin
problem ¢6zme konusundaki bilgileri, kullandiklar1 problem ¢dzme ydntemleri,
problem ve problem ¢6zme basamaklari kavramlarina yonelik bilgileri incelenmistir.
Ogrencileri anlama bilgisi kapsaminda dgretmenlerin problem ¢dzme konusundaki
hatalarminin nedenlerinin  bilgisi, O6grencilerin problem c¢o6zerken kullandigi
diisiincelere ve stratejilere doniik bilgisi incelenmistir. Ogretimsel stratejiler bilgisi
kapsaminda 6gretmenlerin problem ¢6zmede konusunda kullandiklar1 6gretim

yontem stratateji ve tekniklerin bilgisi incelenmistir.

2.3 Tlgili Arastirmalar

2.3.1 Rutin Olmayan Problem C6zme Becerilerine Iliskin Arastirmalar

Altun, Memnun ve Yazgan (2007) smif 6gretmeni adaylarinin rutin olmayan
matematiksel problemleri ¢6zme becerilerini ve bu konudaki diisiincelerini
incelemistir. Caliymada 120 sinif 6gretmeni adayma 5 haftalik bir egitim verilmis
sonrasinda ilk test- son test uygulanarak, problem ¢dzme stratejilerini Ogrenme
diizeyleri ve problem ¢dzme basar1 diizeyleri tespit edilmistir. Ogretim, denklem

yazma ve muhakeme etme stratejileri disinda  tiim stratejilerin 6gretiminde etkili
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olmus ve problem ¢dzme basarisi yiikkselmistir. Bagmnt1 bulma, geriye dogru c¢alisma,
problemi basitlestirme, sistematik liste yapma, muhakeme etme ve diyagram ¢izme
stratejilerinin giiclii oldugu sonucuna varilmistir. Stif 6gretmeni adaylari, 6gretmen
egitiminde c¢alismada kullanilan stratejilerin 6gretimine yer verilmesi gerektigini

belirtmiglerdir.

Altun ve Memnun (2008), matematik 6gretmen adaylarmin rutin olmayan
matematiksel problemleri ¢dzme becerilerini ve bu tiir problemler ile bunlar1
¢ozmede kullanilan stratejilere iliskin diislincelerini  incelemistir. Matematik
O0gretmeni aday1 olan ve 61 6grenciden olusan ¢alisma grubuna haftada 4 saat olmak
iizere ve toplam 7 hafta siire ile problem ¢6zme 6gretimi dersleri verilmistir; 6n test,
son test ve kalicilik testi uygulanmistir. Ogretmen adaylarmimn problem ¢dzme
konusundaki diisiinceleri tespit edilmistir. Istatistiksel analizler, stratejilerin
Ogretilmesinde yapilan Ogretimin farkli diizeylerde etkili oldugunu ve sirayla
problemi basitlestirme, Oriintii arama, muhakeme etme, diyagram ¢izme, sistematik
liste yapma, tahmin ve kontrol, geriye dogru calisma stratejilerinin ¢ok etkilendigini
ortaya koymustur. Ayrica, problem c¢O6zmede basarili-basarisiz aymrmmi yapmada
sirayla muhakeme etme, geriye dogru calisma, diyagram ¢izme, tablo yapma ve
problemi basitlestirme stratejilerinin  giiglii etkiye sahip olduklar1 goriilmiistiir.
Calismaya katillan O0gretmen adaylari; ¢alismanin problemlere bakis agilarini ve
giiven duygusunu gelistirdigini, sistematik calismay1 6grettigini, ¢alisma sayesinde
karmagik olaylarin i¢inde bile bir matematiksel diizen oldugunu fark ettiklerini

belirtmislerdir.

Yazgan (2007), ilkogretim dordiincii ve besinci siif 6grencilerinin rutin
olmayan problem c¢ozmek i¢in gelistirdikleri stratejiler 18 saat siiren deneysel
calisma ile incelenmistir. Ogrencilere rutin olmayan problem ¢dzme stratejilerinden
tahmin ve kontrol, sekil ¢izme, bagint1 bulma, problemi basitlestirme, sistematik liste
yapma ve geriye dogru ¢alisma stratejileri ile ilgili toplam 41 soru sorulmustur.
Yazili ¢aligmalar1 ve sozlii aciklamalar1 kullanilarak, 6grencilerin bu sorular i¢in
gelistirdikleri ¢6ziim stratejileri ortaya ¢ikarilmistir. Calismadan elde edilen bulgular,
ogrencilerin rutin olmayan problemler i¢in 6zgiin stratejiler gelistirebildiklerini ve

bdylece problem ¢ézmeye karsi olumlu tutum gelistirebildiklerini gostermektedir.
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Arsal (2009), ilkogretim 4. ve 5. smif Ogrencilerinin  matematik
problemlerinin ¢oziimiinde kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerini belirlemeyi ve
bu stratejilerin problem ¢6zme basarisii yordama giiclinii ortaya koymayi
amacglamistir. Calisma grubu 4. ve 5. smifa devam eden 6grencilerden rastlantisal
ornekleme yoluyla segilen 162 6grenciden olusmustur. Veri toplamak amaciyla
arastrmaciyla “Matematik Problemlerini Cézme Stratejilerini Belirleme Olgegi” ile
“Problem Cozme Basar1 Testi” kullanilmistir. Arastirma sonunda hem 4. hem de 5.
smif 6grencilerinin problem ¢dzme Stratejilerini kullanma diizeyinin yiiksek oldugu
ve 4. smf 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerini daha fazla kullandiklar1 ortaya
cikmustir. Arastirmada problem ¢dzme stratejilerini kullanma durumlarmin cinsiyete
gore anlamli bir farklilik gostermedigi goriilmiistiir. Problemi okuma ve anlama ile
problemi farkli ifade etmenin problem ¢6zme basarisini yordamada etkili oldugu

gorilmiistiir.

Asman ve Markovits (2008), 30 ilkdgretim smif Ogretmeni ve aday
O0gretmeninin  rutin olmayan problemleri 6grenme ortamlarinda kullanip
kullanmadiklart ve  kullanmaya istekli olup olmadiklar1 goériisme yontemi
kullanilarak arastirilmistir. Ogretmen aday1 ve dgretmenlere matematiksel problemin
ne oldugu, problem ¢6zme becerisin kazandirilmasinin nigin gerekli oldugu ve iyi
problem ciimlelerine &rnek vermeleri istenmistir. Ogretmenlerden 10 adet rutin
olmayan problemi ¢6zmeleri ve bu problemleri derslerinde ¢oziip ¢ozmeyecekleri
sorulmustur. Arastirmada hem 6gretmen hem de 6gretmen adaylarmnin rutin olmayan
problemleri ¢6zerken hata yaptiklari, baz1 6gretmenlerin problemleri ¢6zemedikleri,
problemleri giinlik hayat Kkosullarina doéniistiiremedigi goriilmistir. Bu durmun
nedeni olarak verilen her problemlerin farkl ¢6ziim gerektirmesi ve bu problemlerin
cOziimiine yonelik Ogretmende bir semanin bulunmamasi gdsterilmistir.
Ogretmenlerin rutin olmayan problemleri ¢ézmede sorun yagadiklar1 goriilmiistiir.
Ancak Ogretmenler bu problemlerin zor olmasina ragmen 6grencileri i¢in gerekli
oldugu, derslerinde anlatabilecekleri ancak simavlarda sorulmamasi gerektigi
yoniinde goriis bildirmistir. Ogretmenlerin rutin olmayan problemlere yonelik
egitime ve rutin olmayan problemlerin 68renilmesinin gerekliligine olan inanglar1

artmistir.

29



Lee (1982) yaptig1 calismada, 4. smf Ogrencilerinin rutin olmayan
problemleri ¢cozmede heuristikleri (6zgilin girisim veya stratejileri) etkili ve uygun bir
sekilde kullanip kullanamadiklarini arastirmistir. Bu amagla 16 6grenci secerek, bu
Ogrencilerle 2 problem sordugu bir 6n goriisme gerceklestirmistir. Daha sonra bu
ogrencilerden 8’1 ile 20 ders saati siiren ve 20 rutin olmayan problem ¢ozdiikleri bir
calisma yapmustir. Ik 5 derste stratejiler veya ozgiin ¢dziimii (sekil ¢izme, ozel
durumlar1 diisinme ve bagmti arama, bir sema veya tablo yapma, bir kosulu
disinme ve ikinci kosulla birlestirme, Onceden ¢d6ziilen benzer bir problemi
diisiinme) tanitilmig ve problem ¢6zmeye yardim etmesi i¢in nasil kullanilacaklar1
iizerinde calisilmistir. Arastrmaci daha sonra egitim alan ve almayan tiim
ogrencilere 6 problem sorarak bir goriisme gerceklestirmis, 4 hafta sonra ise sadece
egitim alan 6grencilere 2 problemden olusan bir goriisme daha gerceklestirmistir.
Veri toplama araci olarak, goriismeden elde edilen yazili cevaplar, gériismenin video
kaydi ve arastrmacinin notlar1 kullanilmistir.Calisma sonunda, egitim alan her
Ogrencinin egitimden hemen sonraki ve 4 hafta sonraki goriismelerde uygun
heuristigi segebildigi ve etkili bicimde kullanabildigi ortaya ¢ikmustir. Ogrencilerin
en ¢ok “bir kosulu diisinme ve ikinci kosulla birlestirme” ve “6zel durumlari
diisinme ve bagint1 arama” heuristiklerinde zorlandiklar1 da arastirmanin bir diger

sonucudur ( akt. Yazgan ve Bintas, 2005).

Genel olarak yapilan arastirmalara bakildiginda 6grencilere veya 0gretmen
adaylarina yonelik problem ¢6zme Ve problem ¢ézme ile ilgili staratejiler, az sayida
da olsa rutin olmayan problemlerle ilgili genel calismalar yapilmistir (Kilig, 2009).
Ogretmenlere yonelik ve rutin olmayan problemleri ¢dzme konusunda yeterince
arastirma yapilmamistir. Dolayisiyla bu alanda yapilacak arastirmalar anlamli ve

Onemli olacaktur.

2.3.2 Pedagojik Alan Bilgisine Iliskin Arastirmalar

Gokkurt ve Soylu (2016), yapmis olduklar1 caligmada ortaokul matematik
ogretmenlerinin koni konusundaki pedagojik alan bilgilerini incelemistir. Caligmada
ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi; konu alan bilgisi, 6grenci bilgisi ve 6gretim
stratejileri bilgisi bilesenleri kapsaminda degerlendirilmistr. Durum ¢aligmasi

yontemi kullanilan c¢aligmada veri toplama aracit olarak goriisme, dokiiman
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incelemesi ve gozlem kullanilmistir. Calismanin sonunda Ogretmenlerin ¢ogunun
alan bilgilerinin ve 0gretim strateji bilgilerinin yetersiz oldugu tespit edilmstir.bir
kisminin koni konusundaki bilgilerinin yanlis veya yetersiz oldugu, Ogretim
stratejileri bilgileri dogrultusunda tercih ettikleri 6gretim yontem ve tekniklerinin ise
gelencksel yaklasima dayandigi tespit edilmistir. Ogrenci bilgilerinin ise kismen
yeterli oldugu tespit edilmistir. Alan bilgileri ve Ogretim stratejileri bilgileri ile
kiyaslandiginda 6grenciyi tanima bilgilerinin daha iyi oldugu, ulasilan bir diger

sonugctur.

O'Hanlon (2010), ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin pedagojik alan
bilgilerini 6grencileri anlama ve 6gretim strateji bilgisi alt bilesenleri baglaminda
incelememistir.  Durum ¢alismasi yontemini kullanmustir.. Calisma grubu 33
matematik 6gretmeni adayindan olugmustur. Veriler pedagojik alan bilgi senaryolart,
anket, gozlem, ders planlar1 ve gozlem gibi veri toplama araglar1 yardimiyla
toplanmistir. Calisma sonunda 6gretmen adaylarinin 6grencileri anlama ve dgretim
strateji  bilgilerinin zayif oldugu goOriilmiistiir. Ayrica pedagojik alan bilgi
senaryolarmin Ogretmen adaylarini Ogrencileri anlamada ve strateji gelistirmede

yardimc1 oldugu sonucu ortaya ¢ikarmistir (aktaran Sahin, 2016).

Donmez (2009), matematik Ogretmen adaylarunin limit ve siireklilik
konusundaki pedagojik alan bilgilerini arastirmistir. Pedagojik alan bilgileri
kapsaminda alan bilgileri, miifredat bilgileri, 6gretim yontem ve teknik bilgileri,
zorlandiklar1 ya da yanhs anladiklai kavramlar bilgileri, 6lgme ve degerlendirme
bilgileri ve genel pedagoji bilgileri incelenmistir. Nitel arastirma yontemlerinden
durum caligmasi1 kullanmigtir. Calisma grubu olusturulurken 37 6gretmen adayina,
fonksiyonlarda limit ve siireklilik konusu ile ilgili alan sinavi uygulanmis, smavin
sonucuna gore farkl bilgi diizeylerindeki 6gretmen adaylarimi arastirmaya katmak
icin maksimum ¢esitlilik Orneklemesi kullanilmigtr. Bu sekilde c¢alismaya
ortadgretim matematik Ogretmenligi bolimii son smifinda okuyan 4 &grenci
katilmistir. Veriler anket, gozlem, goriisme ve dokiiman analizi yontemiyle
toplanmistir. Ogretmen adaylarinin fonksiyonlarda limit ve siireklilik konusunda
cesitli kavram yanilgilar tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinmn pedagojik alan
bilgilerinde ve pedagojik alan bilgisinin alt bilesenlerine yonelik eksikler

gorilmiistiir.
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Gokkurt, Sahin, Soylu ve Dogan ( 2015), 6gretmen adaylarinin geometrik
cisimler konusuna iliskin pedagojik alan bilgilerini 6grencileri anlama bilgisi ve
Ogretimsel stratejiler bilgisi alt bilesenleri kapsaminda incelemistir. Durum ¢aligmasi
yontemini kullanmuistir. Calisma grubunu devlet {iniversitesinin Ilkdgretim
Matematik Ogretmenligi Programmda okuyan 60 matematik dgretmen adayindan
olustmaktadir. Veri toplama araci olarak ortaokul 6grencilerinin geometrik cisimler
konusuyla ilgili hatali ¢ozdiikleri yedi acik uglu sorudan olusan testin verileri
kullanilmistir. Betimsel analiz teknigi kullanilarak veriler analiz edilmistir. Calisma
sonucunda, 6gretmen adaylarinin sadece sozel ifadeleri igceren sorulardaki 6grenci
hatalarini belirlemede sorun yasadiklarini buna karsin sekil ve matematiksel ifadeleri
iceren sorularda 6grenci hatalarini belirlemede zorlanmadiklar1 goriilmiistiir. Bunun
yaninda Ogretmen adaylarinin sorulardaki hatalarin giderilmesine iliskin ¢6ziim

onerilerinin yeterli diizeyde olmadig1 goriilmiistiir.

Sahin (2016), IIkégretim matematik dgretmeni adaylarmin cebir konusuna
yonelik pedagojik alan bilgilerinin incelemistir. Pedagojik alan bilgisini; alan bilgisi,
ogrencileri anlama bilgisi ve 6gretimsel stratejiler bilgisi olmak iizere ii¢ alt bileseni
baglaminda incelenmistir. Karma arastrma desenlerinden agiklayici-dogrulayici
arastirma desenini kullanmistir. Calisma grubu ilkogretim matematik egitimi ana
bilim dalinda 6grenim goren 176 Ogretmen adayindan olusmustur. Bu 6gretmen
adaylarmn 44'i birinci, 440 ikinci, 440 tiglincii ve 44'i dordiincii sinifta 6grenim
gormektedir. Veri toplama araglar1 olarak miilakat, gozlem, ders video kaydi ayrica
PAB'm alt bilesenlerine ydnelik (Cebir Alan Bilgi Testi, Cebir Ogrencileri Anlama
Bilgi Testi ve Cebir Ogretimsel Stratejiler Bilgi Testi) bilgi testleri kullanilmastir.
Verilerin analizinde Tek Yonli ANOV Atesti ve Kruskal-Wallis testi kullanilmustir.
Calisma sonucunda Ogretmen adaylarinin PAB'in alt bilesenlerine yonelik bilgi
diizeylerinin smif diizeyi ile dogru orantili olarak gelistigi goriilmistiir. Bu gelisim
ikinci smiftan tgilincii smifa geciste devam etmekle beraber yavaslamaktadir. Buna
karsin gelisim hiz1 dordiincii sinifta tekrar artmugtir. Ogretmenlik uygulamasi ve Okul
Deneyimi gibi derslerin PAB gelisiminde énemli rol oynadig1 sdylenebilir. Ogretmen
adaylarinin PAB alt bilesenlerine yonelik bilgilerinin istenilen seviyede olmadigi,

yetersiz oldugu goriilmiistiir.

Isiksal (2006), ilkdgretim matematik 6gretman adaylarmin kesirlerde carpma

ve bolmeye iliskin alan bilgileri, pedagojik alan bilgileri ve bu bilgiler arasmdaki
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iliskiyi incelemistir. Grossman (1990)'in modelini kullanarak 6gretmen adaylarinin
PAB'm1 inceledigi soylenebilir. Nitel durum c¢aligmas1 yapilmistir. Caligma grubu
devlet iniversitesinde 6gretmen yetistirme programinda &grenim goren son smif
ogrencilerinden olugmustur. Calisma sonucunda Ogretmen adaylarinin kesirlerde
carpma ve bdlmeyle ilgili problemleri sembolize edip ¢ozebildikleri goriilmiistiir.
Buna ragmen, Ogretmen adaylarinin  bu  kavramlar1  yorumlama ve
anlamdirmalarindaki alan bilgilerinin yeterli olmadig1 belirlenmistir. Ayrica
O0gretmen adaylarinin kesirlerde ¢arpma ve bdolmeye iliskin kavramlarin mantigina
vurgu yapilmasi gerektigine yonelik inanclarinin yliksek olmasina ragmen, bu
kavramlarim acgiklama ve goOsterimine yonelik bilgilerinin yeterli olmadigi

belirlenmistir.

Kutlu (2018), goreve yeni baslayan ortaokul matematik Ogretmenlerinin
pedagojik alan bilgisini incelemis, (varsa) zayif veya gelistirilmeye ihtiyag
duyduklar1 noktalar1 tespit etmeyi amag¢lamistir. Pedagojik alan bilgisi; 6grenciyi
tanima, igerigin sunumu, Ogretim yontem ve teknik, Ol¢cmedegerlendirme ve
miifredat bilgisi bilesenleri baglaminda incelenmistir. Veri toplama araci olarak
gbdzlem formu, miilakat, alan notlar1 ve ayakiistii miilakatlar kullanilmistir. Miilakat
verilerinin analizinde Nvivo9 programi kullanilmistir. Calismanin sonucunda; géreve
yeni baslayan ortaokul matematik Ogretmenlerinin 6grenciyi tanima, igerigin
sunumu, O6gretim yontem ve teknik, 6l¢me-degerlendirme ve miifredat bilgisinin
yeterli olmadigini ortaya koymustur. Pedagojik alan bilgisi kapsaminda belirlenen bu
alt bilesenler arasinda 6gretmenler miifredat bilgisi bileseninde basarili olurken,
Ogretim yontem ve teknik bilgisi bileseninde basarisiz performan ortaya

koymuslardir.

PAB iizerine en fazla calismanin Amerika'da yapildigi ve onu Avrupa
iilkelerinin takip ettigi goriilmektedir. Fakat Tiirkiye'de yapilan c¢aligmalar Diinya
literatiirii ile kiyaslandig1 zaman ¢ok zayif kalmaktadir. Ayrica, genellikle fen bilgisi
egitimcileri PAB {izerine yogun bir sekilde calismaktadir. Fakat PAB literatiiriinde
matematik lizerine yeterince ¢alisma yer almamaktadir. Matematik lizerine yapilan
calismalara baktigimiz zaman daha ¢ok geometrik cisimler, cebir ve sayilar iizerine
PAB incelenmistir. Ayrica, ilkogretim matematik, sinif ogretmeni ve Ogretmen

adaylar1 lizerine arastirmalarin daha ¢ok yer almaktadir (Sahin, 2016).
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3. YONTEM

Bu boliimde arastirma modeli, arastirma Orneklemi, arastirmada kullanilan

veri toplama araclar1 ve veri analiz teknikleriyle ilgili agiklamalar yer almaktadir.

3.1  Arastirmanin Modeli

Bu calismada nitel arastirma yaklasimlarindan temel nitel arastirma modeli
benimsenmistir. Nitel arastirma, bilgi, olgu, durum ve olaylar1 kendi dogal
ortamlarinin igerisinde cesitli metotlar kullanarak uzun siireli ve ¢ok yonlii olarak
derinlemesine incelemeyi, anlamay1 ve yorumlamayi amacglayan arastirma tiiriidir
(Isikoglu, 2005). Temel nitel aragtirma bireylerin bakis acilarini ve diinya goriislerini
kesfetmeyi amaglar ya da bir fenomeni, siireci kesfetme ve anlamlandirma arayisinda
olabilir (Merriam, 1998; akt. Yildirim ve Yavuzsoy, 2018). Bu modelde veriler;
goriisme, gozlem veya dokiimanlar araciligiyla toplanir (Merriam, 2015). Bu
calismada ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan problem c¢dzme
konusuna pedagojik alan bilgileri alan bilgisi, 6grencileri anlama bilgisi, 6gretim
stratejileri bilgisi bilesenleri ¢ergevesinde ayrintili olarak incelenmek amaclanmaistir.

Bu dogrultuda ¢aligmada temel nitel arastirma deseni kullanilmistir.

3.2  Cahsma Grubu

Arastirmanimn calisma grubunu Balikesir ili Ivrindi ilcesinde MEB’na bagh
ortaokullarda goérev yapan 17 ilkogretim matematik 6gretmeninden olusmaktadir.
Katilimcilar seckisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden uygun drnekleme yontemi

ile secilmistir.

Uygun ornekleme yonteminde arastirmaci, arastirmaya katilacak bireylere
kolay ulasabilmektedir. Bu nedenle arastirma siirecinde zaman, isgiicii ve maliyet
kayb1 en aza indirilerek arastirma silirecinin daha hizli ve pratik olmasi

saglanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu calismada 6gretmenlerin ders yiikii
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ve zaman kisitlamasi nedeni ile uygun Orneklem yontemi segilmistir. Verilerin

toplandig1 6gretmenler arasindan goniillii olan 3 6gretmen ile goriismeler yapilmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kidem yilia iliskin demografik 6zellikleri

frekans ve ylizde degerleri Tablo 3.1' de verilmistir.

Tablo 3.1: Katilimcilarin cinsiyet ve kidem yilmi gdsteren demografik

ozellikleri.
Kidem araliklar1 f %
0-5yil 6 35
Kidem 6-10 yil 5 29
11-15 yil 2 12
16-20 yil 3 18
21- yil 1 6
Toplam 17 100

Caligmaya katilan 6gretmenlerin 8’1 (% 47) kadm, 9’u (% 53) erkektir. Tablo
2.1 de goriildiigli gibi arastirmaya katilan 6gretmenlerin kidem yili incelendiginde
bes yil ve daha az kideme sahip 6gretmenlerin sayisinin 6 (%35); alt1 ve on yil arasi
kideme sahip dgretmenlerin sayisinin 5 (%29); 11-15 yil kideme sahip d6gretmenlerin
sayisinin 2 (%12); 16-20 yil kideme sahip Ogretmenlerin sayist 3 (%18) oldugu
belirlenmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerden 1'i (%6), 21 yil ve tlizeri kidem

yilma sahiptir.

3.3  Veri Toplama Araclan

Bu ¢alismanin amaci dogrultusunda 6gretmenlerin Pedagojik Alan Bilgisinin
belirlenmesi amaciyla PAB’nin {i¢ alt bileseninden problem ¢6zme alan bilgisi
Olgegi, 0gretimsel strateji bilgisi dlgegi ve dgrencileri anlama bilgisi 6lgegi ile yar1
yapilandirilmis goriisme formu gelistirilmistir. Ag¢ik uclu sorulardan olusan PAB
Olgeklerinin gecerlik giivenirliklerinin saglanmasi asagidaki asamalar takip edilerek

gerceklestirilmistir.
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PAB dlgeklerinin kapsam gegerligini belirlemek i¢cin Lawshe (1975),
tarafindan gelistirilen teknik kullanilmistir (akt.Yurdagiil, 2005). Bu teknik alt1

asamada gerceklestirilmektedir:
a)Alan uzmanlar: grubunun olusturulmasi

Lawshe tekniginde, en az 5 en fazla ise 40 uzman goriisiine ihtiyac¢ vardir.
Buna paralel olarak uzman gruplari; altt Matematik Egitimi Anabilim dali 6gretim

tiyesi, dort bilim uzmani ilkogretim matematik 6gretmeninden olusturulmustur.
b)Aday ol¢ek formlarinin hazirlanmasi
c¢)Uzman goriislerinin elde edilmesi

Sorularin agik, belirgin ve amaca uygunlugu yoniinden uzman goriisleri
almmistir. Ayrica yazim kurallarma uygunlugu ve anlatimin ve problemlerin
ortaokul seviyesine uygunlugu yoniinden alan uzmanlar1 grubundan degerlendirme

istenmistir.

29  ¢¢

Her bir problem “madde hedeflenen yapiy1 6l¢iiyor”, “madde yapr ile iligkili

29 ¢ 29  ¢¢

ancak gereksiz” “madde hedeflenen yapiyr kismen Ol¢iiyor” “madde hedeflenen

yap1y1 6lgmez” seklinde derecelendirilerek uzman goriisleri alinmastir.
d) Maddelere iliskin kapsam gecerlik oranlarinin elde edilmesi

Uzmanlarin problemlere iligkin goriisleri toplanarak kapsam gecerlik oranlar1
elde edilmistir. Kapsam gecerlik oranlar1 (KGO), herhangi bir maddeye iliskin
“Gerekli” goriisiinii belirten uzman sayilarinin maddeye iliskin goriis belirten toplam

uzman sayisia oraninin 1 eksigi ile elde edilmistir.
- N,
KGOo=—t ]
N/2

Ng :”Gerekli” goriisiinii belirten uzmanlarm sayisi
N : Gortis belirten toplam uzman sayis1

KGO degeri eger 0 veya negatif ise madde testten atilmis pozitif ise 0.05 anlamlilik
diizeyinde KGO minimum degeri 0.75 ve istii ise anlamli kabul edilmis, madde 6n

deneme testine dahil edilmistir. (Yurdagiil, 2005; akt. Dikkartin-Ovez, 2012)
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e) Olcege iliskin kapsam gecerlik endekslerinin elde edilmesi;

Maddelere iliskin olarak elde edilen tim KGO’larin ortalamasi almarak
dlcegin tamamina ait kapsam gegerlik indeksi (KGI) hesaplanmistir. Olgegin KGI>
KGO (0.75) ise oOlgegin kapsam gegerliginin istatistiksel olarak anlamli oldugu
sonucuna ulasilmustir (Yurdagiil, 2005).

f) Kapsam gecgerlik oranlari/indeksi dlgiitlerine gore nihai  formun

olusturulmasi;

Uzmanlardan elde edilen goriisler ve veriler cercevesinde sorularda gerekli
diizeltmeler yapildiktan sonra 2 Ogretmen ile pilot uygulama gercgeklestirilerek

sorularm anlasilmasi konusunda dlgekler degerlendirilmistir.

3.3.1 Problem Cozme Alan Bilgisi Ol¢cegi (PCABO)

Ogretmenlerin  Problem ¢dzme alan bilgilerinin belirlenmesi amaciyla
Problem C6zme Alan Bilgisi Olcegi (PCABO) arastirmaci tarafindan gelistirilmistir.
Olgek hazirlanirken literatiir taramasi yapilmistir (Arslan, 2002; Ulu, 2011; Kilig,
2009; Lee, 1982; Altun ve Memnun, 2008; Altun ve Arslan, 2006; Verschaffel, De
Corte, Lasure, Van Vaerenbergh, Bogaerts ve Ratinckx, 1999; Yazgan ve Bintas,
2005; Altun vd., 2007). Ilkokul ve ortaokul diizeyinde ¢ogunlukla 6 problem ¢dzme
stratejisinin (sistematik liste yapma, tahmin ve kontrol, diyagram ¢izme, geriye dogru
calisma, benzer basit problemlerin ¢oziimiinden yararlanma, baginti bulma)
kullanildig1 belirlenmistir. Bu dogrultuda 6lgek hazirlanirken belirlenen bu 6 strateji
benimsenerek madde havuzu olusturulmustur. On deneme lgegi igin 6 stratejiden
her biri ile ilgili 4’er agik u¢lu soru yazilarak toplam 24 a¢ik uclu sorudan olusan bir
madde havuzu olusturulmustur. Hazirlanan 6n deneme Olcegi uzman goriisiine
basvurulduktan sonra pilot calisma i¢in 80 ilkogretim matematik dgretmen adayina
uygulanmistir. Uzman goriisii ve pilot ¢alisma dogrultusunda alt1 asamali gecerlik ve
giivenirlik caligmalar1 dogrultusunda 6lgege son sekli verilmistir. Alan bilgisi testi 6
stratejinin her birinden 1’er soru olmak {izere toplam 6 adet acik uglu sorudan
olugsmustur. Lawshe (1975) teknigine gore gelistirilen 6lgek igin  bes Matematik
Egitimi Anabilim dali 6gretim {yesi, ti¢ bilim uzman ilkdgretim matematik

Ogretmeninden olusan uzman grubunun goriisleri alinmistir. Olusturan maddelerin
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hedeflenen yapiy1 6lgiip 6lgmedigi degerlendirilmesi i¢in Kapsam Gegerlik Oranlar1

"KGO" bulunmustur. Belirlenen oranlar Tablo 3.2' de verilmistir

Tablo 3.2: Uzman goriisleri dogrultusunda elde edilen KGO degerleri.

Madde Madde

Madde aptile  hedeflenen Madde
. Madde  hedeflenen yp i hedeflenen
Stratejiler NO D11 iligkili yapiy1 . KGO
6}; E }(I)r ancak kismen éjylalr)n}e]
. y4
oy gereksiz Olciiyor ¢
Problem1 8 1 0 0 0.77*
] Problem?2 6 1 1 1 0.33
Sistematik
>! " Problem3 7 0 2 0 0.55
liste yapma
Problem4 6 2 1 0 0.33
Probleml 7 1 1 0 0.55
Tahmin ve Problem?2 8 0 1 0 0.77*
Problem3 5 1 2 1 0.11
kontrol
Problem4 6 3 0 0 0.33
Probleml 5 1 2 1 0.11
Divaaram Problem?2 8 0 1 0 0.77
yag Problem3 9 0 0 0 1.00%
¢lzme
Problem4 7 1 1 0 0.55
Bagnt Probleml 7 0 2 0 0.55
bul;ag‘(?hl i _Problem2 7 1 1 0 0.55
¥ Problem3 8 0 1 0 0.77%
arama)
Problem4 5 1 2 1 0.11
Benzer basit Probleml 7 0 2 0 0.55
problemlerin  Problem2 6 1 2 0 0.33
¢Oziimiinden Problem3 8 1 0 0 0.77
yararlanma  Problem4 8 0 1 0 0.77*
Problem1 8 0 1 0 0.77
Gerive dos Problem2 9 0 0 0 1.00*
erye GBI T oblem3 8 0 1 0 0.77
calisma
Problem4 7 1 1 0 0.55
Uzman 9
Sayis1
KGO ol¢iitii 0.75
KGI 0.85
*KGO >0.75
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Tablo 3.2 incelendiginde 6 strateji icin KGO degeri uzman goriisii
dogrultusunda 0.75 degerinden biiyiik olan 6 madde tespit edilmistir. Her strateji i¢in
KGO degeri en yiiksek olan problem dlgek icin secilmistir. Olcegin KGI degeri ise
segilen maddelerin KGO ortalamalar1 alinarak 0.85 bulunmustur. Bu deger 0.75'den
biiyiik oldugu icin 6lgegin kapsam gecerliginin istatistiksel olarak anlamli oldugu

sonucuna ulasilmustir.

Olusturulan deneme 6lgegi calisma grubundan farkli 80 6gretmen adayina
uygulanmistir. Pilot calisma ile Glgekte yer alan problemlere iliskin eksik ve
anlasilmayan ifadeler, sekiller ve dlgegin cevaplanma siiresi belirlenmistir. Olgek
maddelerinde anlatim bozuklugu ve dil bilgisi hatalar1 agisindan gerekli goriilen

diizenlemeler yapilmis ve 6 maddelik 6lgege son hali verilmistir. (EK-A)

3.3.2 Ogrencileri Anlama Bilgisi Olcegi (OABO)

Ogretim senaryolart PAB iizerine yapilan cahismalarda genel olarak
kullanilan bir veri toplama aracidir (Biitiin, 2011; Sahin, 2016; Shabanifar 2014;
Gokbulut, 2010). Ogrencileri Anlama Bilgisi Olcegi (OABO) senaryolar
gelistirilerek olusturulmustur. Olcekte yer alan senaryolar arastirmaci tarafindan
2016-2017 egitim 6gretim yilinda 26 yedinci sinif 6grenci ile iki donem siiresince
yiriitiilen Se¢meli Matematik Uygulamalar1 dersinde elde edilen &grenci
yanitlarindan ve ilgili literatiirden (Arslan, 2002; Altun ve Sezgin Memnun, 2008;
Ulu, 2011) yararlanilarak arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Bu dogrultuda 18
senaryo gelistirilmistir. Uzman grubunun goriisii dogrultusunda bu senaryolar
degerlendirilmis KGO degerleri 0.75 ve lizerinde olan 7 senaryo 6lgek kapsaminda
secilmistir. Olgegin KGI 0.83 olarak belirlenmistir. Olusturulan deneme 6lgegi 30
Ogretmen adayma uygulanmistir. Pilot ¢alisma ile Olcekte yer alan problemlere
iliskin eksik ve anlasilmayan senaryolar i¢in ek yonlendirme sorular1 hazirlanmastir.
Yedi senaryodan olusan dlcege son hali verilmistir. (EK-B) Olgekte yer alan

senaryolarm gelistirilme kapsami Tablo 3.3'de verilmistir.
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Tablo 3.3 : OABO de yer alan senaryolarm kapsami ve amact.

Senaryo

Amacg

Senaryo 1

Bu senaryo ile 6gretmenlerin, sistematik liste yapma stratejisi ile
coziilmesi beklenenen probleme yonelik 6grencinin verdigi yaniti
degerlendirmesi, 6grencinin kullandig1 stratejiyi fark edebilmesi,
Ogrencinin hatasin1 (segme ve siralama arasindaki farki ayirt
edememe, vb.) tespit edebilmesi ve nedenini (yanls strateji
kullanma, problemi yanlis anlama,vb.)  belirleyebilmesi

amaclanmistir.

Senaryo 2

Bu senaryo ile Ogretmenlerin diyagram c¢izme stratejisi ile
coziilmesi beklenen probleme yonelik 6grencinin veridigi yaniti
degerlendirmesi, Ogrencinin kullandig1 strateji/stratejileri fark
edebilmesi, 6grencinin yaptigi hatayr (problemdeki verileri dogru
degerlendirmeme, verilenler arasindaki iliskiyi tespit edememe,
vb.) tespit edebilmesi ve nedenini (problemin bir kismin1 yanlis
anlama veya yanlis yorumlama, diyagram stratejisini kullanmama,

yanlis strateji kullanma, vb.) belirleyebilmesi amaglanmistir.

Senaryo 3

Bu senaryo ile oOgretmenlerin rutin olmayan problem c¢ozme
basamaklarindan  dordiinciisii  olan ¢oziimii  degerlendirme
basamagma yonelik 68rencinin ulagsmaya c¢alistig1 genellemeyi
degerlendirmesi, 6grencinin bu siiregte yaptig1 hatay (yalnizca tek
bir adimdan yola ¢ikarak genelleme, dogru olmayan akil yiiriitme
ve yaklagim kullanma, vb.) tespit edebilmesi ve hatanin nedenini
(cebirsel  genellemeyi  bilmeme,  vb.) belirleyebilmesi
amaclanmustir.

Senaryo 4

Bu senaryo ile Ogretmenlerin tahmin ve kontrol stratejisi ile
coziilen probleme yonelik, kullandig1 stratejiyi fark edebilmesi,
Ogrencinin stratejinin uygulamasi sirasinda yaptigi hatayi tespit
edebilmesi ve hatanin (tahminleri belirli bir kurala goére yapmama,
vb.) nedenini (tahmin ve kontrol stratejisini bilmeme, ¢dziimiin

dogrulugunu kontrol etmeme, vb.) belirleyebilmesi amag¢lanmistir.
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Tablo 3.3: (Devam).

Senaryo 5

Bu senaryo ile 6gretmenlerin problem ¢6zmenin alt basamaklarina
yonelik Ogrencinin problemi anlamasini, sectigi  stratejiyi,
uyguladig1 stratejiyi  ve ¢Oziimii degerlendirmede ulastigi
genellemeyi degerlendirmesi problemi anlama, stratejiyi segcme ve
secilen stratejiyi uygulama ve ¢Oziimii degerlendirmeye yonelik
Ogrencinin yanitini degerlendirmesi, 6grencinin bu problem ¢6zme
siirecinde yaptig1 hatalar1  (problemi anlamama, genelleme
yapamama, vb.) tespit edebilmesi ve hatalarin nedenini (problem
¢ozme siirecinde elde edilen nihai ve ara sonuglarin anlamli olup

olmadigmin kontrol etmeme, vb.) belirleyebilmesi amaglanmustir.

Senaryo 6

Bu senaryo ile 6gretmenlerin, 6grencinin problemin ¢oziimiinde
degisken kullanma stratejisini kullanmas1 beklenirken kullandig:
geriye dogru c¢alisma stratejisini  kullanarak verdigi yaniti
degerlendirmesi, Ogrencinin kullandig: stratejiyi fark edebilmesi,
Ogrencinin hatay1 (geriye dogru calisma stratejisini kullanma, vb.)
tespit edebilmesi ve nedenini (problemi anlamama, geriye dogru
calisma stratejisini  kullanma, degisken kullanma stratejisini
kullanmama, ¢6ziimiin dogrulugunu kontrol etmeme, problemin
¢oziimiinde elde edilen ara sonuglara dikkat etmeme, Vb.)

belirleyebilmesi amag¢lanmustir.

Senaryo 7

Bu senaryo ile oOgretmenlerin, bagmti bulma (Oriintii arama)
stratejisi ile ¢oziilmesi beklenenen probleme yonelik 6grencinin
verdigi yanit1 degerlendirmesi, 6§rencinin kullandig: stratejiyi fark
edebilmesi, Ogrencinin hatayr (matematik cilimlesi yazma
stratejisini kullanma, oranti kurma, vb.) tespit edebilmesi ve
nedenini (orant1 ve matematik ciimlesi yazma stratejisini kullanma,
matematik ciimlesi yazma stratejisini tam olarak bilmeme,
diyagram ¢izmeme, problemde verilen degerler ile buldugu

degerleri iligkilendirmeme, vb.) belirleyebilmesi amaglanmistir.
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3.3.3 Ogretimsel Stratejiler Bilgisi Olgegi (OSBO)

Bu ¢aligmada ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan problemler
konusundaki pedagojik alan bilgilerinin alt bileseni olan Ogretimsel stratejiler
bilgisini a¢iga c¢ikarmak amaciyla 5 senaryodan olusan ogretimsel stratejiler bilgi
dlcegi kullanilmistr. OSBO’de yer alan senaryolar ortaokul dgrencilerinin segmeli
matematik uygulamalar1 dersinde yazili smavlarda verdikleri yanitlardan, ilgili
literatiirden (Arslan, 2002; Altun ve Sezgin memnun, 2008; Ulu, 2011) ve uzman

goriislerinden yararlanilarak aragtirmaci tarafindan gelistirilmistir.

Bu dogrultuda 10 senaryo gelistirilmistir. Uzman grubunun gorisi
dogrultusunda bu senaryolar degerlendirilmis KGO degerleri 0.75 ve {izerinde olan
senaryolar Olcek kapsamina secilmis olgegin KGI 0.81 olarak belirlenmistir.
Olusturulan deneme 6lgegi 30 6gretmen adaymna uygulanmistir. Pilot calisma ile
Olcekte yer alan problemlere iliskin eksik ve anlasilmayan senaryolar ve ek
yonlendirme sorular1 hazirlanmistir.  Bes senaryodan olusan Olgege son hali
verilmistir (Bkz. EK-C). Olgekte yer alan senaryolar; gelistirilme kapsami1 ve amaci
sOyledir.

Senaryo 1

Bu senaryo Kerim isimli 6grencinin sistematik liste yontemiyle yapilabilen
bir probleme yonelik sec¢tigi deneme-yanilma stratejisini, problemin ¢6ziimiine
verdigi yanit1 ve ¢Oziimii degerlendirme basamagma yonelik kurdugu problemi
icermektedir. Bu senaryo ile Ogretmenlerin sistematik liste yapma stratejisi ile
¢oziilebilecek rutin olmayan problemde 6grencinin sectigi strateji olan deneme-
yanilma stratejisini ve c¢oziimii degerlendirme basamaginda kurdugu problemi
degerlendirmesi, 6grencinin hatasina yonelik miidahale ve hatasmin giderebilecek

Ogretim siireglerine yonelik becerilerini tespit etmek amaglanmastir.
Senaryo 2

Bu senaryo Ayse dgretmen ile probleme diyagram ¢izme strtejisini kullanarak
yanit veren dgrencisi arasinda, ogrencinin yaptigir ¢oziime iliskin gecen diyalogu
icermektedir. Bu senaryo ile dgretmenlerin, Ayse ogretmen ile 68rencisi arasinda

gecen diyalogu ve Ogrencinin problemin ¢odziimiinde kullandigi diyagram c¢izme
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stratejisini degerlendirmesi, Ogrencinin hatasma yonelik miidahale ve hatasmin

giderebilecek 6gretim siireclerine yonelik becerilerini tespit etmek amaglanmaistir.
Senaryo 3

Bu senaryo problem c¢ozme stratejilerinden benzer basit problemlerin
¢oziimiinden yararlanma, bagint1 bulma gibi stratejilerle ¢oziilebilecek bir problem
konusunda 6gretmen-6grenci diyalogunu igcermektedir. Bu senaryo ile 6gretmenlerin
ogrencinin verdigi yanit1 degerlendirmesi, 6grencinin hatasina yonelik miidahale ve
hatasin1 giderebilecek Ogretim siireclerine yonelik becerilerini tespit etmek

amaclanmastir.
Senaryo 4

Bu senaryo bagint1 bulma stratejisi kullanilarak ¢6ziilmesi beklenen bir
probleme yonelik 6grencinin verdigi yaniti, 6grenciye sorunun genellemeden onceki
bir adimina ait degerini 6grenmesi ile ilgili izleyecegi 6gretim siirecini icermektedir..
Bu senaryo ile 6gretmenin 6grencinin verdigi yanitt degerlendirmesi, ¢grencinin
Orlintiiniin ileriki adimlarma ulagabilmsine yonelik izleyecegi 6gretim siireclerine

yonelik becerilerini tespit etmek amacglanmustir.
Senaryo 5

Bu senaryo 7. smif o6grencisi Faruk'un tahmin ve kontrol stratejisiyle
¢oOziilebilen bir probleme, problem ¢dzmenin problemi anlama, stratejiyi segme ve
secilen stratejiyi uygulama alt basamaklarini kullanarak verdigi yanit1 icermektedir.
Bu senaryo ile 6gretmenlerin 6grencinin verdigi yanit1 degerlendirmesi, 6§rencinin
hatasina yonelik miidahale ve hatasmi giderebilecek O0gretim siireglerine yonelik

becerilerini tespit etmek amaclanmistir.

3.4 Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz ve igerik analizi kullanilmistir. Icerik
analizi genellikle gézleme dayali olan notlardan ¢ok metin (miilakat dokiimleri,

glinliikler ve dokiimanlar) analizini ifade eder ( Patton, 2014).
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3.4.1 Problem Cézme Alan Bilgisi Olgeginin (PCABO) Analizi

Ortaokul matematik dgretmenlerinin Problem C6zme Alan Bilgisi Olgeginin
(PCABO) analizi igin Analitik Rubrik gelistirilmistir. Olgiilecek performansi
olusturan oOzellikleri alt boyutlarina ayirarak farkli performans diizeyleri icin
tanimlara ihtiyac¢ varsa analitik rubrik (analytic rubric) gelistirilmesi Onerilmektedir
(Sezer, 2005). MEB 5-8 ogretim programimda Ogrencilerin problem ¢zme
becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalarda; problemi anlama, ¢oziimii planlama,
plant uygulama, ¢6ziimiin dogrulugunu ve gecerligini kontrol etme ve ¢oziimi
genelleme ve benzer/6zgiin problem kurma siirecleri gozetilmesi gerektigi
belirtilmektedir (MEB, 2015; 2018). Bu nedenle bu calismada Ogretmenlerin
problem ¢6zme konusundaki alan bilgileri problem ¢6zmenin alt basamaklari
kapsaminda degerlendirilerek farkli performans diizeylerinin belirlenmesi amaci ile
analitik rubrik gelistirilmistir. Problem Co6zme Analitik Dereceli Puanlama

Anahtart’nin olusturulmasinda su siirecler izlenmistir.

1. Rubrikle oOlgiilecek iiriin belirlenmistir. Buna gore hazirlanan rubrikle problem

¢O0zme becerileri Ol¢iilmiistiir.

2. Problem ¢6zme becerileri i¢in performans Olglitleri belirlenmistir. Buna gore,
MEB Ortaokul Matematik Dersi (2015, 2018) 6gretim programlarmin problem
¢ozme boliimiindeki Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmeye yonelik
calismalar ve Polya'nin dort asamali problem ¢dzme siireci, performans dlgiitlerinin

temeli olarak alimmustir ( MEB, 2015; 2018; Polya, 1945).

3. Rubrigin puanlama Olgiitleri olusturulmus, buna gore rubrikte belirtilen her
maddenin puan karsiligi belirlenmistir. En iyi 6gretmen performans: ve diger
Ogretmen performanslari tanimlanmistir. Buna gore performans diizeyleri 0, 1 ve 2
olmak tizere {i¢ dereceli olarak tanimlanmis ve her madde i¢in performans 6zellikleri

belirtilmistir.

4. Performans diizeyleri en yetkinden en zayifa dogru puanlanmustir. Performans
diizeyleri belirlenilen goreceli ifadelere yer verilmemesine dikkat edilmistir.
Puanlamaya gore performansi tam olarak gosteren 0gretmen 2 puan alirken hig

gostermeyen 0 puan almistir.
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5. Rubrikte problem ¢6zme basamaklar1 5 alt boyutta ele alinmistir.
Problemi Anlama
Coziimle Ilgili Stratejinin Segilmesi
Secilen Stratejinin Uygulanmasi
Cozlimiin Dogrulugunu ve Gegerligini Kontrol Etme
Benzer/Ozgiin Problem Kurma veya Coziimii Genelleme

Belirtilen bu 5 alt boyuttan 6gretmenin her maddeden alabilecegi en yiiksek

puan 2, en diisiik puan ise 0’dir.

6. Uzman goriisli alinmasi: Rubrik alan egitimi uzmani iki 6gretim {iyesi ve bir alan
egitimi bilim uzmaninin yonergeleri ¢er¢evesinde hazirlanmistir. Olusturulan rubrik

Tablo 3.4' te verilmistir.
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Tablo 3.4: Problem ¢6zme analitik dereceli puanlama anahtari.

Boyutlar 2 1 0
Problemlerde verilenleri, | Problemlerde verilenleri, | Problemlerde verilenleri,
istenenleri ve kosullar1 dogru | istenenleri ve kosullari kismen | istenenleri ve kosullari
olarak belirleyip problemi | dogru olarak belirleyip | tamamen yanlis olarak
Problemi kendi ciimleleriyle ifade | problemi kendi ciimleleriyle | belirlemistir ya da bos
ederek istenen olay ve | ifade ederek istenen olay ve | birakmustir.
Anlama
iliskilerle ilgili sozel, | iliskilerle ilgili s6zel, sembolik,
sembolik, tablo veya | tablo veya grafiksel
grafiksel gosterimleri dogru | gosterimleri kismen dogru
aciklamustir. aciklamustir.
Problemin ¢Ozlimiine | Problemin ¢6ziimiine yonelik | Problemin ¢Ozlimiine
Coziimle flgili | yonelik strateji veya | strateji veya stratejileri kismen | yonelik  strateji  veya
Stratejinin stratejileri  dogru  olarak | dogru olarak belirlemistir. stratejileri yanlig
Segilmesi belirlemistir. belirlemistir ya da bos
birakmustir.
Problemin ¢Ozlimiine | Problemin ¢6ziimiine yonelik | Problemin ¢Ozlimiine
yonelik sectigi strateji veya | segtigi strateji veya stratejilerin | yonelik — sectigi  strateji
stratejilerin gerektirdigi | gerektirdigi islem ve | veya stratejilerin
Segcilen islem  ve  algoritmalar1 | algoritmalar1  kismen dogru | gerektirdigi islem ve
Stratejinin tamamen  dogru  olarak | olarak yapmustir. Problemin | algoritmalari yanlis
Uygulanmast yapmig ve sonuca ulagmistir. | ¢dziimiine  yonelik  sectigi | yapmus ve sonuca
stratejiden farkli bir stratejiye | ulasamamustir ya da bos
yonelik islem ve algoritmalar1 | birakmustir.
yaparak problemi ¢6zmiistiir.
Problemin ¢6ziim siirecinde | Problemin ¢6ziim siirecinde | Problemin ¢Oziim
elde edilen sonucun | elde edilen sonucun | siirecinde elde edilen
Coziimiin
Dogrulugunu ve dogrulugunu hatasiz olarak | dogrulugunu kismen dogru | sonucun dogrulugunu
Gegerligini kontrol etmistir. Problemin | olarak kontrol etmistir. | kontrol etmemistir ya da
farkli  ¢oziim  yollarma | Problemin farkli ¢6zlim | bos birakmustir.
Kontrol Etme
yonelik degerlendirmeler | yollarina yonelik
yapmistir. degerlendirmeler yapmamustir.

Benzer/Ozgiin
Problem Kurma
veya Coziimi

Genelleme

Problemin ¢6ziimiinden yola

cikarak verilen probleme
benzer ve ¢Oziilebilir
matematiksel problemi

olarak kurmustur. ¢oziimii

genelleme yapmustir.

Kurulan ~ problem  verilen

uygun

kurulmustur

probleme istenilen

yonde ancak
¢ozillemez  bir  problemdir.
Cozimii  kismen genelleme

yapmigtir.

Kurulan
matematiksel

problem  bir
problem

degildir. Kurulan problem

bir

matematiksel

problemdir ancak verilen

probleme yonelik istenilen

bir

problem  degildir.

Problem  kurulmamustir.

Genelleme yapmamustir
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7. Uygunlugu konusunda ii¢ uzman tarafindan onay alinan Problem C6zme Analitik
Dereceli Puanlama Anahtarinin puanlama giivenirligi i¢in su caligmalar yapilmistir.
Arastirmacinin  ilkogretim matematik Ogretmen adaylarindan topladigi ancak tez
calismasina dahil edilmeyen, PCABO omeklerinden 30 adedi bu degerlendirme
formlariin puanlama giivenirligi ¢alismasi i¢in kullanilmistir. Buna gore, toplanan
PCABO o6rnekleri iki alan uzmani tarafindan bu degerlendirme formu kullanilarak
puanlanmistir. Daha sonra bu iki uzmanin yapmis oldugu puanlar arasinda iliskiye
bakilmistir. Buradaki temel ama¢ puanlama anahtar1 ile puanlama yapan farkli
puanlayicilarin benzer sonuclara ulasip ulasmadiginin goriilmesidir. Gilivenirligi
saglamak i¢in "puanlayicilar aras1 uyum" degeri hesaplanmistir. Bu amagla 6gretmen
adaylarinin yanitlar1 olusturulan analitik rubrige gore iki uzman tarafindan bagimsiz
olarak kodlanmistir. Giivenirlik farkli zamanda yapilan kodlamalar cercevesinde
Miles ve Haberman’in (1994), P (Uzlasma Yiizdesi)= Na (Goriis Birligi)/[Na (Goriis
Birligi)+tNd (Goriis Ayrilig)]x100 formiiliinden yararlanilarak hesaplanmistir.
Kodlayicilar aras1 uyum ylizdesi % 82 olarak belirlenmistir. Elde edilen sonuglar
kodlayicilar arasindaki yapilan puanlamanin tutarli oldugunu gostermektedir. Farkl
yapilan puanlamalar konusunda ise kodlayicilar ve aragtirmaci tartisarak ortak karara
varmistir. Bu sekilde puanlayicilar arasindaki tutarsizlik giderilmistir. Gelistirilen
Analitik puanlama anahtarmin Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi 0.92 olarak
belirlenmistir. Bu sonug rubrigin performans 6l¢iimiinde glivenilir 6lgiim yaptigini

gostermektedir.

3.4.2 Ogrencileri Anlama Bilgisi Olcegi (OABO) ve Ogretimsel Strateji
Bilgisi Olceginin (OSBO) Analizi

Aragtirmanin problemi kapsaminda matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan
problemleri ¢6zme konusundaki 6grencileri anlama bilgileri ve dgretimsel strateji
bilgilerini belirlemek amactyla OABO ve OSBO olgeklerinden elde edilen veriler ile
goriismeler betimsel analiz ve igerik analizi kullanilarak incelenmistir. Betimsel
analizde elde edilen veriler, arastrma sorularmin ortaya koydugu temalara gore
diizenlenebilecegi gibi, gorlisme ve gozlem siireclerinde kullanilan sorular ya da
boyutlar dikkate almarak sunulabilir. Igerik analizinde ise temel amag, toplanan

verileri acgiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Betimsel analizde
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Ozetlenen ve yorumlanan veriler, igcerik analizinde daha derin bir isleme tabi tutulur

ve betimsel bir yaklasimla farkedilmeyen kavram ve temalar bu analiz sonucu

kesfedilir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Ogretmenlerin OABO'nde yer alan sorulara verdikleri yamtlar bir alan

uzmani ve arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz olarak Tablo 3.5'te verilen kod

ve kategoriler dikkate alinarak kodlanmistir. Tabloda verilen kod ve kategoriler

Olgekte sorulan hata veya yanilgilarin tespiti ve nedenlerinin dogru agiklanmasi

konusunda litertaiir taramasi yapilarak olusturulmustur (Gokkurt, Sahin, Soylu ve

Soylu, 2013). Bu kod ve kategoriler dogrultusunda uyum yiizdesi % 89 bulunmustur.

Uyum yiizdesi % 70'ten yukarida oldugu i¢in sonug giivenilir olarak kabul edilmistir

(Miles & Huberman, 1994).

Tablo 3.5: Kategoriler ve kodlar.

Kategoriler

Kodlar

Hatayi-Kavram yanilgisini dogru tespit

etme

Hata/kavram yanilgisini dogru tespit etme ve

hata/kavram yanilgisinin nedenini dogru agiklama

Hata/kavram yanilgisint dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisimn nedenini kismen dogru

aciklama

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisinin nedenini yanlis agiklama

veya agiklamama

Hatayi-Kavram yanilgisini kismen

dogru tespit etme

Hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit etme
ve hata/kavram yanilgisinin nedenini kismen

dogru aciklama

Hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit etme
ve hata/kavram yamlgisinin  nedeniniyanlis

agiklama

Hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit etme

ve hata/kavram yanilgisinin nedenini agiklamama

Hatayi-Kavram yanilgisini tespit

edememe

Hatayi yanlis tespit etme

Bos yanit
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Tablo 3.5'¢ gore 6gretmenlerin OABO'me verdikleri yanitlarin hata-kavram
yanilgisint dogru/kismen dogru tespit etme ya da tespit edememe kategorileri altinda

degerlendirildigi goriilmektedir.

Matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan problemleri ¢6zme konusundaki
ogretimsel strateji bilgisi, OSBO kapsaminda elde edilen veriler betimsel olaak

incelenmistir.

Arastirma kapsaminda wulasilan verilerin analizi ve yapilan literatiir
taramasma gore Ogretmenlerin 6grenci hatalarmi farkettirebilmesi i¢in kullandiklar1
miidahale yaklagimlarinin bes kategoride toplanmaktadir: Soru sorma (sorgulama),
dogruyu (direkt) aciklama, dogru yolu hissettirme, hatayr gosterme/sdyleme ve
ilgisiz agiklamadir. Ogretmenlerin  6grenci hatalarmi tam olarak anlamamalar1 ve
ogrencilerin hatalarimi farkettirebilmeleri igin yaptigi belirsiz agiklamalar ilgisiz
aciklama kapsaminda degerlendirilmistir (Didis, Erbas ve Cetinkaya, 2016; Son,
2013; Son ve Sinclair 2010). Ogrencilerin yaptigi hata/yamlgmin giderilmesine
yonelik, Ogretim stratejileri  bilgilerine 1iliskin  kodlarin  olusturulmasinda
ogretmenlerin kullandiklar1 6gretim yontemlerinin neler oldugu ve bu yontemlere
bagli olarak nasil bir rol iistlendikleri ele almmistir. Ornegin dgretmen, geleneksel
yaklasima dayali bir agiklama yaptiysa tstlendigi rol 6gretmen merkezli, kullandig:
yontem ise anlatim yontemi olarak kodlanmistir (Gokkurt 2014; Gokkurt ve Soylu,
2016).

Elde edilen verilerin degerlendirilmesinde arastirmaci ve alan egitim uzmani
verileri ayr1 zamanlarda kodlamis kod uyumu % 94 olarak bulunmustur. Farkli
goriisler ilizerine tartigmalar yapilmis ve ortak karara varilmistir. Calismada ayrica
ogretmenlerin yanitlarindan dogrudan almtilara yer verilmistir. Ogretmenlerin
OSBO'nde yer alan senaryolara iliskin dgretim siirecine yonelik onerileri dogrudan
alintilar ve goriisme yapilan goniilli 3 Ogretmenin verileri incelenmistir.
Goriismelerde goniillii dgretmenlere OSBO'de yer alan sorulara verdikleri yanitlart
aciklamalar1 istenmistir. Bu siirgte klinik miilakat yontemi kullanilarak sorular
yoneltilmigtir. O1, O6 ve O10 goriismelerin yapildig1 goniillii dgretmenler olarak
secilmis elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilerek diger verilerle birlikte

kodlanmig ve degerlendirilmistir.
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4. BULGULAR VE YORUM

Calismanm bu boliimiinde ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan
problemleri ¢dzme konusundaki pedagojik alan bilgilerini belirlemek amaciyla
ogretmenlere uygulanan Slgekler ve goriismelerden elde edilen veriler tablolar ve

dogrudan alintilar seklinde sunulmustur.

41  Problem Cézme Alan Bilgisi Olcegine (PCABO) Ait Bulgular

Arastirmanin birinci problem olan “Ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin
olmayan problemleri ¢6zme konusundaki alan bilgisi nasildir?” Sorusuna yanit
aramak i¢in uygulanan Problem Coézme Alan Bilgisi Olgegin’den (PCABO) elde
edilen veriler betimsel olarak olarak incelenmistir. Olcekte rutin olamayan
problemlerin ¢oziimiine yonelik olarak belirlenen alt1 strateji kapsaminda (sistematik
liste yapma, tahmin ve kontrol, diyagram ¢izme, geriye dogru calisma, benzer basit
problemlerin ¢ozliimiinden yararlanma ve bagint1 bulma) problemlere yer verilmistir.
Elde edilen veriler “Problem Co6zme Analitik Dereceli Puanlama Anahtar1”
kullanilarak  degerlendirilmis, Ogretmenlerin kullandig1 stratejilerin - dagilimi

incelenmis ve dogrudan alintilara yer verilmistir.

Ogretmenlerin PCABO kapsaminda problemelere iliskin yanitlarin rubrik

cercevesinde incelenmesi sonucu elde edilen veriler Tablo 4.1 de verilmistir.
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Tablo 4.1: Problem ¢6zme analitik dereceli puanlama anahtari kapsaminda elde
edilen frekans ve yiizde degerleri.

- o £ cZ <E gg& ®@e
S 4f SE EgEf BEE 29,8%F f2¢
>53% 8t 52¥% FES §E%3T E§Es
o 7E g O3 YR S50 g5 527
= =) X M
o f 1 10 2 17 15
%  5.88 58.82 11.76 100 88.24
p1 1 f 1 - 11 - 1
%  5.88 - 64.71 - 5.88
> f 15 7 4 - 1
% 8235  41.18 23.53 - 5.88
0 f 2 12 2 16 17
% 1176  70.59 11.76 94.12 100
p2 1 f 1 - 7 - -
% 5.8 - 41.18 - -
o f 14 5 8 1 -
% 8235  29.41 47.06 5.88 -
o f 3 12 5 12 17
% 17.66  70.59 29.41 70.59 100
p3 1 f 2 - 1 - -
% 11.76 - 5.88 - -
5 o f 12 5 11 5 -
E % 7059  29.41 64.71 29.41 -
S o f 2 12 3 16 16
a % 1176  70.59 17.65 94,12 94.12
psa 1 f 1 - 5 - -
%  5.88 - 29.41 - -
o f 14 5 9 1 1
% 8235  29.41 52.94 5.88 5.88
o f 2 11 3 16 16
% 1176  64.71 17.65 94,12 94.12
p5 1 f - - 1 - -
% - - 5.88 - -
o f 15 6 13 1 1
% 88.24  35.29 76.47 5.88 5.88
o f 1 13 9 17 16
%  5.88 76.47 52.94 100 94.12
p6 1 f - - - - -
% - - - - -
> f 16 4 8 - 1
% 9412 2353 47.06 - 5.88
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Tablo 4.1 incelendiginde matematik G6gretmenlerinin problem 1 igin %
82.35‘Inin, problem 2 i¢in % 82.35’inin, problem 3 i¢in % 70.59’unun, problem 4
icin % 82.35’inin, problem 5 i¢cin % 88.24’liniin, problem 6 i¢in % 94.12°sinin;
problemlerde verilenleri, istenenleri ve kosullar1 dogru olarak belirledikleri ya da
problemi kendi ciimleleriyle ifade ederek istenen olay ve iliskilerle ilgili sozel
sembolik tablo ya da grafiksel gosterimleri dogru anladiklar1 belirlenmistir. Bunun
yaninda Ogretmenlerin problem 1 i¢in % 5.88’inin, problem 2 i¢in % 5.88’inin,
problem 3 i¢in %11.77°sinin ve problem 4 igin %5.88"inin problemlerde verilenleri,
istenenleri ve kosullar1 kismen dogru olarak belirledikleri ya da problem kendi
cimleleri ifade ederek istenen olay ve iliskilerle ilgili s6zel sembolik tablo ya da
grafiksel gosterimleri  kismen dogru olarak acikladiklar1  belirlenmistir.
Ogretmenlerin 1. ve 6. problemde % 5.88; 2'inci, 4'lincii ve 5. problemde % 11.76; 3.
problemde % 17.66 oraninda problemlerde verilenleri, istenenleri ve kosullari

tamamen yanlis olarak belirledikleri ya da bos biraktiklar1 goriilmiistiir.

Ortaokul matematik 6gretmenleri problem 1 i¢in % 41.18'inin, problem 2,
problem 3 ve problem 4 i¢in % 29.41'inin, problem 5 i¢in % 35.29'unun, problem 6
icin % 23.53"iniin; problemin ¢6zlimiine yonelik strateji veya stratejileri dogru
olarak belirledikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin problemin ¢dziimiine yonelik
strateji veya stratejileri kismen dogru olarak belirleyen 6gretmen olmadigi
goriilmiistiir. Ogretmenlerin problem 1 icin % 58.82'sinin, problem 2, problem 3 ve
problem 4 igin % 70.59'unun, problem 5 i¢in % 64.71'inin, problem 6 i¢in %
76.47'sinin problemin ¢éziimiine yonelik strateji veya stratejileri yanlis belirledigi

veya bos biraktig1 goriilmiistiir.

Ortaokul matematik  O0gretmenleri  segilen  stratejinin = uygulanmasi
basamaginda problem 1 i¢in % 23.53'Ginlin problem 2 ve problem 6 igin %
47.06'smin, problem 3 igin % 64.71’inin, problem 4 i¢in % 52.94'tiniin, problem 5
icin % 76.47'sinin problemin ¢6ziimiine yonelik sectigi strateji veya stratejilerin
gerektirdigi islem ve algoritmalar1 tamamen dogru olarak yaptiklari ve sonuca
ulastiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin problem 1 igin % 64.71'inin problem 2 igin
% 41.18'inin, problem 3 ve problem 5 i¢in % 5.88’inin, problem 4 igin % 29.41'inin
problemin ¢oziimiine yonelik sectidi strateji veya stratejilerin gerektirdigi islem ve
algoritmalar1 kismen dogru olarak yaptiklar1 veya problemin ¢oziimiine yonelik

sectigi stratejiden farkli bir stratejiye yonelik iglem ve algoritmalar1 yaparak
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problemi ¢ozdiikleri belirlenmistir. Bunun yaninda 6gretmenlerin problem 1 ve
problem 2 igin % 11.76'smin, problem 3 i¢in %29.41'inin, problem 4 ve problem 5
icin %17.65'inin, problem 6 i¢in %52.94"iniin problemin ¢oziimiine yonelik segtigi
strateji veya stratejilerin gerektirdigi islem ve algoritmalar1 yanlis yaptiklari igin

sonuca ulasamadiklari veya bos biraktiklari belirlenmistir.

Coziimin Dogrulugumu ve Gegerligini Kontrol Etme basamaginda
ogretmenlerin % 5.88'i problem 2, 4 ve 5'te, % 29.41'i problem 3'te; problemin
¢oziim siirecinde elde edilen sonucun dogrulugunu hatasiz olarak kontrol ettigi veya
problemin farkli ¢6ziim yollarma yonelik degerlendirmeler yagtigi belirlenmistir.
Problemin ¢6ziim siirecinde elde edilen sonucun dogrulugunu kismen dogru olarak
kontrol eden veya problemin farkli ¢oziim yollarina yonelik degerlendirmeler yapan
O0gretmen yoktur. Bunun yaninda Ogretmenlerin problem 1 ve problem 6 igin
%100'iniin, problem 2, problem 4 ve problem 5 igin % 94.12'sinin, problem 3 igin
70.59'unun problemin ¢oziim siirecinde elde edilen sonucun dogrulugunu kontrol

etmedigi veya bos biraktig1 belirlenmistir.

Ogretmenlerin problem 1, problem 4, problem 5 ve problem 6 icin %
5.88'inin problemin ¢6ziimiinden yola ¢ikarak verilen probleme benzer ve ¢oziilebilir
matematiksel problem kurdugu belirlenmistir. Ogretmenlerin sadece % 5.88' 1.
problemin benzer/6zgiin problem kurma kisminda, kurulan problemin verilen
probleme uygun istenilen yonde kuruldugu ancak ¢oziilemez oldugu belirlenmistir.
Ayrica problem 1 i¢in %88.24'liniin, problem 2 ve problem 3 icin %100 iniin,
problem 4, problem 5 ve problem 6 icin, % 94.12'sinin kurdugu problemin
matematiksel problem olmadig1 ya da kurdugu problemin matematiksel bir problem
oldugu ancak verilen probleme yonelik istenilen bir problem olmadigr ya da

problem kurmadigi belirlenmistir.

Ogretmenlerin lgekte yer alan problemleri ¢ozerken kullandiklar: stratejilere

iliskin frekans yiizde dagilimi Tablo 2 de sunulmustur.
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Tablo 4.2: Ogretmen adaylarinmn kullandiklar1 problem ¢dzme stratejileri.

Problem 1 | Problem 2 | Proble 3 | Problem 4 | Problem 5 | Problem 6

f % f % f % | f % f % f %

Tahmin kontrol

stratejisi 1 526 | - - - - - - 6 4286 | - -

Sistematik liste
yapma

14 7369 - - |- - |- - |- - |-

Geriye dogru
caligma

Diyagram ¢izme | - - 2 1334 - - - - - - 4 26.66

]%agm‘?bulma ) ) 10 6666 - - |3 21.43] - - - -
(Orfintii arama)

Benzer basit
problemlerin
¢Oziimiinden
yararlanma

- - |1 666 |- - |- - |- - |- -

Degisken

1 526 | - - - - - - 3 2143 - -
kullanma

Problemi 1 596 | - ) ) ) i i i i i i
parcalara ayirma

Tablo yapma - - - - - - 2 13.34

Diger 2 1053 | 2 13.34 11 7857 |5 3571] 9 60

Toplam 19 100 |15 100 |14 100 |14 100 |14 100 |15 100

Tablo 4.2 incelendiginde 6gretmenlerin birinci problemde tahmin kontrol (%
5.26), sistematik liste yapma(% 73.69), degisken kullanma (% 5.26), problemi
pargalara ayirma (% 5.26) stratejilerinden en ¢ok ikisini kullandiklari, 2 6gretmenin
ise farkl akil yliriitme yontemleri gelistirerek problem ¢dzmeye c¢alistiklar1 ancak

dogru ¢6zlime ulasamadiklar1 belirlenmistir.

4.1.1 PCABO birinci probleme ait bulgular

Tablo 4.1 incelendiginde birinci problemde c¢oziimle ilgili stratejinin
se¢ilmesi kriteri incelendiginde 7 6gretmenin (%41.18) problemin ¢6ziimiine yonelik
sectikleri stratejileri belirtikleri, bu dgretmenlerin 2’sinin “sistematik liste”, 3’iiniin
“deneme yanilma”, 1’inin tahmin kontrol, 1 &gretmenin ise “esitlik yazma ve
sistematik liste” stratejisini sectiklerini belirttigi 10 dgretmenin ise bir strateji ismi

belirtmedigi goriilmiistiir.

Bu oOgretmenlerin 81 sectikleri staretejiyi belirtmemelerine ragmen

“sistematik liste yapma” stratejisini kullanmig 3’0i dogru yanitlamis 4 Ogretmen
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yanlis akil yiiriitme yaparak dogru yanita ulasamamustir. 1 6gretmen ise problemi
anlamadig1 i¢in dogru ¢O6ziim yapamamuistir. Birinci probleme yonelik olarak 5
Ogretmenin problemi dogru yanitladig1 12 6gretmenin ise yanlis ya da eksik ¢oziim
yaptiklar1 belirlenmistir. Dogru yanit veren 5 6gretmenden sadece bir kisi segtigi
stratejiyi dogru uygulayarak sonuca ulasmistir. 4 Ogretmen ise sectigini belirttigi
stratejiden farkli bir strateji kullanmis ya da bir strateji ismi belirtmeyerek ¢oziim

yapmistir.

Birinci probleme yonelik olarak sistematik liste yapma ve degisken kullanma

stratejilerini kullanan O14’{in yanit1 sekil 4.1° de verilmektedir.

Jsihie Wrme e U)k\fﬁm

el Saglo—y Dain kb 41 gebltnde Yol  edersel

2041 «2Ael 4 200 <) 42741 ;2011 1284l 6
39‘\1 Bi’/\e Cﬂ—f Sod‘ Lu‘m\uj.; “‘Do‘crv\ 19 Ok‘/’

JW‘N"!}‘

0000010 - @ OF242+242+42-1D oleccl

%*gi%*?iii - \‘3 Seii\de. ] ferh cebilde
< U= -

O+0+M 20 46 = 1O : be\\ckf\n.

0 +04042+Ltu = 1O

O+ Di1242+42+u = O

Sekil 4.1: O14’iin birinci probleme yonelik ¢dziim.
Sekil 4.1'de goriildiigii gibi O14 o6nce degisken kullanma stratejisini
kullanarak esitlik yazmis, daha sonra degiskenlerin yerine gelebilecek sayilar1 belirli
bir kurala gore yazarak sistematik liste yapma stratejisini kullanmis ve probleme

dogru yanit vermistir.

Birinci probleme yonelik olarak sistematik liste yapma stratejisini kullanan

08’in yanit1 sekil 4.2° de verilmektedir.
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Sekil 4.2: O8’in birinci probleme yonelik ¢oziimii.

Sekil 4.2'de goriildiigii gibi O8 sistematik liste yapma stratejisini kullanarak
dogru yanita ulagsmustir. Sistematik liste yapma, problem durumuyla ilgili biitiin
olasiliklar1 planl ve tutarli bir sekilde yazarak sonuca gidilmesidir (Altun, 2008). O8
isimli O6gretmen en kiigiik tek sayidan baslayarak ve kullanacagi tek sayilari

belirledikten sonra bu sayilar1 belirli bir siraya gore listeleyip sistematik liste yapma

stratejisini kullanmistir.

“Sistematik liste yapma” stratejisini secerek ¢oziimii kismen dogru yapan

O2’nin yanit1 Sekil 4.3’te verilmektedir.
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Sekil 4.3: O2¢nin birinci problem iliskin ¢6ziimii.
O2’nin yanit1 incelendiginde ¢dziimii yaparken kullandig1 stratejileyi “liste

yapma” olarak yazdigi, belirledigi stratejiyi uyguladigi ancak tam ve dogru yanita

ulasamayarak bir veriyi goz aradi ettigi ve 7 farkli secenek yerine 6 farkli segenek

bularak ¢ozlimii eksik yaptig1 belirlenmistir.
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Sectigi stratejiden farkli bir strateji kullanarak ¢oziim yapan O 16’nin yanit

Sekil4.4’te sunulmustur.
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Sekil 4.4: O16‘nm birinci problem iliskin ¢dziimii.

016 ‘nmn ¢dziimii incelendiginde problemi dogru anlayrp tahmin kontrol
stratejisini segtigini belirttigi ancak sistematik liste yapma stratejini uygulayarak
kismen dogru yanita ulastigi, eksik yanit buldugu goriilmektedir. Bu bulgu
o0gretmenin kullandig1 stratejinin ismini bilmedigini géstermektedir. Benzer sekilde 3
ogretmenin kullandig1 stratejinin ismini belirtmelerine ragmen ismini yazdiklar1

stratejiden farkl bir strateji kullandig1 goriilmiistiir.

Birinci probleme iligskin verilen yanitlar incelendiginde o6gretmenlerden
2'sinin (%11.76), benzer/d6zgiin problem kurdugu belirlenmistir. Bu 6gretmenlerden
1'inin (%5.88), verilen probleme benzer ve ¢oziilebilir matematiksel bir problemi
kurdugu, 1'inin (%5.88) ise verilen probleme benzer ancak ¢dziilemez bir problem

kurdugu goriilmiistiir.

Verilen probleme benzer ancak ¢dziilemez bir problem kuran O 1’in yaniti

Sekil 4.5’te sunulmustur.
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Sekil 4.5: O1°in birinci problem iliskin kurdugu problem.
O1; benzer/6zgiin problem kurma stratejisini tercih ederek "8 saysi ii¢ tek
sayinin toplami olarak kag farkli sekilde yazilabilir?"seklinde bir problem kurmustur.
Problemde anlamca disiikliik vardir ayrica bu problem verilen problem gibi

"sistematik liste yontemi" stratejisi kullanilabilecek olan fakat ¢oziilemeyen bir
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problemdir. Bir problemin niteliginden bahsetmemiz i¢in Oncelikle problemin
¢oziilebilen bir matematik problemi olmas1 gerekir (Silver ve Cai, 1996). Ciinkii {i¢

tek sayinin toplami, higbir zaman 8 olamaz.

Ogretmenlerin ikinci problemde diyagram cizme (% 13.34), Bagmt1 bulma
(Oriintii arama) (% 66.66), Benzer basit problemlerin ¢dziimiinden yararlanma (%
6.66) stratejilerinden en en ¢ok ikisini kullandiklari, 2 &gretmenin (% 13.34) ise
farkli akil yiiriitme yontemleri gelistirerek problem ¢6zmeye calistiklart bu
ogretmenlerden birinin dogru c¢oziime ulagamadigi digerinin ise kombinasyon
formiilii kullanarak dogru ¢oziime ulastig1 belirlenmistir. Ayrica 2 ¢gretmenin ise

problemin ¢éziimiinli bos biraktiklar1 goriilmiistiir.

4.1.2 PCABO ikinci probleme ait bulgular

Ikinci problemde ¢dziimle ilgili stratejinin segilmesi kriterini incelendiginde 6
o0gretmenin (%35.29) problemin ¢6ziimiine yonelik sectikleri stratejileri belirtikleri,
bu 6gretmenlerin 2’sinin “bagint1 bulma (Oriintii arama)”, 2’sinin  “sistematik liste
yapma” ve 1 Ogretmenin "akil ylriitme" stratejisini kullanmayi hedefledigi, 1
O0gretmenin ise “ardisik sayilarla toplama” seklinde bir strateji ismi belirttigi
gOriilmiistiir. Literatiir incelendiginde Altun (2008), Baykul (2005) ve Fan ve Zhu
(2007) tarafindan belirlenen 19 problem ¢6zme stratejisinde "ardisik sayilarla
toplama" seklinde bir strateji yer almadigir goriilmektedir. Problemi ¢6zmek icin
girismde bulunan 9 6gretmenin ise bir strateji ismi belirtmedigi goriilmiistiir. Ayrica

2 dgretmenin problemin ¢0ziimiinii bos biraktig1 goriilmiistiir.

Starateji se¢imi yapan 6 Ogretmenden 3"l sectiklerini beyan ettikleri
stratejiden farkli bir strateji kullanarak problemin ¢oziimiinii dogru yapmistir. 2
Ogretmen ise segtiklerini belirttikleri stratejileri kullanarak problemin ¢oziimiinii

dogru olarak yapmistir.

Bu ogretmenlerin 11 ‘i sectikleri staretejiyi belirtmemelerine ragmen,
ogretmenlerin 6's1 “Diyagram ¢izme ve bagmti bulma” stratejilerinden en az birini
kullanmis, 3 6gretmen problemi dogru yanitlamis, 3 d8retmen ise yanhs akil yiirtitme
yaparak dogru yanita ulasamamistir. Bir &gretmen "Benzer basit problemlerin

¢coziimiinden yaralanma" stratejisini kullanarak problemi dogru yanitlamistir. Ayrica
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sadece 1 Ogretmenin "COziimiin Dogrulugunu ve Gegerligini Kontrol Etme"
basamaginda ¢oziimiin dogrulugunu kontrol ettigi; bu kontrolii kombinasyon ile

yaptig1 goriilmiistiir.

Ikinci problemin ¢dziimiinde “Sistematik liste yapma” stratejisi kullanacagi
belirten ancak farkli bir strateji kullanarak dogru ¢dziim yapan O14’iin yanit1 Sekil

4.6’da verilmektedir.
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Sekil 4.6: O14%iin ikinci problem iliskin ¢dziimii.
O14'in ¢dziimii incelendiginde 6gretmenin sistematik liste yapma stratejisini
sectigini belirttigi fakat segilen stratejinin uygulanmasi kisminda bagint1 bulma

(Oriintii arama) stratejisini kullandig1 gortilmiistiir.

Problemin ¢oziimiinde diyagram c¢izme stratejisini kullanan O11'in yanit1

Sekil 4.7'de verilmektedir.

¥

Sekil 4.7: O11¢in ikinci problem iligkin ¢dziimii.
O11 problemin ¢dziimiinde strateji ismi belirtmemis fakat problemin

coziimiinde diyagram ¢izme stratejisini kullanarak 9 farkli dogru pargasmni ¢izimler

ile gostermis "bu yontem sirasiyla diger noktalara da uygulanir" ifadesini kullanarak
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¢oziimii burada birakmustir. Sonucu bulmaya ya da genel bir ifade elde etmeye

calismamustir.

Ikinci problemin ¢dziimiinde strateji belirtmeyen O3'iin yanit1 Sekil 4.8'de

verilmektedir.
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Sekil 4.8: O3‘iin ikinci problem iliskin ¢dziimii.
O3; strateji ismi belirtmeden problemin ¢dziimiinii yapmis ancak yanlis akil
ylriitme yaptig1 i¢in ayn1 dogru parcalarin1 iki defa sayarak cevabi 90 olarak

bulmustur.

Problemin ¢6ziimiinde segtigi stratejiyi belirtmeyen fakat dogru yanit veren

O17'nin yanit1 Sekil 4.9'da verilmektedir.
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Sekil 4.9: O17¢nin ikinci problem iligkin ¢dziimii.

017 isimli 6gretmen strateji belirtmemesine ragmen problemin ¢dziimiinde,
once bir nokta olsaydi sifir dogru pargasi olur, iki nokta olsaydi 1 dogru pargasi olur,
iic nokta olsaydi 3 (1+2) dogru pargasi olur ve dort nokta olsaydi 6 (1+2+3) dogru
parcasi olacagindan, dokuz nokta varsa 1+2+3+...+9 dogru parcasi olacagi sonucuna
ulagmistir. Bu O6gretmen "benzer basit problemlerden yararlanma stratejisi” ve

"bagmt1 bulma stratejisi" kullanarak dogru yanita ulagmustir.

4.1.3 PCABO iiciincii probleme ait bulgular
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Ucgiincii problem i¢in elde edilen veriler incelendiginde; sorunun yanitmni bos
birakan 3 Ogretmen disindaki tiim Ogretmenlerin geriye dogru dogru calisma

stratejisini kullandiklar1 gériilmiistiir.

Ucgiincii problemde ¢dziimle ilgili stratejinin secilmesi kriteri incelendiginde 5
ogretmenin (%29.41) problemin ¢éziimiine yonelik sectikleri stratejileri belirtikleri,
bu 6gretmenlerin stratejiyi "geriye sayma", "geriye dogru sayma", "geriye dogru
hesaplama" ve "geriye dogru ¢oziim" seklinde ifade ettikleri, sadece bir 6gretmenin
literatiirde yer aldigi ismiyle "geriye dogru c¢aligma" stratejisi ifadesini kullandigi
goriilmektedir. 3 d6gretmenin bos biraktigl, 9 dgretmenin ise ¢oziim i¢in bir strateji

ismi belirtmedigi goriilmiistiir.

Ugiincii problemde starateji secimi yaparak sectikleri stratejinin adm1 yazan 5
O0gretmenin hepsi sectigi stratejiyi kullanarak problemin ¢éziimiinii dogru yapmistir.
9 o6gretmen sectikleri staretejiyi belirtmemelerine ragmen, “geriye dogru calisma”
stratejisini kullanmis, 6 6gretmen problemi dogru yanitlamis, 3 6gretmen yanhs akil

yliriitme yaptig1 icin dogru yanita ulagamamustir.

Uciincii problemde ¢oziimiin dogrulugunu ve gecerligini kontrol etme
basamaginda 4 6gretmenin ¢oziimiin dogrulugunu kontrol ettigi, 1 6gretmenin de

genelleme yaptig1 goriilmiistiir.

Ucgiincii probleme ydnelik olarak geriye dogru calisma stratejilerini kullanan

Ogretmenlerden 014 ve O6'nin yanit1 sekil 4.10°da verilmektedir.
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Sekil 4.10: O14 ve O6'nin iigiincii problem iliskin ¢dziimii.

014 ve O6 problemin ¢dziimiinde strateji ismi belirtmedikleri fakat geriye

dogru ¢aligma stratejisini kullandiklar1 goriilmektedir.
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Ucgiincii probleme yanlis yamt veren O3 ve O7'nin yamtlar1 sekil 4.11'de

verilmektedir.
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Sekil 4.11: O3 ve O7'nin iigiincii problem iliskin ¢6ziimii.
Sekil 4.11 incelendiginde O3’iin problemde her defineci tarafindan gdmiilen
1 altinin sadece bir defa gomiildiigiinii diisiinerek ve toplama isleminde hata yaparak
yanlis ¢dziim yaptig1, O7’nin problemde her definecinin gémdiigii 1 altin1 iki defa

saydig1 goriilmektedir.

Uciincii problemde ¢oziimiin dogrulugunu kontrol eden &gretmenlerden

O16'n1n yanit1 sekil 4.12'de verilmektedir.
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Sekil 4.12: O16'nm iigiincii problem iliskin ¢dziimii.
016 buldugu 95 cevabini, her bir definecinin altinlarin yarisin1 alip yarisini
biraktigi ve kalan 1 altin1 da géomdiigli bilgisini kullanarak problemde verilen
“doriidiincii hazine avcisinin da altinlar1 aldiktan sonra kalan 5 altindir” cevabina

ulasarak problemin ¢ozlimiinii kontrol ettigi goriilmektedir.

Coziimiin dogrulugunu ve gegerligini kontrol etme basamaginda O8'in verdigi

yanit Sekil 4.13'te verilmektedir.
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Sekil 4.13: O8'in iigiincii problem iliskin ¢dziimi.

08 ¢oziimiinde 4. definecinin aldig1 altinin dolayisiyla en son kalan altinin
yerine yazilmasiyla paylasimdan Onceki altinin bulnabilecegi bir genelleme
yazmistir. Fakat bu genelleme sadece 4 definecinin oldugu ve ayni sartlarda

paylasimin oldugu durumlarda kullanilabilir.

4.1.4 PCABO dérdiincii probleme ait bulgular

Dordiincii problem incelendiginde problemin c¢oziimiinde 06gretmenlerin
3'lintin (% 21.43) baginti bulma (Oriintii arama), 11'min ise (%78.57) diger
stratejilerden (problemi pargalara ayirma stratejisi), bir 6gretmenin gauss yontemini
veya farkli akil yiirlitme yOntemlerini kullandiklar1 belirlenmistir. Bu 11
ogretmenden 4 6gretmenin ise farkli akil yiiriitme yontemleri gelistirerek problemi
cozmeye calistiklar1 ancak dogru ¢oziime ulasamadiklari, 3 6gretmenin ise ¢ozmek

icin girismde bulunmadigi belirlenmistir.

Dordiincli  problemde ¢6ziimle ilgili  stratejinin  secilmesi  kriteri
incelendiginde 5 Ogretmenin (%29.41) problemin ¢oziimiine yonelik sectikleri
stratejileri belirtikleri, bu 6gretmenlerin 5’inin de “bagint1 bulma(6riintii arama)”,

stratejisini tercih ettiklerini belirttigi gortilmistiir.

Starateji se¢imi yapan 5 Ogretmenden 3'U sectiklerini belirttigi stratejileri
kullanarak problemin ¢dziimiinii dogru yapmustir. 1 6gretmen sectigini ifade ettigi
stratejiden farkli bir strateji kullanarak problemin ¢éziimiinii kismen dogru olarak
yapmis, 1 O0gretmen ise sadece stratejiyi yazip stratejinin uygulanmasina yonelik

islem yapmamagtir.

Problemin ¢0zlimiinde ogretmenlerin 5'inin gauss yontemi veya formiil
kullanarak ¢oziim yoluna gittikleri fakat bunlardan 4'liniin dogru ¢ézliim yaptigi,

1'inin ise kismen dogru ¢6ziim yaptig1 belirlenmistir.
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"Cozliimiin Dogrulugunu ve Gegerligini Kontrol Etme" basamaginda ise
sadece 1 6gretmenin ¢oziimiin dogrulugunu kontrol ettigi fakat bu kontrolii, ardigik

cift sayilarm toplami formiilii ile yaptig1 goriilmiistiir.

Benzer/Ozgiin problem kurma basamaginda ise sadece 1 Ogretmenin
problemin ¢oziimiinden yola ¢ikarak verilen probleme benzer ve ¢oziilebilir

matematiksel bir problem kurdugu belirlenmistir.

Dérdiincii problemin ¢oziimiine yonelik O2'nin yanit1 sekil 4.14'te verilmektedir.
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Sekil 4.14: O2'nin dordiincii probleme iliskin ¢dziimii.
02 ¢oziimiinde bagnt1 bulma (driintii arama) stratejisini se¢mis, terim sayisi

ile ortadaki terimleri kullanarak terimlerin toplamina yonelik bir bagmti bulmus ve

bu bagintiy1 kullanarak da problemin ¢oziimiinii dogru bir sekilde gergeklestirmistir.

O6'nin dordiincii probleme iliskin yaniti sekil 4.15'te verilmektedir.
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Sekil 4.15: O6'nin dordiincii probleme iliskin ¢dziimii.

06 problemin ¢dziimiine yonelik yaniti sekil 4.15'te incelendiginde, bir
strateji belirtmedigi, fakat stratejinin uygulanmasi basamaginda problemi par¢alara
ayirma stratejisini kullandig1 goriilmektedir. Cift sayilarin toplamin1 Oncelikle
sayilar1 gruplara ayirarak yapmis sonrasinda gruplarmm toplamlar1 arasindaki
iliskiyi(swrasiyla her grubun toplammin bir 6nceki gruptan 50 fazla oldugunu)

bularak tiim sayilarin toplamina yonelik ¢6ziimii dogru bir sekilde tamamlamistir.

Dérdiincii  problemin ¢dziimiine yonelik O 14'%in yanit1 sekil 4.16'te

verilmektedir.
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Sekil 4.16: O14'in dordiincii probleme iliskin ¢dziimii.
014 problemin ¢dziimiine iliskin olarak kullandig1 stratejiyi "iliski bulma
yontemi" olarak ifade etmistir. Problemin ¢6ziimiinde ise sayilarin toplami 150

olacak sekilde ikili eslestirme yaparak gruplamalar yapmus, fakat toplamlari 150 olan
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ikililerin adedini 37 yazmak yerine 148 'in yarist olan 74 yazarak dogru yanita

ulasamamistir. Yanlig bir genelleme yapmistir.

Coziimiin dogrulugunu ve gecerligini kontrol etme basamagma yonelik

dordiincii problemde O1'in yanit1 sekil 4.17'de verilmektedir.
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Sekil 4.17: O1'in dordiincii probleme iliskin ¢dziimii.
Ol'in problemin ¢oziimiiniin dogrulugunu kontrol etme basamaginda,

tiimevarim konusunda yer alan ardisik ¢ift sayilarin toplami formiiliinii kullanarak

kontrol sagladig1 belirlenistir.

Benzer/ Ozgiin problem kurmaya yonelik olarak O16 " 1'den 100'e kadar olan
cift sayilarin toplami kactir?" seklinde bir problem kurmustur. Kurulan problemin
verilen probleme benzer ve ¢oziilebilir matematiksel bir problem  oldugu

goriilmektedir.

4.1.5 PCABO besinci probleme ait bulgular

Besinci problem incelendiginde problemin ¢oziimiinde d6gretmenlerin 6'sinin
(% 42.86) tahmin ve Kkontrol stratejisini, 3'iniin (%21.43) degisken kullanma
stratejisini, 5'inin (% 35.71) ise diger stratejileri (varsayimda bulunma stratejisi gibi),
kullandiklar1 belirlenmistir. Bu 14 6gretmenin hepsi problemi dogru yanitlamis, bir
O0gretmen sectigini belirttigi stratejiden farkl bir strateji kullanarak problemi dogru

yanitlamig, 3 dgretmenin ise ¢6zmek i¢in girismde bulunmamaistir.

Besinci problemde ¢oziimle ilgili stratejinin se¢ilmesi kriterini incelendiginde
6 dgretmenin (%35.29) problemin ¢6ziimiine yonelik sectikleri stratejileri belirtikleri,
bu dgretmenlerin 3'linlin "tahmin ve kontrol", diger ii¢iiniin ise "deneme yanilma"

ifadelerini strateji olarak yazdiklar1 belirlenmistir

Sectikleri stratejinin admi yazan 6 Ogretmenden 4'i sectiklerini belirttigi
stratejileri kullanarak problemin ¢dzlimiinii dogru yapmistir. 1 dgretmen sectigini

ifade ettigi stratejiden farkl bir strateji kullanarak problemin ¢oziimiinii dogru olarak
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yapmig, 1 Ogretmen ise sadece stratejiyi yazip stratejinin uygulanmasma yonelik

islem yapmamagtir.

Besinci problemde 1 6gretmenin ¢dziimiin dogrulugunu ve gegerligini kontrol

ettigi, bir 6gretmenin de benzer/6zgiin problem kurdugu belirlenmistir.

Besinci roblemin ¢éziimiinde tahmin ve kontrol stratejisini sectigini belirten

ve bu strateji ile problemi ¢dzen O2'nin yamt: Sekil 4.18'de verilmektedir.
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Sekil 4.18: O2'nin besinci probleme iliskin ¢dziimii.

02 problemde tahmin ve kontrol stratejisini sectigini belirtmistir.
Parasiitliiniin yere indigi toplam siire 17 saniye oldugundan 6gretmen once '‘parasiit
acilmadan gegen slire 16 saniye, parasiit agildiktan sonra gecen siire 1 saniye
olsaydi" bi¢ciminde bir tahminde bulunmus ve problemde istenen verilere yonelik
kontroliinii sagladiginda 1955 m cevabina ulagsmistir. Sonrasinda 1785 m sonucuna
ulagmak i¢in acilmadan onceki siireyi azaltip, acgildiktan sonra gecen siireyi artirarak
tahminlerine devam etmistir. Ugiincii tahmininde parasiit agilmadan 6nceki siireyi 14
saniye, parasiit acildiktan sonraki siireyi 3 saniye tahminini kullanip 1785 m

cevabma ulasmustir.

Besinci problemin ¢oziimiinde, degisken kullanma stratejisini kullanan O7 ve

O12'nin yanit1 Sekil 4.19'da verilmektedir.
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Sekil 4.19: O7 ve O12'nin besinci probleme iliskin ¢dziimii.
07 ve 012 problemin ¢dziimiine ydnelik sectikleri stratejileri belirtmemistir.
Ancak stratejinin uygulanmasma iliskin her o6gretmen de degisken kullanma
stratejilerini  kullanarak problemi dogru yanitlamistir. O7'nin  iki degisken

kullanirken, O12'nin ise tek degisken kullanarak esitlik yazdig1 goriilmektedir.

Besinci problemde sectigini belirtigi stratejiden farkl bir strateji kullanarak

problemi ¢dzen O14'in yanit1 Sekil 4.20'de verilmektedir.
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Sekil 4.20: O14'in besinci probleme iliskin ¢dziimii.

014 problemin ¢dziimiinde tahmin etme stratejisini sectigini belirtmis ancak
segilen stratejinin uygulanmasinda tahmin etme stratejisini kullanmanugtir. O14
parasiitiin hi¢ a¢ilmadan yere indigi varsayiminda bulunmus, sonrasinda olusan 255
m farkin parasiit acgildiginda aldigit yolun azalmasindan kaynaklandigini

diistinmiistiir. Parasiit agilmadan ve agildiktan sonraki hizlarm farkini saniyede 85 m
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olarak bulmustur. Sonrasinda 255 m mesafenin iginde 3 tane 85 m mesafe oldugunu
bularak paragiit acildiktan sonra 3 saniye yol aldigi sonucuna ulasmis, toplam
stireden 3 saniyeyi ¢ikararak parasiit acilmadan gegen siirenin 14 saniye oldugu
cevabina bulmustur. Buldugu 14 saniye ve 3 saniyeyi kullanarak 1785 m cevabimna
ulasip ¢dziimiin saglamasmi yapmistir. O14%in problemin baslangicinda parasiitiin
hi¢ agilmadan yere indigi varsayiminda bulundugundan dolay1 "varsayimda bulunma
stratejisini” kullandigi goriilmektedir. Ayrica sectigi strateji ve kullandigi strateji
incelendiginde O14'iin "tahmin ve kontrol stratejisini" bilmedigi, "varsayimda

bulunma stratejisini" bildigi ancak bu stratejinin adin1 ifade edemedigi goriilmektedir

Besinci problemde benzer/6zgiin problem kuran O16'nin yanit1 Sekil 4.21'de

verilmektedir.

ikl 10
Jawule \L{, U?Javm bu'wuqu i 1
mﬁva?\ibﬁo&p‘(x Sa&e&j @@t vad, bu e g b Vdidir/
T)r}g Q)

Sekil 4.21: O16'nin besinci probleme iliskin ¢dziimii.
016 benzer/6zgiin problem kurma basamaginda, verilen probleme benzer ve

¢oziilebilir matematiksel bir problem kurdugu gériilmektedir. O16 disinda diger

ogretmenler benzer/6zgiin bir problem kurmamustir.

4.1.6 PCABO altinci probleme ait bulgular

Altinct problem incelendiginde problemin ¢oziimiinde dgretmenlerin 4'liniin
(% 26.66) diyagram (sekil) ¢izme, 2'sinin (% 13.34) tablo yapma stratejisini, 9'unun
(% 60) ise diger stratejileri veya farkli akil yiiriitme yontemlerini kullandiklari
belirlenmistir.. Bu 15 &gretmenin 8'i problemi dogru yanitlamis, 6's1 yanlis akil
yuriitme, iliskilendirme veya islem hatalar1 yaparak dogru sonuca ulagamamistir. Bir
ogretmen ¢oziime yonelik sozel ifade yazarak ¢oziimii yapmamistir. Bir 6gretmen ise

¢ozmek i¢in girismde bulunmamaistir.

Altincr problemde ¢oziimle ilgili stratejinin segilmesi kriterini incelendiginde

6 0gretmenin (%35.29) problemin ¢éziimiine yonelik segtikleri stratejileri belirtikleri,

69



bu 6gretmenlerin 2’sinin “bagint1 bulma(driintii arama)”, 3'liniin “diyagram (sekil)
cizme" ve 1'inin "akil yiiriitme" stratejisini kullanmay1 hedefledigi goriilmiistiir.
Problemi ¢ozmek igin girismde bulunan 10 O6gretmenin ise bir strateji ismi

belirtmedigi goriilmiistiir.

Starateji se¢imi yapan 6 o6gretmenden 41 sectiklerini belirttikleri stratejileri
kullanmig ancak 30 problemin ¢oziimiinii dogru olarak yapmustir. Bir 6gretmen ise

sectigini belirttigi stratejiden farkli bir strateji kullanarak yanlis ¢6ziim yapmuistir.

Ogretmenlerin 10°u segtikleri staretejiyi belirtmemelerine ragmen, bunlardan
3'i “Diyagram (sekil) ¢izme, tablo yapma ve akil yiirlitme” stratejilerinden en az
birini kullanmig, 7'si diger strateji veya islem algoritmalarmi kullanmistir. Bes

O0gretmen problemi dogru yanitlamis, 5 0gretmen ise yanls akil yiiriitme yaparak

dogru yanita ulagamamustir.

Iki 6gretmenin "Coziimiin Dogrulugunu ve Gegerligini Kontrol Etme"
basamaginda ¢oziimiin dogrulugunu kontrol ettigi; ancak bu iki Ogretmen yanlig
¢oziim yaptiklart igin ¢odziimiin kontroliinii yanlis yaptigi belirlenmistir. Bir
O0gretmenin ise benzer/6zgiin problem kurma basamaginda, verilen probleme benzer

ve ¢oziilebilir matematiksel bir problem kurdugu belirlenmistir.

O2'nin altmc1 probleme verdigi yanit Sekil 4.22'de verilmektedir.
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Sekil 4.22: O2'nin altnc1 probleme iliskin ¢dziimi.

O2'nin altinc1 problemin ¢dziimiinde diyagram ¢izme ve liste yapma

stratejilerini segtigi goriilmektedir. Segilen stratejinin uygulanmasi basamaginda ise
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sectigini belirttigi stratejileri kullanmistir.Diyagram c¢izme stratejisini kullanarak
¢oziime baglamis, tablo yapma stratejsiyle ¢oziimii desteklemis ve dogru yanita

ulagmustir.

Altme1 problemin ¢6ziimiinde akil yiiritme stratejisini tercih ettigini belirten

O13'iin yanit1 Sekil 4.23'te verilmektedir.
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Sekil 4.23: O13'in altinc1 probleme iliskin ¢dziimii.

O13'in akil yiiriitme stratejisini sectigi goriilmektedir. Coziimiinde adim
sayisi ve alman mesafeyi yazarken alinan mesafeden elde edilen 2.4.6,8,...cift
sayilarmni ve 5,7,9,... tek sayilarmi kullanarak adim sayisi ile alinan mesafe arasinda
iligki bulmustur. Son hamlede yapacagi 5 adim ileri hareketinin doniisii olmayacagini
diisiiniirek 16 adim ilerlemek i¢in 64 adim yiirtimesi gerektigini bulmus ve iizerine 5

adimi ekleyerek dogru yanita ulagsmistir.

Bagmt1 bulma stratejisini sectigini belirten O14'in altinc1 probleme verdigi

yanit Sekil 4.24'te verilmektedir.
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Sekil 4.24: O14%in altinc1 probleme iliskin ¢oziimii.

O14'in problermin ¢dziimiine yonelik bagint1 bulma stratejisini segtigini
belirtmis ancak secgilen strtejinin uygulanmasinda yaptigi ¢oziimiin baginti bulma
stratejisi olmadig1 goriilmektedir. Her hamlesinde 5 adim ileri, 3 adim geri yaparak 2
adim ilerlemesini farketmis ancak tiim hamlelerin 2 adim veya daha az ilerleme
saglayacagi diisiincesiyle 21 adim yol almak icin 81 adim almasi gerektigi sonuna
varmistir. Yanlhs akil yiirlitme ve muhakeme etme yaparak yanlis ¢6ziim yaptigi

goriilmektedir.

Altinc1 problemin ¢dziimiine benzer yanitlar veren 06, 07, 012 ve O15'in

yantlari Sekil 4.25'te verilmektedir.
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Sekil 4.25: 06, 07, 012 ve O15'in altinc1 probleme iliskin ¢oziimii.

06, 07, 012 ve 015 altinct problemin ¢oziimiinde, problemdeki adamin her
hamlede 5adim ileri, 3 adim geri yaparak 2 adim ilerledigi sonucuna ulagsmistir. Bu
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dort 6gretmen, her hamle ile aldig1 yol arasinda dogru orant1 oldugunu diistinerek
islem yapmuslardir. Ancak 06 ve O7 almasi gereken yol (21 adim), ikinin tam kat1
olmadig1 icin 2'nin 21'den kiigiik en biiyiik katina ulagmustir. Kalan 1 adimi da
iizerine eklemistir. Dogru yaniti bulamadiklar1 goriilmektedir. Bu 6gretmenler
Pelin'in son hamlesini yaptiktan sonra geri inmeyecegini diisiinmemislerdir. Benzer
durum dordiincii ve besinci smif dgrencilerinin rutin olmayan problemleri ¢dzme

stratejileriyle ilgili yapilan gézlemlerde de goriilmektedir (Yazgan, 2007).

Iigili problem bagmti bulma, diyagram cizme,... gibi cesitli stratejilerle
¢oziilebilir. O13 21 adimlik mesafeyi 5 adim ileri 3 adim geri atarak ka¢ adimda
tamamlanacagini hem tablo hem de bagnt1 bulma stratejilerini kullanarak ¢ozmiistiir.
013 bitis esnasinda atilan son 5 adimdan sonra geri gelinmeyecegini diisiinerek; 21-
5=16 adim i¢in hesaplama yapmustir. 5-3=2 adim yer degistirme s6z konusu oldugu
icin 16:2=8 (defa 5 ileri 3 geri adim atilir) ¢ikarimi yapmustir. 5+3=8 adim ve 8 defa
bu tekrar edeceginden 8.8=64 adim elde etmis ve c¢ikarilan 5 admmu ekleyerek
64+5=69 sonucunu bulmustur. O14 ise 5-3=2 adimlik farki kullanarak 21 adimlik
mesafeyi O14, O7, O6 ¢dziimleri incelendiginde atilan 5-3=2 adimhk farkin
bulunmasi sonrast 21 adimlik mesafe igin oranti1 ve dort islem ile asir1 genelleme
yaptiklar1 goriilmiistiir. Bu durum Radford'un agikladigi olgunlasmamis tiimevarim

olgusunun varhgmni gostermektedir (Radford, 2008).

Altinc1 problemde benzer/dzgiin problem kurma basamagma iliskin O16'nin

yanit1 Sekil 4.26'da verilmektedir.
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Sekil 4.26: O16'nin altinc1 probleme iliskin ¢dziimii.

O16'nm altmci problemde, verilen probleme benzer ve ¢oziilebilir

matematiksel bir problem kurdugu goriilmektedir.
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4.2 Ogrencileri Anlama Bilgisi Ol¢egine (OABO) Ait Bulgular

Aragtirmada ikinci olarak " Ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin
olmayan problemleri ¢6zme konusundaki Ogrencileri anlama bilgisi nasildir?"
problemi kapsaminda uygulanan OABO'nden elde edilen veriler betimsel olarak
analiz edilmistir. Bu dogrultuda OABO'de 6gretmenlere ydneltilen birinci senaryo

Sekil 4.27'de verilmektedir.

[ SORU Selim basketbol takimi i¢in forma renklerine karar vermekle gorevliydi. Kirmizi, beyaz,
yesil, mavi renklerinden sadece ikisini segebilecekti. Kag farkli renk ¢ifti segebilir?
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Sekil 4.27: OABO birinci senaryo.

OABO birinci senaryoda 6grenci problemin ¢dziimiinde kullamlabilecek
stratejilerden biri sistematik liste yapmadir. Sistematik liste yapma, problem
durumuyla 1ilgili biitiin olasiliklarin planli ve tutarli bir sekilde yazilarak sonuca
gidilmesidir (Altun, 2005; Fan ve Zhu, 2007). Ogrenci problemin ¢dziimiinde renk
ciftlerini secerken verileri gruplamistir. Beyaz ile baglayan renkler; beyaz-kirmizi,
beyaz-yesil, beyaz-mavi, kirmiz1 ile baslayan renkler; kirmizi-yesil, kirmizi-beyaz,
kirmizi-mavi, yesil ile baslayan renkler; yesil-beyaz, yesil-kirmizi, yesil-mavi ve
mavi ile baglayan renkler; mavi-kirmizi, yesil-beyaz, yesil-mavi seklinde 12 farkl
renk ¢ifti secilebilecegini bulmustur. Ogrenci burada ¢dziimii belli bir kurala gore
yapmak istemistir. Ancak se¢cim ve siralama arasindaki farki géz ardi ettigi icin 6
farkli renk ¢ifti olarak bulmas1 gereken cevabi 12 olarak bulmustur. Ogrencinin bu
problemde yaptig1 hatanin belirlenmesi kapsaminda Ogretmenlerden beklenen
ifadeler se¢me yerine siralama yapmasi, renk ¢iftlerini iki defa yazmasi ve bu
dogrultudaki ifadelerdir. Hata/kavram yanilgismin nedenini agiklamasi kapsaminda
ise se¢cme ve swralama arasindaki farki ayirt edememe, yanlis strateji kullanma,

problemi yanlis anlama ve bu dogrultudaki ifadelerdir.
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Ogretmenlerin OABO'de birinci senaryoya ait cevaplarini gdsteren yiizde-

frekans tablosu Tablo 4.3'te verilmektedir.

Tablo 4.3: Birinci senaryoya yonelik 6gretmen yanitlarina iligskin yiizde-frekans

tablosu.
Kategoriler Kodlar f %
Hata/kavram yanilgisint dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisinin nedenini dogru 2 11.76
aciklama
Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisini1 dogru tespit etme ve
yanilgisini dogru tespit  hata/kavram yanilgisinin nedenini kismen 1 588
etme dogru aciklama

Hata/kavram yanilgisini dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisinin nedenini yanlig 6 35.30

aciklama veya aciklamama

Hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 1 5.88

kismen dogru agiklama

Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
yanilgisini kismen etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 3 17.65
dogru tespit etme yanlis aciklama

Hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit

etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini

aciklamama
Hatayi-Kavram Hatay1 yanlis tespit etme /hatay: tespit
yanilgisini tespit edememe L o8
edememe Bos yanit 3 17.65

OABO birinci senaryoya yonelik olarak verilen yanitlar incelendiginde
ogretmenlerin % 11.76'smim hatayr dogru tespit ettigi ve nedenini dogru agikladig1
goriilmektedir.Ogretmenlerin % 5.88'i hatayr dogru tespit edip nedenini kismen
dogru agiklamig, % 35.30'u hatay:r dogru tespit edip nedenini yanlis agiklamig veya
aciklayamamustir. Ogretmenlerin %5.88'i hatayr kismen dogru tespit edip hatanin

nedenini kismen dogru agiklamis, % 17.65'i hatay1 kismen dogru tespit etmis, hatanin
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nedenini yanhs aciklamis, % 17.65'1 ise bos yanit vermistir. Ogretmenlerin
cevaplarinin genelde hata/kavram yanilgisint dogru tespit edip nedenini kismen
dogru agiklama kategorisinde yogunlastigi goriillmektedir. Tablo 4.3'teki bulgular
incelendiginde 6gretmenlerin 9'unun (% 52.94) senaryoda yer alan dgrenci hatasini
belirledikleri ancak hatanin nedenini agiklamada sorun yasadiklari goriilmektedir. Bu

dogrultuda O16'nm birinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.28'de verilmektedir.
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Sekil 4.28: O16'nin birinci senaryoya yonelik yaniti.

016, yanitinda dgrencinin renk ciftlerini iki defa saydigini, se¢im ve siralama
arasindaki farki bilmedigi igin hata yaptigmi ifade etmistir. O16'nin cevabi senaryoda

verilen 6grenci yanitinda yer alan hatayr dogru tespit ettigini ve nedenini dogru

acikladigini géstermektedir.

O1'in birinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.29'da verilmektedir.
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Sekil 4.29: O1'nin birinci senaryoya yonelik yanti.
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O1 senaryoda yer verilen dgrencinin yanitini incelemis ve secilmis nesnelerin
yerine siralama yaptigini, se¢gme yerine siralamaya odaklandigini belirterek hatay1
dogru tespit etmis, hatanin nedeni olarak ise Ogrencinin permiitasyon ve
kombinasyon kavramlarin1 bilmemesini gdstermistir. Ancak ortaokul matematik
dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarda permiitasyon ve kombinasyon
kavramlar1 yer almamaktadir. Ogretmenlere, OABO'nin baslangicinda senaryolarda
verilen cevaplarin ortaokul 5-8.smif Ogrencilerine ait oldugu belirtilmistir. Bu
baglamda hatanmn nedenini agiklayamadigi gériilmektedir. O1'in yanit1 hata/kavram
yanilgisini dogru tespit etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini yanls aciklama

kategorisinde degerlendirilmistir.

O2'nin birinci senaryoya verdigi yamit Sekil 4.30'da verilmektedir.
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Sekil 4.30: O2'nin birinci senaryoya yonelik yaniti.

02 cevabinda dgrencinin sistematik liste yaptigini ifade etmis ve uyguladigi
bu stratejide hata yaptigini 6ne slirmiistiir. Oysa 6grenci bu stratejiyi kullanmamustir.
Buna karsm 02, 6grenci i¢in "Nitekim yukarida 6grenci dizilis ile se¢imi karistirmis"
ifadesini kullanarak hatasin1 dogru tespit etmistir. Ancak problemin anlagilmasinda
sorun oldugunu gdzden ¢ikarmustir. O2'nin bu cevabi hata-kavram yanilgismni dogru

tespit edip nedenini yanlis agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O12'nin birinci senaryoya verdigi yamt Sekil 4.31'de verilmektedir.
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Sekil 4.31: O12'nin birinci senaryoya yonelik yaniti,
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012 birinci senaryoya yonelik yorumunda "ikiser defa yazilms forma
renkleri ve beyaz gibi ikinci rengi belli olmayan durumlar" olarak ifade etmistir.
Forma renk ciftlerinin ikiser defa yazilmasi hatadir ancak "beyaz ile baslayan ve
ikinci rengi belli olmayan" durumlar hata degildir. Ogrenci burada ¢6ziimii yaparken
beyaz renk ile diger renk ciftlerinin olusturdugu durumu ifade etmistir. O12 ise bu
durumu beyaz renk ile herhangi bir rengin sayilmadigi durum olarak diistinmiistiir.
O12'nin ifadesinden senaryoda verilen problemin ¢dziimiinii tam olarak anlamadigi
goriilmektedir. Ogretmen hatanin nedeni olarak tekrar yazilmis durumlari ve ikinci
rengi belli olmayan durumlar1 ifade etmistir. Ancak bu durumlar hatanin nedeni
degildir. Ogretmenin birinci senaryoya iliskin yanit1 hata/kavram yamlgisini kismen
dogru tespit edip hata/kavram yanilgisinin nedenini yanlis agiklama kategorisinde

degerlendirilmistir.

O8'in birinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.32'de verilmektedir.
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Sekil 4.32: O8'in birinci senaryoya yonelik yaniti.

O8 cevabinda hata ve hatanin nedeni olarak &grencinin problemdeki renk
ciftleri ifadesini yanlis yorumladigini yani problemi anlamada sorun oldugunu,
ayrica dikkatsiz yaptigmi, permiitasyon ve kombinasyon kavramlarmi karistirdigini
ifade etmistir. Ogretmenin senaryodaki ¢dziimlerin ortaokul 6grencilerinin yaniti
oldugunu gozardi ettigi veya ortaokul matematik 6gretim programinda yer alan
matematik kazanimlarinda permiitasyon ve kombinasyon kavramlarinin yer
almadigin1 bilmedigini ortaya koymaktadir. O8'in bu cevabi hata/kavram yanilgisini
kismen dogru tespit etme ve hata/kavram yanilgisimin nedenini yanlis agiklama

kategorisinde degerlendirilmistir.
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OABO'de dgretmenlere yoneltilen ikinci senaryo Sekil 4.33'te verilmektedir.

SORU Pelin cakill bir yizeyiolan cok dik bir tepeye tirmanmaya calisiyor. 10 dakikada 5 m
tirmanryor fakat 2 m geri kayryor. Bu hizla Pelin®in 16m tirmanmasi icin ne kadar siire
gerekecektir? (Kayma siresiihmal edilmistir)
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Sekil 4.33 : OABO ikinci senaryo.

OABO ikinci senaryoda 6grenci problemin ¢dziimiinde kullamlabilecek
yontemlerden biri diyagram ¢izme stratejisidir (Yazgan, 2007). Ogrenci problemin
¢coziimiinde problemde verilen 10 dakikada 5 m ¢ikiyor ancak 2 m geri kayiyor
ifadesini baslangicta dogru degerlendirmistir. Ancak sonradan 10 dakikalik trrmanma
stiresini 1 dakika kabul ederek cevabi 14 dakika olarak hatali bulmustur. Ayrica
tirmanilan tepenin 16 m oldugunu goéz ardi ederek cevabi 17 m iizerinden bulmaya
calisgmistir. Bu ve bu probleme benzer problemlerde son hamleden sonra geriye
kayma gergeklesmeyecegini de goz ardi etmistir (Altun, 2008; Ulu, 2011; Yazgan,
2007). Ogrencinin bu problemde yaptig1 hatanin belirlenmesi kapsaminda
ogretmenlerden beklenen ifadeler; 6§rencinin problemde verilen 10 dakikalik siireyi
sonraki tirmanislarda 1 dakika olarak kabul etmesi, tirmanmas1 gereken mesfaeyi 17
olarak bulmasi, siire ve tirmanilan mesafe arasindaki iliskiyi gozardi etmesi ve bu
dogrultudaki ifadelerdir. Hata/kavram yanilgisinin nedenini agiklamasi kapsaminda
ise problemin bir kismini yanlis anlamasi veya yanlis yorumlamasi, diyagram
stratejisini kullanmamis olmasi, yanlis strateji kullanmis olmasi ve bu dogrultudaki

ifadelerdir.

Ogretmenlerin ikinci senaryoya ait cevaplarini gdsteren yiizde-frekans tablosu
Tablo 4.4'te verilmektedir.
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Tablo 4.4: ikinci senaryoya ydnelik 6gretmen yanitlarina iliskin yiizde-frekans

tablosu.

Kategoriler Kodlar f %
Hata/kavram yanilgisini dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisinin  nedenini dogru - -
aciklama

Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisini dogru tespit etme ve
yanilgisini dogru tespit  hata/kavram yanilgisinin nedenini  kismen - -
etme dogru aciklama
Hata/kavram yanilgisini dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgismin  nedenini yanlis 1 5.88
aciklama veya agiklamama
Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgismin nedenini 3 17.65
kismen dogru aciklama
Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit
yanilgisini kismen dogru etme ve hata/kavram yanilgismin nedenini - -
tespit etme yanlis agiklama
Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 7 41.17
aciklamama
Hatayi-Kavram Hatay1 yanlis tespit etme / hatayi tespit
yanilgisini tespit edememe 3170
edememe Bos yanit 3 17.65

OABO'nde yer alan ikinci senaryoda &gretmenlerin %35.88'inin égretmenin

hata/kavram yanilgisi1 dogru tespit etme ve nedenini yanlis agiklama veya

agiklamama, %17.65'inin hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit etme

hata/kavram yanilgisinin nedenini kismen dogru agiklama, %41.17'sinin §gretmenin

hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit etme hata/kavram yanilgisinin nedenini

agiklamama, %17.65'inin hatay1 yanlig tespit etme, %17.65'inin ise bos yanit verme

kategorisinde yer aldig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin cevaplarmmn genelde
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hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit etme nedenini agiklamama kategorisinde
yogunlastig1 goriilmektedir. Bu bulgular dogrultusunda dgretmenlerin senaryoda yer
alan 6grenci hata/kavram yanilgisini belirlemekte sorun yasadiklarini, hata/kavram

yanilgisinin nedenini agiklayamadiklar1 sdylenebilir.

O2'in ikinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.34'te verilmektedir.

{Oa> kj_f‘_l/: . ol ."F’:.zc;&es’ \?%&‘JJ[.f A2 sl
Lilde obuc. Tavlods St e sl bl Lachl
['jL'(J_.r "Lq-cia""'? 4?—*"&'&“ SM ‘j;vaIl &y va ‘
’...'»\‘) ol A““)‘L’&ro\:‘

‘—J_'lelo o Zaa _;;()‘k’m__.ﬂ: (,L.hffru ‘jf"‘io+"f‘ Tt 104 L\.‘-\*‘A—.’}\
qQPM‘$ _g%t’),(_. . Qﬁ\?'l.l,w\ S LA .Id.:ll’amm'hl:rnn\ ‘,L.’Il,hnmamug4.r

- : .
nn Aalatel,

Wevenr Wllavla
P A6 mihreyi fmom

Sekil 4.34: O2'nin ikinci senaryoya yonelik yanitu.

02, ikinci senaryoda dgrencinin kullandig1 "10 daikada 3 m cikar" ifadesinin
hatali oldugunu, dogrusunun ise "10 daikada 3 m yiikseklikte olur" ifadesi olmasi
gerektgini ve "14.dakikada 12 m'den 5 m yukar1 ¢ikarak tamamlamis olur" yargisina
Ogrencinin ulagsmasi gerektigini belirtmistir. Bu senaryoda yer alan 6grenci hatalari,
ogrencinin siireyi 10'ar dakika yerine 1'er dakika olarak kullanmasi ve tepeye
ulasmak i¢in son hamlede 12 m'den, 4 m tirmanmak yerine 5 m trmandirmasidir. O2
bu hatalar1 tespit edememistir. Hatanin nedenini ise tablo yapma stratejisini eksik
kullanmas1 olarak agiklamistir. Ogretmenin bu cevabi hata/kavram yanilgisini tespit

edememe kategorisinde degerlendirilmistir

O4'iin ikinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.35'te verilmektedir.
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Sekil 4.35: O4'iin ikinci senaryoya yonelik yanit1.

04, 6grencinin hatasmi" Tirmanacak mesafe kalmamasma karsin bunu
diisiinmeyip 16 m'lik tepeye 17 m trmanmustir."” olarak ifade etmistir. O4; dgrencinin
yaptig1 hatalardan birini dogru belirtmistir. Ancak siireden kaynakli olan hatay1 tespit
edememistir. Ayrica hatanin nedenine yonelik bir agiklama yapmamustir. O4'{in bu
yanit1 hata/kavram yanilgismi kismen dogru tespit edip nedenini agiklamama

kategorisinde degerlendirilmistir.
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O16'nm ikinci senaryoya verdigi yamt Sekil 4.36'da verilmektedir.
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Sekil 4.36: O16'nm ikinci senaryoya yonelik yaniti.

016, 6grenci hatasmi 10 dakaikalik siireyi problemin ¢oziimiinde 1 dakaika
almasi1 olarak aciklamistir. Fakat tirmandigi mesafe ile buldugu mesafe arasindaki
farki ve mesafe ile siire arasindaki iliskiyi g6z ardi etmistir. Hatammn nedenini
O0grencinin problemin ¢oziimiinde sekil ¢izimi yapmamasi olarak belirtmistir.
O16'nin yanit1 hata/kavram yanilgismi kismen dogru tespit etme ve hata/kavram

yanilgisiin nedenini kismen dogru agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

OABO'de 6gretmenlere yoneltilen iigiincii senaryo Sekil 4.37'de verilmektedir.

Senaryo 3) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya verdigi cevap yer
almaktadr.

SORU | Bir simf 6gretmeni veli toplantisi yapmak istiyor. Bunun igin &grencilerine
toplant: davetiyesi verip velileri davet ediyor. Toplantiya 20 &grencinin velisi
katiliyor. Toplantiya katilan veliler birbirleri ile tanigmak i¢in kendi aralarinda
tokalagiyor. Buna gére; toplam kag tokalasma olmustur?

OGRENCI | Bu sorunun cevabini 190 olarak bulan bir 6grenci, ¢éiziimiin

CEVABI c(i gerlendirilmesiasamasinda ¢oziimii genellemek igin asagidaki islemi yapiyor.

RIS Bk
U

a) Busoruda ogrencinin hata ya da kavram yanilgisi var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?
c¢) Ogrencinin bu hatayi yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?

Sekil 4.37: OABO figiincii senaryo.

Genelleme matematik dgrencilerinin gosterdigi yliksek biligsel bir yetenektir.

Orant1 genelleme stratejilerinden biridir (Akkan ve Cakiroglu, 2012). Oranti
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stratejisi; yalnizca tek bir adimdan yola ¢ikarak genellemeye varilmasidir. Ogrenci de
bu problemde 20 kisi 190 tokalagsma adimindan yola ¢ikarak ¢oziimii genellemeye
calismistir. Arastirmalar birgok Ogrencinin genellemelerde; oran, fark ile ¢arpma
veya tahmin etme gibi dogru olmayan akil yiiriitmeleri ve yaklagimlar1 kullandigini
gostermektedir (Cayir ve Akyiiz, 2015). Ogrenci burada genellemede dogru olmayan

akil yiiritme yaklasimlarindan orani kullanmistir.

OABO iigiincii senaryoda oOgrencinin yaptig1 hata/kavram yanilgismin
belirlenmesi kapsaminda Ogretmenlerden beklenen ifadeler; genelleme yaparken
orant1 kullanmasi, kisi sayisi ile tokalagsma sayisi arasinda dogru oranti oldugunu
diisiinmesi ve bu dogrultudaki ifadelerdir. Hata/kavram yanilgismin nedenini
aciklamas1 kapsaminda ise cebirsel genellemeyi bilmemesi, oranti tanimini
bilmemesi, iki ¢okluktan biri artarken digerinin de ayni oranda artacagini bilmemesi

ve bu dogrultudaki ifadelerdir.

Ogretmenlerin iiglincii senaryoya ait cevaplarmi gosteren yiizde-frekans

tablosu Tablo 4.5'te verilmektedir.
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Tablo 4.5: Ugiincii senaryoya yonelik 6gretmen yamitlarina iliskin yiizde-frekans

tablosu.

Kategoriler

Kodlar

%

Hatayi-Kavram
yanilgisint dogru tespit

etme

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin nedenini  dogru

aciklama

23.53

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisinin  nedenini  kismen

dogru agiklama

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin  nedenini  yanlis

aciklama veya aciklamama

29.41

Hatayi-Kavram
yanilgisini kismen

dogru tespit etme

Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini

kismen dogru aciklama

Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini

yanlis aciklama

Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini

aciklamama

Hatayi-Kavram
yanilgisini tespit

edememe

Hatayr yanlis tespit etme / hatay1 tespit

edememe

47.06

Bos yanit

Ugiincii senaryoda dgretmenlerin % 23.53'iiniin hata/kavram yanilgisini dogru

tespit etme ve nedenini dogru agiklama, % 29.41'inin hata/kavram yanilgisini dogru

tespit etme nedenini yanhs agiklama veya agiklayamama, %47.06'sinin ise hatay1

yanlis tespit etme kategorisinde yer aldig1 gériilmektedir. Ogretmenlerin cevaplarmin

genelde hata/kavram yanilgisin1 tespit edememe kategorisinde yogunlastigi

goriilmektedir. Ogretmenlerin senaryoda yer alan &grenci hata/kavram yanilgisini

belirlemede sorun yasadiklar1 sdylenebilir.
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O2'nin iigiincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.38'de verilmektedir.
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Sekil 4.38: O2'nin iigiincii senaryoya ydnelik yanit1,

02, dgrencinin kisi sayist ile tokalasma sayisinin ayni oranda artacagini
diisiinmesi ile genelleme yapmaya ¢alismasinin hata oldugunu, hatanin sebebinin de
baginti1 bulma yontemini kullanmamasi oldugunu belirtmektedir. Bu dogrultuda
O2'nin yanit1 hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve hata/kavram yanilgismin

nedenini dogru agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O16'nn iciincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.39'da verilmektedir.
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Sekil 4.39: O16'in iigiincii senaryoya yonelik yaniti.

016, dgrencinin orant1 kurmasmi hata olarak belirtmistir. Kisi sayis1 ile
tokalagsma sayis1 arasinda dogru orant1 oldugunu diisiinmesini, 6grencinin kisi sayis1
ile tokalagma arasindaki iligkiyi anlamadig1 i¢cin yaptigini, bagint1 bulma stratejisini
bilmedigini hata/kavram yamilgismin nedeni olarak belirtmistir. O16'nin yaniti
hata/kavram yanilgisini dogru tespit etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini dogru

aciklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O8'in {i¢iincii senaryoya verdigi yamt Sekil 4.40'ta verilmektedir.
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Sekil 4.40: O8'in iiciincii senaryoya ydnelik yaniti,

08, dgrencinin genellemeyi dogru orant1 konusuyla iliskilendirmesinin hata
oldugunu belirtmis ancak hata/kavram yanilgisinin nedenine ait agiklama
yapmamistir. Bu yanit hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve hata/kavram
yanilgismin  nedenini  yanhis aciklama veya aciklamama kategorisinde

degerlendirilmistir.

O14'iin iigiincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.41'deverilmektedir.
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Sekil 4.41: O14'in iigiincii senaryoya yonelik yanit.

O14, 6grencinin hatayr tokalasma sayisinin dogru orantili olarak arttigini
diistinmesini hata olarak tanimlamistir. Hatanin nedenini ise oranti ile dogrusal iliski
arasindaki farki anlamamasi, dogrusal iligkili her ¢oklugu orantili olarak diistinmesi
olarak agiklamistir. Ogretmenin bu agiklamasi kisi sayisi ile tokalasma sayisi
arasinda dogrusal iliski oldugu ancak orant1 olmadig1 anlamindadir. Bu ifadelerden
ogretmenin dogrusal iligki konusuna iliskin matematiksel kavramlarla ilgili yeterli

bilgisinin olmadigini gostermektedir. Dolayisiyla nedenini agiklayamadi.

O1'in {igiincii senaryoya verdigi yamit Sekil 4.42'de verilmektedir.
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Sekil 4.42: O1'in iigiincii senaryoya ydnelik yanit1.

Ol'in agiklamalarinda &grencinin ¢dziimiinii gérmemesine ragmen ¢dziime
iliskin agiklamalarda bulundugu goriinmektedir. O1 6grencinin hatasinin "Genelleme
icin veri sayismi bir degiskenle gostermesinin yeterli oldugunu diisiinmesi ve yanlis
aritmetik islemler yapmasi1" olarak ag¢iklamistir. Ancak genelleme yaparken veri
sayis1 degiskenle gosterilebilir. Yanlis aritmetik islemler ise ¢ok genel bir ifadedir.
Hata nedenini ise psikolojik faktorler ve permiitasyon konusunu yeterince bilmemesi
olarak gostermistir. Ogretmen OABO'nin baslangicinda belirtilen ortaokul
ogrencilerinin cevaplart oldugunu veya kazanimlarda permiitasyon konusuna ait
kazanmmin olmadigini géz ardi etmistir. Bu kapsamda O1'in yanit1 hatay1 yanls tespit

etme/hatay1 tespit edememe kategorisinde degerlendirilmistir.
O15'in iiciincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.43'te verilmektedir.
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Sekil 4.43: O15'n iigiincii senaryoya yonelik yanitl.

015, &grencinin yanlis ¢oziim yaptigini ancak 190 sonucunun dogru
oldugunu ifade etmistir. Sorunun ¢oziimiinde kombinasyon kullanilarak 190
bulunacagini ifade etmistir. Bu agiklamalardan O15'in, {igiincii senaryoyu anlamadig1
goriilmektedir. Bu yanit hatayr yanlis tespit etme/hatayr tespit edememe

kategorisinde degerlendirilmistir.

OABO'de &gretmenlere yoneltilen dordiincii  senaryo  Sekil 4.44'te

verilmektedir.
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Senaryo4) Asagida bir 8&rencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruyaverdigi cevap yer
almaktadr.

SORU Sadece tavuk ve tavsanlann bulundugu bir ciftlikte 25 adet hayvan vardir. Bu hayvanlarnn
ayak sayilan toplami ise 68 dir. Buna gore bu ciftlikte kag tavsan kag tavuk vardir?

| B Tt T Bl g e
{ 13 11 26 W 7L
1 '3 " 26 Lo 30
3 I 1 24 i d

2Towl e M Topn Vorr

a) Busorudadgrencinin hata ya da kavram yanilgisi var midir?
b) WVarsa hataya da yanilg nedir?
c) Ogrencinin bu hatayl yapmasinin sebebif/sebeplerineler olabilir?

Sekil 4.44: OABO dérdiincii senaryo.

OABO dérdiincii senaryoda 6grenci problemi ¢ozerken tahmin ve kontrol
stratejisini kullanmustir. Tk tahminini yaparken 25 olan toplam hayvan sayisin1 tavuk
ve tavsanlar i¢in esit kabul edemeyeceginden 13 ve 12 olarak parcalamis toplam
ayak sayist 74 ¢ikinca tahminin tutmadigmi gormiistiir. Sonrasinda ayak sayisi
azalmas1 gerektigi igin tavsan sayismi azaltip tavuk sayismi arttirmasi
beklenmektedir (Tavsanlarin 4 ayagi, tavuklarin 2 ayagi oldugu igin tavsan sayisi
azalip tavuk sayisi arttiginda toplam ayak sayisi azalacaktir). Coziimiinde tahmin ve
kontrol stratejisinde toplami bilinen fakat dagilimi bilinmeyen durumun, dagiliminin
degisebilecegini fakat toplaminin degismeyecegini gz ardi etmistir. Bu dogrultuda
Ogrenci tavsan sayisini azaltip tavuk sayisii degistirmeyerek tahmin ve kontrol
stratejisinin  gerektirdigi ¢Oziimii yapmamistir. Ayrica ¢oziimiin dogrulugunu da
kontrol etmedigi i¢in problemi yanlis ¢dzmiistiir. Ogrencinin bu problemde yaptig1
hatanin belirlenmesi kapsaminda 6gretmenlerden beklenen ifadeler; ikinci tahminini
yaparken toplam hayvan sayisini degistirmesi ve bu dogrultudaki ifadelerdir. Hatanin
nedenini ag¢iklamasi kapsaminda ise tahmin ve kontrol stratejisini bilmemesi,

sonucun dogrulugunu kontrol etmemesi ve bu dogrultudaki ifadelerdir.

Ogretmenlerin dordiincii senaryoya ait cevaplar1 gdsteren yiizde-frekans

tablosu Tablo 4.6'da verilmektedir.
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Tablo 4.6: Dordiincii senaryoya yonelik 6gretmen yanitlarina iliskin yiizde-frekans

tablosu.
Kategoriler Kodlar %
Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata’kavram  yanilgisinin  nedenini  dogru 23.53
aciklama
Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
yanilgisint dogru tespit  hata/kavram yanilgisinin nedenini kismen 5.88
etme dogru aciklama
Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin  nedenini  yanlis 35.29
aciklama veya aciklamama
Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 5.88
kismen dogru aciklama
Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
yanilgisini kismen etme ve hata/kavram yanilgismin nedenini 5.88
dogru tespit etme yanlis aciklama
Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 5.88
aciklamama
Hatayi-Kavram Hatay1 yanlis tespit etme / hatayr tespit
yanilgisini tespit edememe 1706
edememe Bos yanit

Tablo 4.6'da goriildiigii gibi 6gretmenlerin % 64.70'i hata/kavram yanilgisini

dogru tespit etmistir. Ogretmenlerin % 23.53'{i hata/kavram yanilgismin nedenini

dogru agiklamis, % 5.88'i hata/kavram yanilgisini kismen dogru agiklamis ve %

35.29'u hata/kavram yanilgismin nedenini yanhs agiklamis veya agiklamamustir.

Ogretmenlerden % 17.64' hata/kavram yamilgismi kismen dogru tespit etmis, %

5.88'1 hata/kavram yanilgisinin nedenini kismen dogru agiklamig, % 5.88'i

hata/kavram yanilgismin nedenini yanls agiklanmig, % 5.88'i ise hata/kavram
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yamlgisinin nedenini agiklamanugtir. Ogretmenlerin % 17.66's1  hata/kavram

yanilgisini yanlis tespit etmis veya tespit edememistir.

05'in dérdiincii senaryoya verdigi yamit Sekil 4.45'te verilmektedir.
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Sekil 4.45: O5'in dordiincii senaryoya ydnelik yaniti.

O5 doérdiincii senaryoya verdigi yanitta 6grencinin hatasin1 hayvan sayisma
(toplam 25) dikkat etmeden ayak sayisindaki esitligi (toplam 68) bulmasi olaraf ifade
etmistir. Hatanin nedeni olarak ise tahmin yontemini tam olarak bilmemesi olarak
aciklamistir. O5'in yamit1 hatayr dogru tespit etme ve hatanmn nedenini dogru

aciklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O6'nin dordiincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.46'da verilmektedir.
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Sekil 4.46: O6'nin dordiincii senaryoya ydnelik yanti.

06 senaryoyu incelediginde &grencinin hatasini 2. ve 3. tahminlerde ilk
tahmindeki sonu¢ fazla ¢iktigi i¢in tavsan sayisini azaltmasi ancak toplam hayvan
sayisinin 25 olmasina dikkat etmemesi olarak belirlemistir. Hatanin nedeni olarak ise
soruyu ¢ozerken kontrol yapmamis olmasi (toplam hayvan sayisinin 25 oldugunu
kontrol etmemesi) olarak agiklamistir. Bu yanit hatayr dogru tespit etme ve hatanin

nedenini dogru agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

016'nin dérdiincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.47'de verilmektedir.
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Sekil 4.47: O16'nmn dordiincii senaryoya yonelik yaniti.

016 dordiincii senaryoya iliskin yanitinda 6grencinin buldugu toplam hayvan
sayisinin, soruda verilen ayak sayisindan farkli oldugunu, 6grencinin toplam hayvan
sayisint (25 hayvan) goz ardi ederek toplam ayak sayisma (68 ayak) ulagmaya
calistigint belirterek hatayr dogru tespit etmistir. Tahmin ve kontrol stratejisinde
toplamin (25 toplam hayvan sayisi) degismeyecegini bilmemesi dolayisiyla tahmin
ve kontrol stratejisini tam bilmedigini ifade ederek hatanin nedenini dogru olarak
aciklamistir. Bu yanit hatay1 dogru tespit etme ve hatanin nedenini dogru agiklama

kategorisinde degerlendirilmistir.

015'in dordiincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.48'de verilmektedir
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Sekil 4.48: O15'in dérdiincii senaryoya ydnelik yanti.

015 dordiincii senaryoya verdigi yamtta 6grencinin hatay1 nerede yaptigmi
aciklamamis fakat problemin ¢6ziimiinii yaparak Ogrencinin soruyu yanlis
cozdiigiinii ifade etmistir. Ayrica hatanin nedenini denklem kurmama ve saglama
yapmama olarak belirtmistir. O15'in yanit1 hatayr kismen dogru tespit etme ve
hatanin nedenini kismen dogru aciklama kategorisinde degerlendirilmistir. Ayrica

015 tahmin ydnteminin kullanisli olmadigmi, zaman kaybi oldugunu ve yanlis
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¢coziime sebep olabilecegini belirtmistir. Bu diisiince 6gretmenin, dgrencilerin farkli

¢ozlim stratejileri kullanmalarina olumlu bakmadigini gostermektedir.

09'un dordiincii senaryoya verdigi yamit Sekil 4.49'da verilmektedir.
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Sekil 4.49: O9'un dordiincii senaryoya ydnelik yanit1,

09, o6grencinin hatasmin nedenini problemi ¢ozerken buldugu sonug
iizerinden degerlendirip yanlis hesaplama olarak belirtmis. Ancak hatanin nerede ve
ne sekilde yapildigini belirtmemistir. Hatanin nedeni olarak Ogrencinin soruyu
anlamamasini gostermistir. Oysa 0grenci soruyu anlamamis olsaydi ilk tahmininde
toplam hayvan sayisini 25 olarak kabul etmezdi. O9'un yanit1 hatay1 kismen dogru

tespit etme hatanin nedenini yanlis agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O4'iin doérdiincii senaryoya verdigi yanit Sekil 4.50'de verilmektedir.
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Sekil 4.50: O4'iin dérdiincii senaryoya yonelik yaniti.

04 dordiincii senaryodaki 6grenci hatasmi "bilgi eksikligi, genelleme
yapabilecegi semay1 formiile dokememesi" olarak, hatanin nedenini "Formiiliize
edememesi” olarak aciklamistir. O 4 yamitinda hatay tespit edememis, hataya sebep
olarak da formiil kullanmamasin1 géstermistir. Bu ifadeler hata ve hatanin nedeni ile
ilgisiz bir yorum icermektedir. Bu yanit hatayr yanlis tespit etme/hatayr tespit

edememe kategorisinde degerlendirilmistir.

OABO'de o6gretmenlere  yoneltilen besinci senaryo  Sekil 4.51'de
verilmektedir.
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Senaryo 5) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruyaverdigi cevap yer
almaktadir.

SORU 18 oyuncunun katildig) bir elemelimasa tenisiturnuvasinda toplam kag mag yapilir?
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a) Busorudadgrencinin hataya da kavram yanilgisi var midir?
b) Warsa hata ya da yanilgi nedir?
c) Ogrencinin bu hatayi yapmasinin sebebifsebeplerineler olabilir?

Sekil 4.51: OABO besinci senaryo.

OABO besinci senaryoda 6grenci problemin ¢dziimiinde tiim basamaklari
(problemi anlama, stratejiyi seg¢me, seg¢ilen stratejiyi uygulama, ¢Ozimi
degerlendirme) kullanmistir. Ogrenci problemi anlamayi yazmis, dogru strateji
secmis, kisi sayisi ile mag sayis1 arasindaki bagintiyr da bulmus (Kisi sayisi-1=Mag
sayis1) ancak tim kisiler i¢in buldugu sonuglar1 toplayarak (1+2+3+...+17=153)
yanlis yanita gitmistir. Yaptig1 yanlisa gore genelleme yapmaya ¢alismistir. Buldugu
yanita gore genelleme yapsaydi 1'den, n-1'e kadar olan ardisik sayilarm toplamini
kullanmaliyd1.Ogrenci ise 1'den, n'e kadar olan ardisik sayilarin toplamini
kullanmigtir. Ulagmas1 gereken dogru genelleme ise n kisinin katildig1 turnuvada
toplam n-1 adet mag yapilmasi olmaliydi. Tiim bu ¢dziime baktigimizda 6grencinin
problemi anlamada sorun yasadigi sdylenebilir. Ogrencinin yaptigi hatanin
belirlenmesi kapsaminda dgretmenlerden beklenen ifadeler; tiim kisiler icin buldugu
mag sayilarmi toplayarak hata yapmustir, yaptigi genelleme de hatalidir (Genelleme
ne dogru yanita gore ne de buldugu yanita gore yapilmistir) ve bu dogrultudaki
ifadelerdir. Hatanin nedenini agiklamasi kapsaminda ise problemi anlamamasi,
problem ¢6zme siirecinde elde edilen nihai ve ara sonuglarin anlamli olup

olmadigmin kontrol edilmemesi ve bu dogrultudaki ifadelerdir.

Ogretmenlerin besinci senaryoya ait cevaplar1 gosteren yiizde-frekans tablosu
Tablo 4.7'de verilmektedir.
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Tablo 4.7: Besinci senaryoya yonelik 6gretmen yanitlarina iliskin yiizde-frekans
tablosu.

Kategoriler Kodlar f %

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin  nedenini dogru 1 5.88

aciklama

Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
yanilgisini dogru tespit  hata/kavram yanilgisinin nedenini  kismen - -

etme dogru agiklama

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin  nedenini yanhs 1 5.88

aciklama veya aciklamama

Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgismin nedenini - -

kismen dogru aciklama

Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
yanilgisini kismen etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini - -
dogru tespit etme yanlis aciklama

Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit

etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 4 23.53

aciklamama
Hatayi-Kavram Hatay1 yanlis tespit etme / hatayr tespit
yanilgisini tespit edememe o 4108
edememe Bos yanit 3 17.65

Tablo 4.7'de goriildiigli gibi 6gretmenlerin % 11.76'simin senaryodaki hatay1
dogru tespit ettigi, hatayr dogru tespit eden bir d6gretmenin hata nedenini dogru
acikladigi, diger 6gretmenin ise hatanin nedenini agiklamadigi veya yanls agikladigi
goriilmektedir. Ogretmenlerden % 23.53'{iniin hatay1 kismen dogru tespit ettigi ancak
hatanin nedenini ag¢iklamadig1 goriilmektedir. 11 Ogretmenin ise hatayr tespit
edemedigi, bu Ogretmenlerden 8'inin hatayr yanlis tespit ettigi/hatayr tespit

edemedigi, 3'liniin ise bos biraktig1 goriilmektedir.
O16'nin besinci senaryoya verdigi yamit Sekil 4.52'de verilmektedir.
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Sekil 4.52: O16'nmn besinci senaryoya yonelik yaniti.

016 yanitinda dgrencinin hatasmi "tiim sonuglar toplayip, yanlis yapmasi ve
yanlis genelleme yapmasi olarak” belirtmistir. Hatanin nedenini ise soruyu
anlamamis olmasi olarak agiklamistir. Bu yanit hatayr dogru tespit edip nedenini

dogru agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O6'nin besinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.53'de verilmektedir.
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Sekil 4.53: O6'nm besinci senaryoya yonelik yaniti,

06 besinci senaryoya verdigi yanitta dgrencinin bagmtiy1 dogru buldugunu
mag sayilarimi toplayarak yanlis yaptigmi ayrica genellemeyi de yanlig yaptigini
belirtmistir. Hatanin sebebi olarak yanlis 6grenme veya asir1 genelleme olabilecegini
belirtmistir. Ogretmen hatanin nedeni konusunda net bir agiklama yapamazken
kavram yanilgilarmin gesitlerine yonelik genel tespitler yapmaya galismistir. O6'nin
yanit1 hatayr tespit edip hatanin nedenini yanlis aciklama veya agiklamama

kategorisinde degerlendirilmistir.

010'un besinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.54'te verilmektedir.
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Sekil 4.54: O10'un besinci senaryoya yonelik yanti.

010 besinci senaryoya verdigi yanitta &grencinin genellemeyi yanlis
yaptigini, n kisilik turnuvada son terimin n-1 olmast gerektigini belirtmistir.
Ogretmenin bu yanitidan 6grencinin problemi dogru ¢dzdiigiinii ancak genelleme
yaparken hata yaptigini diisiindiigii goriilmektedir. Ogretmen burada genellemedeki

hatay1 kismen dogru tespit etmis ancak nedenini agiklamistir.

O15'in besinci senaryoya verdigi yamt Sekil 4.55'te verilmektedir.
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Sekil 4.55: O15'in besinci senaryoya yonelik yaniti.

O15 besinci senaryoya verdigi yanitta Ogrencinin problemi ¢dzerken
elemeleri hesaba katmadigmi oyuncularin her tenis maginda oynuyor gibi hesap
yaptigmi belirtmistir. Ogretmenlerden O1 ve O12'de dgrencinin elemeleri hesaba
katmadigmi belirterek O15'in yanitma benzer yanit vermislerdir. O1, 012 ve O15'in
yanitlarindan O6grencinin ¢6ziimiinii anlamadiklari, ¢Oziimiindeki hatay1 tespit

edemedikleri sdylenebilir.

OABO'de 6gretmenlere ydneltilen altinci senaryo Sekil 4.56'da verilmektedir.
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Senaryo 6) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya verdigi cevap yer
almaktadir.

SORU Enes bir kitabi bir 6ncekigin okudugunun 2 katini okuyarak 4 giinde bitirmistir. Enes’in
okudugu kitap 150 sayfadir. Enes birinci giin kag sayfa kitap okumustur? LT1

OGRENC | |

CEVABI T TN 0 ¢ |°

a) Busorudadgrencinin hata ya da kavram yanilgisi var midir?
b) Warsa hata ya da yanilgi nedir?
c) Ogrencinin buhatay! yapmasimin sebebi/sebeplerineler olabilir?

Sekil 4.56: OABO altinc1 senaryo.

OABO altinc1 senaryoda 6grenci problemin ¢oziimiinde toplam 150 sayfa
okudugunu, kendisine birinci giin okudugu soruldugu ve her giin bir dnceki giiniin iki
kat1 okudugundan yola c¢ikarak siirekli 2'ye bolerek ilerlemistir. Ugiincii giinii
bulurken bolme isleminde kalan 1'e aldirmadan (Problemin ¢6ziimiinde elde edilen
ara sonuglarin anlamli olup olmamasina dikkat etmeden) islemlere devam etmistir.
Problemin ¢6ziimiinde geriye dogru ¢alisma stratejisini kullanmis fakat yanlis sonuca
ulasmustir. Ogrencinin yaptig1 hatanin belirlenmesi kapsamimda 6gretmenlerden
beklenen ifadeler; 150 sayisim siirekli ikiye bdlerek ilerlemesi, son giin okudugu
sayfa sayisin1 150 kabul etmesi, geriye dogru calisma stratejisini kullanmasi ve bu
dogrultudaki ifadelerdir. Hatanin nedenini agiklamasi kapsaminda ise problemi
anlamamasi, geriye dogru caligma stratejisini kullanmasi, degisken kullanma
stratejisini  kullanmamasi, ¢6ziimiin dogrulugunu kontrol etmemesi, problemin

¢ozlimiinde elde edilen ara sonuglara dikkat etmemesi ve bu dogrultudaki ifadelerdir.

Ogretmenlerin altinc1 senaryoya ait cevaplar1 gosteren yiizde-frekans tablosu
Tablo 4.8'de verilmektedir.
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Tablo 4.8: Altinci senaryoya yonelik 6gretmen yanitlarina iliskin yiizde-frekans

tablosu.
Kategoriler Kodlar f %
Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin  nedenini dogru 6 35.29
aciklama
Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
yanilgisini dogru tespit  hata/kavram yanilgisinin nedenini  kismen - -
etme dogru aciklama
Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin  nedenini yanhs 3 17.65
aciklama veya aciklamama
Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini - -
kismen dogru aciklama
Hatayi-Kavram Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
yanilgisini kismen etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 1 5.88
dogru tespit etme yanlis aciklama
Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini 3 17.65
aciklamama
Hatayi-Kavram Hatay1 yanlis tespit etme / hatayr tespit
yanilgisini tespit edememe 3 A0
edememe Bos yanit 1 588

Tablo 4.8'de goriildigii gibi 6gretmenlerin % 52.94'iniin hatay1 dogru tespit

ettigi bunlardan 6'sinin nedenini dogru agikladigi, diger 3 Ogretmenin ise hatanin

nedenini agiklamadigi veya yanlis agikladigi goriilmektedir. Ogretmenlerden %

23.53"inilin hatay1 kismen dogru tespit ettigi ancak 1'inin hatanin nedenini yanlis

acikladig1, 3'iiniin ise hatanmn nedenini agiklamadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin %

23.53'"liniin ise hatay1 tespit edemedigi, bu dgretmenlerden 3'iiniin hatay: yanls tespit

ettigi/hatay1 tespit edemedigi, bir 6gretmenin ise bos yanit verdigi goriilmektedir. Bu

senaryo Ogretim programinda yer alan "Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem
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kurmay1 gerektiren problemleri ¢ozer" kazanimiyla ilgili oldugu icin 6gretmenlerin

hatay1 belirlemede zorlanmadiklar1 sdylenebilir.

05'in altinc1 senaryoya verdigi yanit Sekil 4.57'de verilmektedir.
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Sekil 4.57: O5'in altinc1 senaryoya yonelik yaniti.

O5 altinci senaryoya verdigi yanitta dgrencinin hatasmi 150 sayfay1 son giin
okunan sayfa kabul etmesi olarak belirtmistir. Hatanin nedenini ise problemi
anlamamas1 ve denklem ¢dzme stratejsini kullanmamasi olarak agiklamistir. O5'in
yanit1 hatay1 dogru tespit etme ve hatanin nedenini dogru agiklama kategorisinde

degerlendirilmistir.

O11'in altmc1 senaryoya verdigi yanit Sekil 4.58'de verilmektedir.

jamdu odm  aden C5amek Oerv-g L el
9in Ances e 2 ke Lelimesia “Yersten 3;49_
< G dosenere™ slizior. L Ju'»de 5.‘41‘,-4.5.1,.: do—
SOnere't L bee  dilemi gapenhn

Sekil 4.58: O11'in altinc1 senaryoya yonelik yaniti.

O11 altmcr senaryoya verdigi yanitta dgrencinin bir dnceki giiniin 2 kati
ifadesini tersten giderek bdlmesi, 4 giinde bitirdigi i¢in 4 kere bolme yapmiasini
hatasi olarak agiklamistir. O11, hatayr dogru tespit etmis ancak nedenine yonelik
aciklama yazmamistir. Bu acgiklama hatayr dogru tespit etme hatanin nedenini

aciklamama kategorisinde degerlendirilmistir.

O2'nin altinc1 senaryoya verdigi yamit Sekil 4.59'da verilmektedir.
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Sekil 4.59: O2'nin altinc1 senaryoya yonelik yanit1.

02 altincr senaryoya verdigi yanitinda 6grencinin problemi hatali yaptigm1
belirtmis ancak hatayr belirtmemistir. Hatanin nedeni olarak ise problem ¢dzme
stratejilerini kullanmamasini gdstermistir. O2 bu senaryoda 6grencinin geriye dogru
calisma stratjisini kullandigini belirleyememistir. Bu yanit hatay1 kismen dogru tespit

etme, nedenini yanlis agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O12'nin altmc1 senaryoya verdigi yanit Sekil 4.60'ta verilmektedir.
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Sekil 4.60: O12'nin altinc1 senaryoya yonelik yaniti.

O12 altinc1 senaryoya verdigi yanitta, dgrencinin 4.giinde okunan sayfa
sayisinin ilk 3 giinde okunan toplam sayfa sayisimin iki kat1 oldugunu diisiinerek
isleme basladigini belirtmistir. O12'nin agiklamasi hatay1 kismen dogru tespit etme,

hatanin nedenini agiklamama kategorisinde degerlendirilmistir.

O7'nin altmc1 senaryoya verdigi yanit Sekil 4.61'de verilmektedir.
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Sekil 4.61: O7'nin altinc1 senaryoya yonelik yanit1.

07 altinc1 senaryoyu incelediginde hata olarak "grencinin ilk giinii sonraki
giinlerin 2 kati1 kadar seklinde islem yapmaya calismis" olmasmi gostermistir.
Ogrenci problemin ¢dziimiinde okunana toplam sayfa sayisinin her giin, bir dnceki
giiniin iki kat1 kadar diisinmektedir. O7'nin yamitindan senaryoda yer alan 8grencinin

coziimiindeki hatay: tespit edemedigi goriilmektedir.
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OABO'de o6gretmenlere  yoneltilen yedinci senaryo  Sekil 4.62'de
verilmektedir.

Senaryo7) Asagida bir 82rencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruyaverdigi cevapyer
almaktadir.

SORU Dilek kibrit copleriyle evyapiyor. 2 evyapmak icin 9 adet kibrit coplne ihtiyac vardir. 5
sirali ev yapmakicin 21 adet kibrit ¢opiine ihtiyaci vardir. 10 sirali evyapabilmekicin kag
adetkibrit ¢cpiine ihtiyac vardir?

(1]
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a) Busorudadgrencinin hataya da kavram yanilgisi var midir?
b) Warsa hataya davyanilg nedir?
c) Ofrencinin bu hatay yapmasinin sebebi/sebeplerineler olabilir?

Sekil 4.62: OABO yedinci senaryo.

OABO'nde yer alan yedinci senaryoda dgrenciden beklenen problemi bagnti
bulma(oriintii arama) stratejisini kullanarak ¢6zmesidir. Ancak 6grenci problemin
¢Ozlimiinde verilenlerden yola ¢ikarak " 5 ev i¢in 21 kibrit ¢opii gerekiyorsa, 10 ev
icin 42 (21'in iki kat1 kadar) kibrit ¢opli gerektigini" diisiinmiistiir. Hatali bir akil
yiriitme kullanmigtir. Oysa problemde 2 ev i¢in 9 kibrit ¢opii gerektigi verilmis,
ogrenci bu veriyi kullansaydi 10 ev icin 45 (2'nin 5 kat1 kadar) kibrit ¢opii gerektigi
sonucuna ulagsmasi beklenmektedir. Dolayisiyla referans aldigi durum degistiginde
sonucun da degistigini diisiinmektedir. Ogrencinin ¢ziimiinde, orant1 ve matematik
climlesi yazma stratejisini kullandig1 goriilmektedir (Ulu, 2011). Ogrencinin yaptig
hatanin belirlenmesi kapsaminda ogretmenlerden beklenen ifadeler; matematik
climlesi yazma stratejisini kullanmasi, ev sayisi ile kibrit ¢opii sayis1 arasinda oranti
kurmasi, ev sayisi ve kibrit ¢Opii sayisinimn ayni oranda artacagmni diisiinmesi ve bu
dogrultudaki ifadelerdir. Hatanin nedeninin agiklanmasi kapsaminda ise oranti
kavramindaeksiklik, orantisal akil yiiritme becerisinde yeersizlik, matematik ciimlesi
yazma stratejisini tam olarak bilmemesi, diyagram ¢izmemesi, problemde verilen

degerler ile buldugu degerleri iligskilendirmemesi ve bu dogrultudaki ifadelerdir.
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Ogretmenlerin yedinci senaryoya ait cevaplari gosteren yiizde-frekans tablosu
Tablo 4.9'da verilmektedir.

Tablo 4.9: Yedinci senaryoya yonelik 6gretmen yanitlarina iligkin yiizde-frekans

tablosu.

Kategoriler

Kodlar

%

Hatayi1-Kavram
yanilgisint dogru tespit

etme

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisinin  nedenini  dogru

aciklama

35.30

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram yanilgisinin nedenini  kismen

dogru agiklama

Hata/kavram yanilgisin1 dogru tespit etme ve
hata/kavram  yanilgisinin  nedenini  yanlis

aciklama veya aciklamama

29.42

Hatayi-Kavram
yanilgisini kismen

dogru tespit etme

Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini

kismen dogru agiklama

5.88

Hata/kavram yanilgisin1 kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgismin nedenini

yanlis aciklama

11.76

Hata/kavram yanilgisini kismen dogru tespit
etme ve hata/kavram yanilgisinin nedenini

aciklamama

5.88

Hatayi-Kavram
yanilgisini tespit

edememe

Hatayr yanlis tespit etme / hatay1 tespit

edememe

11.76

Bos yanit

Tablo 4.9'da goriildiigli gibi 6gretmenlerin % 64.72'sinin hatayr dogru tespit

ettigi bunlardan 6'simin nedenini dogru acgikladigi, diger 5 Ogretmenin ise hatanin

nedenini agiklamadigi veya yanlis agikladigi goriilmektedir. Ogretmenlerden %

23.52'sinin hatay1 kismen dogru tespit ettigi ancak bir dgretmenin hatanin nedenini

kismen dogru acikladii, 2 Ogretmenin hatanin nedenini yanhs acgikladigi, bir

Ogretmenin ise hatanin nedenini agiklamadigi goriilmektedir. Ogretmenlerin %
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11.76'sin1n ise hatay1 tespit edemedigi goriilmektedir. Bu senaryoda 6gretmenlerin

hatanin nedenini agiklamada zorlandiklar1 goriilmektedir.

O5'in yedinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.63'te verilmektedir

::'::J soj,y f[( Librit .s?/u vosnda o(.j‘f._, o/t
o L-‘L*j«f\u -’L—QN\Q‘* wg(

?ZL’! civip SSire cewba ulajelbilind’. SekV R[S Sewan

&“"H’S‘JJ«' f:."{:jl j?”’q—}c/{

Sekil 4.63: O5'in yedinci senaryoya yonelik yantti.

O5 yedinci senaryoya verdigi yanitta, dgrencinin hatasini "ev sayisi ile kibrit
sayis1 arasinda dogru orant1 oldugunu zannetmesi" olarak belirtmistir. Hatanin nedeni
olarak sekil ¢izmemesini veya var olan sekli devam ettirmemesini gdstermistir. O5'in
yanitt hatayr dogru tespit etme, hatanin nedenini dogru aciklama kategorisinde

degerlendirilmistir.

O14'in yedinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.64'te verilmektedir.

{0 evd chrel + Seu e orm’f\‘gjmﬁ bulamvs |
: k
{ ity SrqS\ okl okreb crtrhami b
de k,u\\w b'- !
k:\')(".\' gt,.s-nu’\ O“M“‘\‘l olv‘Ck 'crl'wdl 1Ny &g\nlMlS(

Dege slilde  obm L:T‘-» Sags balmek  tern

Bnth Yurmees)

Sekil 4.64: O14'in yedinci senaryoya yonelik yanuti.

014 yedinci senaryoyu incelediginde "evde kullanilan kibrit sayis1 orantili
olarak artmamasina ragmen 6grencinin 10 evi, 5 ev ile orantilayarak bulmasmi™ hata
olarak belirtmistir. Bu hataya neden olarak ise 6grencinin kullanilan kibrit sayisinin
orantili olarak artmadigimi farketmemesini ve dogrusal sekilde artan kibrit sayisini
bulmak igin bagmti kurmamasm godstermistir. O14'in yanit1 hatayr dogru tespit

etme, hatanin nedenini dogru agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.
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013'iin yedinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.65'te verilmektedir.
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Sekil 4.65: O13'in yedinci senaryoya yonelik yaniti.

013 yedinci senaryoya verdigi yanitta 6grencinin hatasini, ev sayis1 iki katina
ciktiginda kibrit sayisinin da iki katina ¢ikacagi diistincesinde olmasimi gostermistir.
Ancak hatanin nedeni olarak agiklamada bulunmamistir. O13'{in yanit1 hatay1 dogru
tespit etme, hatanin nedenini yanlis aciklama veya agiklamama kategorisinde

degerlendirilmistir.

08'in yedinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.66'da verilmektedir.

Eulein bivbil-Anden tr'f\u”mll O(C‘u?h duwunlevelale,
q'.(s" (lC?‘u C'itn"h kCLt(anLL}.
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Sekil 4.66: O8'in yedinci senaryoya ydnelik yaniti.

08, yedinci senaryoya verdigi yamtinda &grencinin hatasini evlerin
birbirinden bagimsiz oldugu durumlardaki gibi dogru orant1 kullanmasi olarak
belirtmistir.Dogru orant1 kullanmasi hatadir. Ogrencinin yaptig1 islemler her ne kadar
evlerin kismen ayri1 oldugu durumlarin varlimma yonelik olsa da 6grenci bunu
diistinerek ¢oziimde bulunmamigtir. Hataya neden olarak ise problemde verilen
Oriintllyli tam incelememesini gdstermistir. Problemde oriintiiniin ardisik olmayan
terimlerinin verilmesi ve 6grencinin verilen terimlerdeki kibrit ¢opili sayilarimi da

yazarak ¢6ziimde kullanmas1 6gretmenin hata nedenini tam olarak tespit edemedigini
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gostermektedir. O8'in yamit1 hatayr kismen dogru tespit edip, hatanm nedenini

kismen dogru aciklama katedgorisinde degerlendirilmistir.

O7'nin yedinci senaryoya verdigi yanit Sekil 4.67'de verilmektedir.

Lore Jranfd o[g/wu/ he 0/””Cé’ 4 Liberf
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Sekil 4.67: O7'nin yedinci senaryoya ydnelik yaniti.

07, yedinci senaryoya verdigi yanitta dgrencinin nasil bir ¢dziim yapmasi
gerektigini agiklamis ve problemin dogru yanitin1 yazmistir. Ancak ne oldugunu ve
nedenini tam belirtmemistir. Hataya neden olarak ise 6§rencinin soruyu anlamadan
rastgele islem yapmasimi gostermistir. Ancak 6grenci problemde verilen sekilleri ve
bunlara karsilik gelen sayilari kullanarak, oranti ve matematik climlesi yazarak
problemi yamitlamistir. O7'nin yaniti hatayr kismen dogru tespit etme ve hatanmn

nedenini yanlig agiklama kategorisinde degerlendirilmistir.

O4'in  yedinci senaryoya verdigi yamt Sekil 4.68'de verilmektedir.

"‘-vf”,.".q f\..i'\ui-}n A -‘--—fl"""s* forear -p}ﬁ*lk—!i:!ﬂ#\fgl

Sekil 4.68: O4'iin yedinci senaryoya yonelik yantti.

04 yedinci snaryoya verdigi yanitta 6grencinin hatasmi "yanlis noktada

oriintli olusturmasi” olarak belirtmis. Ancak 6grenci problemin ¢dziimiinde Oriintii
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olusturmamistir. Hataya neden olarak ise soruyu genellestirmemesini gostermistir.

O4'iin hatay: tespit edemedigi goriilmektedir.

4.3  Ogretimsel Stratejiler Bilgisi Olcegine (OSBO) Ait Bulgular

Aragtirmada {giinci olarak "Ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin
olmayan problemleri ¢ozme konusundaki Ogretimsel strateji bilgisi nasildir?"
problemi kapsaminda uygulanan OSBO'nden elde edilen veriler betimsel olarak
analiz edilmistir. Aragtirma kapsaminda ulasilan verilerin analizi ve yapilan literatiir
taramasma gore Ogretmenlerin 6grenci hatalarmi farkettirebilmesi i¢in kullandiklar1
miidahale yaklagimlarinin bes kategoride toplandigini ortaya koymustur: Soru sorma
(sorgulama), dogruyu (direkt) aciklama, dogru yolu hissettirme, hatay1
gosterme/sdyleme ve ilgisiz agiklamadir. Ogretmenlerin dgrenci hatalarini tam olarak
anlamamalar1 ve ogrencilerin hatalarmi farkettirebilmeleri igin yaptigi belirsiz
aciklamalar 1lgisiz aciklama kapsaminda degerlendirilmistir (Didis, Erbas ve
Cetinkaya, 2016; Son, 2013; Son ve Sinclair 2010). Ogrencilerin yaptig1
hata/yanilginin giderilmesine yonelik, 6gretim stratejileri bilgilerine iliskin kodlarin
olusturulmasinda 6gretmenlerin kullandiklar1 6gretim yontemlerinin neler oldugu ve
bu yontemlere bagli olarak nasil bir rol iistlendikleri ele almmistir. Ornegin
ogretmen, geleneksel yaklagima dayali bir agiklama yaptiysa listlendigi rol 6gretmen
merkezli, kullandig1 yontem ise anlatum yéntemi olarak kodlanmistir ( Gokkurt 2014;
Gokkurt ve Soylu, 2016).

OSBO'nde  dgretmenlere  yoneltilen birinci  senaryo  Sekil 4.69'da

verilmektedir.
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Senarye 1)Eerim 1simli vedinct smuf dgrencisine, “Emir elindeki 100 TL'v1 bozdurmak igin
bir balkala girivor. Elinde veteri kadar 50 TL%ik, 20 TL'lik ve 10 TL'lik bulunan bakkal, 100
TL'vi1 kag farkls sekilde bozabilir™ problemi soruldugunda asagidaki vanits vermistir.
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Sekil 4.69: OSBO birinci senaryo.

OSBO'nde birinci senaryoda ogrenci problemi anlama basamagmi
gergeklestirmistir. Problemine ¢6ziimiine yonelik Deneme- Yanilma stratejisini
sectigini belirtmistir. Bu problem sistematik liste yapma stratejisi ile ¢oziilebilen
problemler arasinda yer almaktadir. Ancak problemin ¢oziimiinde bir ya da birkag
stratejinin  birlikte kullanilabilece§i veya ayni problemin ¢oziimiinde farkh
stratejilerin  kullanilmasinin uygun oldugu bilinmektedir (Altun, 2018). Sectigi
stratejiyi uygulayarak 100 TL parayi, 7 farkli sekilde bozabilecegini belirtmis,
¢oziimii hatali yapmustir. Ogrenci ¢dziimii degerlendirme basamagimnda ise verilen
probleme benzer ¢oziilebilir matematiksel bir problem kurmustur. Bu senaryoda
Ogretmenlerden, 6grencinin hatasini farkedebilmelerini saglamasi ve hatayi/yanilgiy1
gidermek/diizeltmek i¢in nasil bir 0gretim siireci izleyecegini, ne tiir stratejiler
sececegini agiklamasi beklenmektedir. Bu dogrultuda ogretmenlerin kullandiklar:

miidahele yaklasimi ve giderme siirecine ait veriler Tablo 4.10'da verilmektedir.
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Tablo 4.10: Ogretmenlerin birinci senaryoda hataya miidahale yaklasimlar1 ve hatayi

gidermek/diizeltmek i¢in kullandiklart stireg.
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Tablo 4.10'da goriildiigli gibi Ogrencinin hatalarma yonelik 9 Ogretmen

¢oziimiin dogrulugunu veya yanlishigini kontrol ettirmek igin sorular sorma, 6
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Ogretmen Ogrencilerin hatalarini farkina varmasima yonelik bilissel ¢atigma yaratacak
sorular sorma, 1 Ogretmen oOgrencilerin ne bildiklerini veya ne diisiindiiklerini
anlamaya yoOnelik sorular sorma, 1 Ogretmen direkt problemin dogru ¢oziimiinii
aciklama, 3 0gretmen temel problem ¢d6zme stratejileri ve matematiksel kavramlari
dogrudan agiklama, 1 Ogretmen hatayr sdyleme miidahale yaklagimlarini tercih
etmistir. Alt1  O0gretmenin birden ¢ok miidahale yaklasimini tercih ettigi
goriilmektedir. Ogretmenlerden 3" ise Ogrenci hatasmni tespit edemedikleri
dolayisiyla 6grencinin hatasini miidahaleye yonelik agiklamalar yapamadiklari i¢in
ilgisiz aciklama kategorisinde degerlendirilmistir. Ogrencinin hatasini gidermeye
yonelik O6gretim slirecinde Ogretmenlerden 8'i 6gretmen merkezli olan anlatim
yontemini, 2 6gretmen ise 08renci merkezli olan bulug yontemini ve bunun yaninda
soru cevap teknigi ile tartisma teknigini tercih etmistir. Tablo 4.10'da yer alan

O0gretmenlerin agiklamalar1 asagida Tablo 4.11'de verilmistir.

Tablo 4.11: OSBO birinci senaryoya yonelik dgretmenlerin drnek goriisleri.

Ogretmen | Aciklama

Ogrenciye 100TL"yi bozdurmak icin en fazla/en az kactane 10TL veya
20TL veya 50 TL kullanabilecegini sorarim. Kavram karikatiirii
01 olusturup sufta tartisma ortami olustururdum. Boylece farkl
diistincelere sahip d6genciler swnifta fikirlerini sunar. Boéylelikle

ogrenciler yaptiklar: hatalar kendileri fark eder.

Coziimii degerlendirmede problemin ¢oziimiiyle herhangi bir ilgisinin
02 olup olmadigint sorardim. Deneme- yanilma yolunu uygularken

sistematik olarak degerleri kullanmasini onerirdim.

Sence eksik birsey var mi? gibi diistimesini saglayacak sorular sorarim
03 veya ti¢ tane 10 TL kullansak geriye kalan kismini nasil tamamlardik?

gibi sorular sorarim

04 Islemleri adim adim yapmasini belirtirdim.

Yazdiklarimin disinda baska bir durumun olup olmadigini sorarim.
55 Yazmadigi durumlardan birini ornek veririm.( 10 tane 10 TL'yi yazdin
mi gibi). Problemi ¢ozerken olast durumlari rastgele degil belirli bir

kurala gore diizenli bir sekilde olusturmasini séylerdim.
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Tablo 4.11: (Devam).

06

Yaptiklarinin disinda baska bozulma sekillerinin de var oldugunu ve
deneme- yanilma yaparken daha sistemli bir sekilde ¢alismasi
gergektigini soylerdim. Islemlerini bir sira belirleyip yaparsa orada

atladig seyleri kagirmaz.

07

Sence iglemin tamam nu? Tiim ihtimalleri yazdigina emin misin?

seklinde sorular yoneltirdim.

08

Baska secenek olmadigina nasil kanaat getirdigini ve neden boyle
diistindiigtinii sorarim. sistematik liste yonteminin ne oldugunu agiklar

Ve Sorunun ¢oziimii i¢in kullanmasini tavsiye ederim.

09

Baska ¢oziim yolu var mi? iyi diistin derim.

010

Tiim durumlar: géz oniinde bulundurdugundan emin olup olmadigini
sorarim. Islemleri sirall bir sekilde yapmasint oncelikle en biiyiik kat
sayilt  durumlardan baglayarak azalan katsayilara dogru islem

yapmasini saglardim.

011

Once en kiigiik para birimminden bagslayarak dagilimlar: diizenli
yvapmasini saglardim. Tablo ¢izdirerek daha fazla yolu gorebilmesini

saglardim.

012

Soruda herhangi bir sart yok, 6grenci sartli gibi yapmaya ¢alismis.
Burada hepsi 10 TL, hepsi 20TL veya hepsi 50TL olabilir.

013

Coziim asamasinda tablo yapmasini éneririm.

014

Farkli sekilde bozamaz muydi? gibi sorular sorarak baska ¢oziim

yollarimin da oldugunu belirtirdim..

015

Hepsi 10 TL'lik. Hepsi 20 TL'lik. Hepsi 50 TL'lik seklinde olabillir mi?

denilebilir.

016

Tiim durumlart yazdigina emin misin?. Ornegin 50+10+10+10+20
secenegini yazdin mi? diye sorardim. Tiim durumlar: bellibir kurala
gore yazmanuzi saglayan sistematik liste yapma stratejisini kullanarak

veya 6greterek bir 6gretim stireci izlerdim.

017

Hepsini 10 TL olarak bozamaz miydi? Ogrenciye sorular sorarak,

eksik olan tiim segenekleri 6grencinin bulmasina yardimci olurdum.
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Tablo 4.11 incelendiginde O1 ve O 16'min dgrencinin hatasmin farkina
varmasina yonelik biligsel catigma olustracak sorular sormayi, hatayr gidermeye
yonelik ise bulus stratejisini kullanmayi tercih etmislerdir. O1 tartisma teknigini
kullanmayi, O17 ise soru cevap teknigini kullanmayi tercih etmistir. OS8 ise
Ogrencinin hatasina yonelik O6grenci diislincesini sorgulayacak sorular sormayi
sonrasinda ise "sistemetik liste yapma stratejisini agiklayarak kullanmasini tavsiye
ederim" diyerek problem ¢dzme stratejilerinden sistematik liste yapma stratejisini
aciklayarak oOgretmen merkezli bir yontem olan dogrudan anlatim yOntemini
kullanma egilimindedir. Benzer sekilde O16'da dgrencinin sistematik liste stratejini
kullanmasi ile hatanm giderilecegi diisiincesindedir. Oysa Ogrencilerin stratejileri
etkili kullanabilmeleri i¢in strateji tanitilmadan alternatif yaklasimlar1 denemeleri
icin firsat verilmelidir (Altun, 2008; Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2014).
06, 08, 010 ve O16'n birinci senaryoda yer alan dgrenci hatalarina yonelik nasil
yaklagim sergileyeceklerini belirlemekte zorlandiklar1 ve bununla iligkili olarak 6nce
ogrencilere soru sorma daha sonra dogruyu agiklama veya O6grencilerin hatalarmi

sdyleme egiliminde olduklar1 goriilmektedir. O6 ise;

"Yaptiklarimin disinda baska bozulma sekillerinin de var oldugunu ve
deneme- yanilma yaparken daha sistemli bir sekilde c¢alismasi gergektigini
soylerdim. Islemlerini bir sira belirleyip yaparsa orada atladigi seyleri kacirmaz."
diyerek 6grencinin yaptiklari segimlerden farkli segimler oldugunu belirterek hatasini
dogrudan sdylemeyi ve sorunun ¢oziimiine yonelik 6gretmen merkezli anlatim
yontemini kullanacagmi belirtmistir. O6'nin agiklamalarindan dgretmenin deneme-
yanilma yolunda sistemli bir sekilde calisma ve belli bir siraya gore ¢oziim
yapmadig1 ancak Ogretmenin agiklamasinda sistematik liste yapma stratejisinin
kullanildigini iddia ettigi dolayisiyla 6gretmenin deneme-yanilma ve sistematik liste
yapma stratejilerini tam olarak bilmedigi goriilmektedir. 04, 012 ve O13 birinci
senaryoda yer alan Ogrenci ¢Oziimiindeki hatayr farkedemedikleri i¢in hatay1

gidermeye yonelik bir agiklamada bulunmamuslardir. O4 “islemleri adim adim
yapmasint belirtirdim” seklinde agiklama yapmustir. O4'iin yamti incelendiginde
hatay1 diizeltmeye yonelik agiklamada bulundugu goriilmektedir. O12 problemde;
"para bozdurmak icin herhangi bir sart olmadigim fakat ogrencinin sartli gibi

yaptigini yani ogrencinin tiim paralarin aymi cinsten olamayacagini diisiinerek iglem

vaptigini belirtmistir." Oysa Ogrenci boyle bir duruma uygun islem yapmamustir.
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Ciinkii 6grenci problemin ¢dziimiinde hepsinin 50 TL olabilecegi ( 2.50 = 100) ve
hepsinin 20 TL olabilecegi (5.20 = 100) durumu hesaplamustir. O12'nin, dgrencinin
probleme iliskin hatasmi tespit etmekte sorun yasadig1 sdylenebilir. O13 ise "Coziim
asamaswinda tablo yapmasint éneririm."seklinde ifadede bulunarak, G6grencinin
hatasin1  farketmesini saglamadan hatayr diizeltmeye yonelik agiklamada
bulunmustur. Bu dogrultuda hataya miidahale 6gretmenlerin dogasmin daha ¢ok
Ogrencinin ¢oziimiinii kontrol ettirmeyi amaglayan sorular oldugu , hatay1 gidermeye
yonelik ise Ogretmen merkezli olan anlatim yOntemini kullanmay1 tercih ettigi

goriilmektedir.

OSBO'nde dgretmenlere yoneltilen ikinci senaryo Sekil 4.70'de verilmektedir.

Senaryo 2) Avse Ogretmen matematik uvgulamalar dersinde Ggrencilere asagidald soruvu
vineltmigtir.

“ Bir demir cubugu ikive bélmek icin demir ustasima 3 lira ddenmektedir. Bir demir cubugu
darde bélmek icin kac lira ddenir?” geklinde bir soru sorar. Bir §grenci problemin ¢éziimiine
vonelik asagidaki agiklamavi vapar.

3o
| | kesim 3 -H Sx1=b
11 2kesim 64

Ogretmen: Bu sonuca nasil ulastm?

Ogrenci: Once bir tane demir cubuk vaptm ikiyve boldim. O zaman bir kesimin 3 lira
oldugunu anladmm. Bir demir cubugu bir tane kesim vaptigmmiz zaman ikive bglinmis oluvor.
Bir tane daha vaptifimiz zaman 4’e bélinmils olur. Bir tane kesim igin 3 lira almdig1 icin iki

tane kesimin ne oldugunu anlamak icin 2 ile 37 ¢arptim 6 buldum.

Sekil 4.70: OSBO ikinci senaryo.

OSBO'nde ikinci senaryoda &grenci problemin ¢oziimiine yonelik strateji
olarak sekil (diyagram) ¢izme stratejisini segmistir. Ancak sekli yanlis ¢izmistir.
Ogrenci ¢ubugu 2'ye bolmek icin 1 ¢izik atmus, 4'e bolmek icin ise 2 ¢izik atmustir.
Sekil ¢izme stratejisi somutlastirma stratejisidir fakat seklin yanlis ¢izilmesi de
¢ozlimiin yanlis olmasma sebep olmaktadir (Ulu, 2011). Ayrica grenci bir tane
kesim 2 parga ve 3 lira ise, bir kesim daha yapildiginda 4 parca ve 6 lira olur diyerek
kesim sayisi ile parga sayist ve licret arasinda orant1 kurmustur. Bu senaryoda yer

alan problemin ¢odziimiinde Ggrencinin hatasi uygun stratejiyi se¢mesi fakat bu
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gidermek/diizeltmek i¢in kullandiklar1 siireg.
yaklasimlari

dogru bir sekilde yapilandiramamasindan kaynaklanmaktadir.

Ogretmenlerin 6grenci hatalarma ydnelik miidahale
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Tablo 4.12: Ogretmenlerin ikinci senaryoda hataya miidahale yaklasimlar1 ve hatay:

dogrultuda Ogretmenlerin kullandiklar1 miidahele yaklasimi ve giderme siirecine

iliskin veriler Tablo 4.12'de verilmektedir.

stratejiyi
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Tablo 4.12 incelendiginde arastirmaya katilan dgretmenlerden altismin (O1,
07, 08, 09, 015, O16) dgrencilerin hatalarma ydnelik genel egilimlerinin égrencide
bilissel ¢atisma olusturacak sorular sorma ve Ogrenci diisiincesini sorgulatarak
irdeleme oldugu goriilmektedir. Alt1 6gretmen (04, 05, 06, 012, 013, 014)
Ogrenci hatalarina yonelik 6grenciye problemin ¢dziimiinii dogrudan agiklay1 tercih
etmistir. Baz1 6gretmenler (06, 08, 09, 015, 016) dgrenci hatalarina birden fazla
yaklasimla miidahale edebileceklerini ifade etmistir. Ogretmenlerin ifadeleri
incelendiginde birbiri ile iliskili, birbirini takip eden veya birbirinin alternatifi
seklinde ©Onerilerde bulunduklar1 gériilmektedir. Bir &gretmenin (O17) 6grenci
hatasini tespit edemedigi icin ilgisiz agiklamalar yapmustir. Bes dgretmen (O3, O2,
010, O11, O16) ogrenci hatalarma miidahale olarak dogru yolu hissettirme
egilimindedir. Ogretmenlerin hatayr gidermek icin yapacaklar1 Ogretim ve
iistlenecekleri rollere baktizimizda 14 &gretmenin (O1, 04, 05, 06, 07, 08, 09,
010, O11, 012, 013, 014, O15, O16) dogrudan bilgiyi dgrenciye aktararak
ogretmen merkezli rolii benimsedikleri gdriilmektedir. Bu dgretmenlerden 6's1 (O1,
04, 05, 011, 013, O14) bilgiyi aktarirken gdsteri yontemini tercih etmislerdir. Ug
dgretmenin ise (02 , O3, O17) hatay1 gidermeye ydnelik agiklamada bulunmamustr.

Tablo 4.12'de yer alan Ogretmenlerin agiklamalar1 asagida Tablo 4.13'te

verilmistir.
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Tablo 4.13: OSBO ikinci senaryoya yonelik 6gretmenlerin drnek goriisleri.

Ogretmen

Aciklama

O1

Swif ortamina kolay paylastirilabilen bir ¢ita getirip ogrencilere
etkinlik  yapilabilir. Bolme islemleri  gergeklestirilerek  ¢itayi
kestigimizde kag tane parca oldugu tahtada tablo sekline yazdirilabilir.
Bu siiregcte ogrenciye, kesme sayisi ile elde edilen par¢a sayisi
arasinda nasil bir iligki vardir?, Par¢a sayisi ile odenecek miktar
arasinda nasil bir iliski oldugunu diigiintiyorsun? tarzinda sorular

sorarim.

02

"l kesim yagtiginda 2 ¢ubuk oluyorsa 2 kesim yaptigimizda gekilde
cizdigine gore ka¢ ¢ubuk olusuyor?" seklinde soru yonelterek hatayt

gormesini saglarim.

03

Baslangi¢ta ¢ok dogru diisiinmiissiin de son durumda demir ¢ubugun

kag¢ parca oldugununa bir kez daha bak derim.

04

Islemi somutlastirarak sinif ortaminda uygulama yapardim.

05

Bir tane kolay kesilebilen bir nesne (kagit, kiirdan gibi) yardimiyla bir
nesneyi 4 parcaya aywrmasint isterdim. Bu sekilde 4 par¢caya ayirmak

icin 3 kez kesim yaptigini anlamasin saglardim .

06

Oncelikle égrenciye su aciklamayr yapardim " Senin dedigin gibi bir
sonucun olmast igin ilk kesimden elde edilen parcalari iist iiste koyup
kesmek gerekir. Fakat soruda boyle bir ifade olmadigr i¢in senin
cevabin hatalidir. Senin diigiinme seklinde 4 parca degil 3 parca
olusmus. Bunu c¢izdigin sekilden de gorebiliyoruz. 4 par¢a olmasi i¢in
3 kesim yapmalisin." Bu ac¢iklamalardan sonra sekli yeniden cizdirip

¢cozmesini isterdim.

07

Ilk olarak ogrenciye 2 kesim sonucu ka¢ parca olacagini sorup
hatasint farketmesini saglardim. Daha sonra 4 par¢a icin 3 kesim

yapmasi gerektigini anlatirdim.

08

Ilk énce 4 parca demirin nasil elde edildigini sorardim. Sonrasonda
boyle bir durum karsisinda her bir kesimde yalniz bir parca demirin

kesilmesi gerektigini soyleyerek soruyu tekrar ¢cozmesini isterim.
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Tablo 4.13: (Devam).

09

1 kesim yapildiginda ka¢ parca elde edilecegini, 2 kesim yapildiginda
ka¢ parca elde edilecegini, 3 kesim yapildiginda ka¢ par¢a elde

edilecegini ¢izim tizerinde gostermesini isterdim.

010

Ucretin olusan parcalara degil yapilan kesim sayisina édendigini
kavramig ancak sekilde de 2 kesim de 3 parca olustugunu gosterdigi
halde dikkatsizlik yapmis ve 4 par¢a olusmus gibi islem yapmis.
Diisiince seklinin dogru oldugunu ancak c¢izdigi sekli bir kez daha
gozden gegirmesi ve kendisinden kag¢ par¢a olusmast istedigini tekrar

dikkatli bir sekilde okumasini séylerdim.

011

Ddérde béliinecek olan demiri ¢izdirip kKa¢ kesim yapmasi gerektigini
bulmasim saglardim. Kagidi keserek kag parcaya ayrildigint gérmesi

icin uygulayarak veya ogrenciye uygulatarak ogretirdim.

012

Bir kesimde ikiye boliiniir 3 TL. Ikinci kesimde iice boliiniir 6 TL.
Uciincii kesimde dérde béliiniir 9 TL olur seklinde aciklardim.

013

Demir ¢ubugu temsilen bir kagit, tahta cubuk vs kullanarak soruyu

cozerdim.

014

Demir kesimini tahtada modelleyerek 2 kesim yaptiginda aslinda 3

par¢a elde ettigini fark etmesini saglardim.

015

2.defa kesim yaptigimizda 4'e bélmiis oluyor muyuz? Yoksa her
parcayr ayri ayri bélmek mi gerekir?derdim. 3 defa kesim yapilip
3x3=9 TL 6denmelidir seklinde belirtirdim.

016

Bir defa kesim yaptiginda olusan parca sayisini séylemesini ve
gostermesini isterdim. Iki defa kesim yaptigini gosteren sekilde olusan
parga sayisini saymasini isterim. Parca sayisi ile resim arasinda nasil
bir iliski oldugunu sorarum. Yeni bir ¢ubuk ¢izmesini Ve 4parcaya
bélmesini isterim. Sonrasinda ka¢ kesim yaptiginda 4 parca elde

ettigini sorarim.

017

2 kat demiri kesmek icin 3 lira veremeyecegini anlatmaya ¢alisirdim.

Tablo 4.13 incelendiginde O7, 09, O15 ve Ol6'min 6grenci hatasina

miidahale olarak biligsel ¢atisma olusturacak sorular sormayi, bunun yaninda O9'un

ogrenciden ¢izim yapmasmi isteyerek dogruyu hissettirmeyi, O15'in direkt
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problemin dogru ¢oziimiinii aciklamayr ve Ol6min da parca sayisi ile resim
arasindaki iliskiyi sorarak Ogrencilerin diigsiincelerini anlamayi ve yeni bir sekil
cizdirerek ogrencilere dogru yolu hissettirmeyi, bunun yaninda anlatim yoluyla
bilgiyi dogrudan aktarmay: tercih ettikleri goriilmektedir. 02, O3 ve O10'unun
ogrenciden ¢oziimiinde kullandig1 ¢izimi kontrol etmesini ve iki kesimde ka¢ gubuk
olustuguna bakmasini isteyerek dogru yolu hissettirmeyi, 6gretim siireci olarak ise
ogretmen merkezli anlatim yolunu tercih ettikleri goriilmektedir. 04, 05, 06, 012,
013 ve O14'in problemin dogru ¢dziimiinii agiklamayi tercih ettiklei ayrica O6'nin
ogrenci hatasini sdyledigi, 6gretim siireci olarak 06 ve O12'nin bilgiyi aktarmayi
tercih ettigi, 04, O5, O13 ve O14'in ise bilgiyi aktarirken somutlastima yaparak
demir cubugu temsilen kiirdan, kagit vb. nesneler kullanarak gosteri yontemini
kullanmay1 tercih ettikleri goriilmektedir. O1'in kesme sayisi ile elde edilen parca
arasindaki liskiyi ve parca sayisi ile ddenecek miktar arasindaki iliskiyi sorarak,
08'in ise dort parca demirin nasil elde edildigini sorarak 6grencilerin ne bildiklerini
veya ne disilindiiklerini anlamaya yonelik miidahale yaklasimmi kullandiklar1
goriilmektedir. O1 ve O8 dgretmen merkezli anlatim yontemini kullanmayi, ayrica
O1 gosteri teknigini kullanmay1 tercih etmistir. O11 ise dort parcaya bdliinecek
demiri 6grenciye ¢izdirerek dogru yolu hissettirmeyi sonrasinda ise somut nesne
olarak bir kagidi1 kullanip ka¢ parcaya ayrildigim1 uygulayarak ya da uygulatarak
o0gretmenin aktif oldugu anlatim ve gosteri teknigini kullanmay1 tercih etmistir.
O17'nin ikinci senaryoya iliskin agiklamalar1 incelediginde &grencinin problemin
¢Ozlimiine yonelik hatasini ilk kestigi parcalar1 list {liste koyarak ikinci kesimi
yapmasi olarak diisiindiigii goriilmektedir. Oysa 6genci sekilden de anlasilabilecegi
gibi ikinci durumda ilk durumdaki demiri iki es parg¢aya ayirmis ancak parga sayisina
dikkat etmeden 1 kesim 2 parca ise 2 kesim 4 par¢a olur diyerck par¢a ve kesim
sayisinin arasinda yanlis akil yiirlitme yapmis ve dogru oranti oldugunu
diigiinmiistir. Bu dogrultuda O17'nin 6grenci hatasmi tespit edemedigi

goriilmektedir.

OSBO'nde  &gretmenlere  yoneltilen iiciincii  senaryo Sekil 4.71'de

verilmektedir.
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Senarve 3) Yedinci smif &grencilerinize rutin olmavan problemleri ¢ézme stratejilerini
dgretmek isteven Burak 6gretmen asagidaki problemi &grencilerine voneltmistir.

Problem: 8x 87lik 64 kiiciik kareden olusan bir biiviik kare icinde biiwiikld kiciiklii kac kare

vardwr?

Ogrencilerden “64 kare vardm™ cevabmi alan Burak &gretmen sizce problemin ¢ozimi
konusunda &grencilerini nasil vonlendirilmelidir? Siz olsavdmiz nasil bir &getim siireci
izlerdiniz? Aciklaviniz.

Sekil 4.71: OSBO iiciincii senaryo.

OSBO'nde yer alan iigiincii senaryoda Burak 6gretmen Ogrencilerine rutin
olmayan problem ¢6zme stratejilerini Ogretmek istemektedir. Bu dogrultuda
ogrencilerine "8x 8’lik 64 kiiciik kareden olusan bir biiyiik kare icinde biiyiiklii
kiiciiklii ka¢ kare vardir?" seklinde bir problem yoneltmistir. Ogrenciler sadece
kiiciik olan 1x1'lik kareleri diisiinerek, O0gretmene “64 kare vardir” cevabmi
vermistir. Ogretmenler problem ¢dzerken stratejiler tanitilmadan dogrudan problemle
karsilagtirilmali, farkli yaklagimlar: denemeleri ve kesfetmeleri i¢in 68rencilere firsat
verilmelidir. Baz1 problemlerin ¢6ziimiinde birden fazla stratejinin kullanimi uygun
olabilir (Altun, 2008). Ogretmenlere senaryoda yer alan Burak dgretmenin yerinde
siz olsaydiniz Ogrencilere nasil miidahale ederdiniz. Nasil bir O6gretim siireci
izlerdiniz?. Aciklaymniz. sorusu aorulmustur. Bu dogrultuda &gretmenlerin
kullandiklar1 miidahele yaklasimi ve giderme siirecine iligskint veriler Tablo 4.14'te

verilmistir.
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Tablo 4.14: Ogretmenlerin iigiincii senaryoda hataya miidahale yaklagimlar1 ve

hatay1 gidermek/diizeltmek i¢in izledikleri siireg.

Tablo 4.14 incelendiginde 4 6gretmenin (O1, O14, O16, O17) 6grencilerin
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hatalarmna yonelik egilimlerinin 6grencide biligsel ¢atigma olusturacak sorular sorma
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ve ¢Oziimil kontrol ettirmeye yonelik sorular sorma oldugu goriilmektedir. Yedi
ogretmenin (02, 03, 05, 07, 010, 012, O15) 6grenci hatalarma ydnelik miidahale
olarak dgrenciye dogruyu aciklamayi tercih etmektedir. Bu dgretmenlerden 6's1 (02,
03, 05, 010, 012, O15) ¢bziimii direkt olarak agiklamay1 bir dgretmen (O7) ise
problemdeki matematiksel kavramlar1 agiklamay1 tercih etmektedir. Yedi 6gretmenin
(01, 04, 07, 08, 09, O11, O13)6grenci hatasina miidahale olarak dogru yolu
hissettirmek gerektigini diisiindiikleri goriilmektedir. Bu dgretmenlerden (O1 ve O7)
ogrencinin problemi tekrar okumasi problemde verilenleri degerlendirilmesi yoniinde
goriis bildirirken, bes dgretmen (04, 08, 09, O11, O13) dgrenciye benzer drnek
sunma veya sekil ¢izdirme stratejilerini kullanma yoniinde goriis bildirmistir. Baz1
ogretmenler (01, 05, 07, 010, O16) dgrenci hatalarma birden fazla yaklasimla
miidahale edebileceklerini ifade etmistir. Ogretmenlerin ifadeleri incelendiginde
birbiri ile iliskili, birbirini takip eden veya birbirinin alternatifi seklinde oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin hatayr gidermek icin yapacaklar1 6gretim ve
iistlenecekleri rollere baktigimizda on bes 8gretmenin (02, O3, 04, 05, 06, 07,
08, 09, 010, 011, 012, 013, O14, O15) dogrudan bilgiyi dgrenciye aktararak
ogretmen merkezli rolii benimsedikleri goriilmektedir. Bu 8gretmenlerden biri (O11)
anlatim yontemi ile gosteri teknigini bir 6gretmen ise (O17) soru cevap tekniginin
kullanilabilecegini belirtmistir. Iki 6gretmenin ise (O1 ve O16) dogrudan bilgiyi
aktarmak yerine Ogrencinin bilgiye ulasmasi i¢in 6grenci merkezli olarak bulus
yontemini benimsedikleri goriilmektedir. Tablo 4.14'de yer alan 6gretmenlerin

aciklamalar1 asagida Tablo 4.15'te verilmistir.
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Tablo 4.15: OSBO iigiincii senaryoya yonelik dgretmenlerin 6rnek goriisleri.

Ogretmen Aciklama
Burak o&gretmen Oncelikle &grencilerle problemi anlama etkinlikleri
vapabilir: verilen istenenleri yazma, problemi kendi ciimleleri ile ifade etme,
problemi tekrar okuma vb. Benzer problemlerden yararlanilabilir daha kiiciik
1 ebatlarda olugan kareli materyaller kullamilarak ogrencilerin toplam kare
sayisint bulmalart istenir bir birimlik ka¢ kare vardwr? 2 birimlik kag¢ kare
vardwr? En biiyiik kare kag birimdir? tarzinda yonlendirici sorular sorularak
ogrencilerin biligsel ¢alisma yasamalar: saglanabilir. Kiigiik sayilardan
baslanarak biiyiik ebatlu kareler icin genellemeler yapabilirler.
Sistematik liste yontemi veya problemi basitlestirme stratejisi kullanmilabilir
Kare sayisi
Boyut 1x2'lik 2x2'lik 3x3 liik
. 1x1 1
02
2x2 4 + 1
3x3 9 + 4 + 1
8x8 82 +7%+...+1% =204 seklinde aciklar.
03 Sekil gizerdim sayardim.
. Farkli kare sayilarimin birleserek yine kare olusmasimi sekil cizdirerek
04 gosterirdim.
Osrenciye sadece kiiciik kareleri saydigint soylerdim. Ama probleme dikkat
05 ederse biiyiiklii kiiciiklii dedigini hatirlatirdim. 1x1'lik kareden baslayarak
8x8'lik kareye kadar tekrar hesaplamasini soylerdim.
Osrenciye sadece kenart 1 birim olan kareleri saydigim 2 birim, 3 biri, 4
birim,... gibi kenar uzunlugu olan kareleri de diisiinmesi gerektigini séylerim.
06 Ix1  2x2 3x3  4x4 .. 8x8
8.8 7.7 66 55 .. 11
64 + 49 + 36 + 25+..+1 = 204 seklinde aciklardim.
Soruya tekrar bakmasimi ve biiyiiklii kiigiiklii ifadesinin altini ¢izmesini
&7 soylerdim. Kare'nin ne demek oldugunu ve 4 kiiciik karenin de bir kare
olusturabilecegini oOrnek vererek diger kareleri o6grencinin  bulmasin
saglardim.
. Sekil ¢izerek anlatilabilir. 5x5'lik bir kare icin sorunun ¢oziimii yapilarak
08 8x8'lik bir karedeki kare sayisim 6grencinin bulmasi istenir.
09 Sekil ¢izilerek sekil iizerinde kareleri daha iyi gormesini saglarim.
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Tablo 4.15: (Devam).

Oncelikle 6grencilere kendilerinden yalmzca kenar uzunluklar: 1 birim olan
kareler istenmedigini belirtir, bu durumda baska hangi kenar uzunluklarina
sahip kareler ¢izilebilecegini diigiinmelerini isterdim.

Kenar uzunlugu 8 br olan — 1 kare

Kenar uzunlugu 7 br olan — 4 kare

010 Kenar uzunlugu 6 br olan — 9 kare
Kenar uzunlugu 5 br olan — 16 kare
Kenar uzunlugu 1 br olan — 64 kare
Sonrasinda bu sayilarin  toplamim alarak problemi ¢ozebileceklerini
soylerdim.
o11 Dort kiiciik kareyi birlestirerek olusturulan karelerin gériinmesi i¢in mutlaka
akilli tahtadan ¢izim programi acarak gésterirdim.
8x8=64
TX7=49
012 6x6=36
IxI=1 Toplam=204 seklinde yapardim.
513 Ilk olarak sekil cizerek en biiyiik kareyi daha sonra diger kareleri
farketmesini saglardim.
Yaptigi ¢oziimii sorgulatarak 1 b*'lik kareler disinda, 4 br*lik, 9 br’'lik, 16
o1a br¥lik, 25 br?lik, 36 br®lik, 49 br®lik, 64 br?lik kareler oldugunu
farketmesini saglardim. Daha sonra her bir kare grubunu sayisini listeleyip
toplamasini isterdim.
. 8x8=64 TX7=49 6x6=36 5x5=25 4x4 =16  3x3=9
o1 2x2=4  IxI=1 64+49+36+25+16+9+4+1=204 olmalidir.
Karenin ne demek oldugunu sorardim. Kiiciik karelerden baska kare olup
olamayacagini sorardim. En distaki biiyiik kareyi sayip sayma digin
. sorardim. Problemi basitlestirme stratejisini kullanirdim.2x2'lik Karede kag
ote kare olacagini sorardim. Sonrasinda 3x3'liik karede kag¢ kare olacagim
sorardum. Iliskiyi buluncaya kadar devam ederdim. Sonrasinda kurala gore
8x8'de kag¢ tane olacagini kendisi bulabilir zaten.
517 Biiyiiklii-kiiciiklii ka¢ kare diye vurgu yapardim. Yine anlamaz Ix1, 2x2, 3x3,

... ,8x8 kac tane kare olusur bunu sorardim.
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Tablo 4.15 incelendiginde O14 ve O17'nin ¢dziimiin dogrulugunu kontrol
ettirmeye yonelik soru sormay1 ve anlatim yoluyla bilgiyi dogrudan aktarmayi, ayrica
O17'nin soru cevap yontemini kullanmayi tercih ettigi goriilmektedir. O1'in en biiyiik
karenin ka¢ birim oldugu, 2 birimlik kag kare oldugu gibi bilissel ¢atisma olusturacak
sorular sormay1 ve 6grenciye problemi tekrar okuma, problemi kendi climleleri ile
ifade etme gibi problemi anlama etkinlikleri yaparak dogru yolu hissettirmeyi,
hatayr giderme siirecinde ise Ogrencilerin merkezde oldugu bulus yOntemini
kullanmay1 tercih ettigi goriilmektedir. O16 biligsel catisma olusturacak sorular
sormanin yaninda karenin ne demek oldugunu sorarak matematiksel kavramlara
yonelik soru sormayi tercih ettigi goriilmektedir. Hatayr gidermek icin ise
ogrencilerin siirecte aktif oldugu bulus yontemini ve soru-cevap teknigini kullanmay1
tercih etmistir. 04, O8, 09, dgrencilerin hatasina miidahale olarak sekil ¢izdirip
gorsellestirerek ortaokul 6grencileri i¢in daha somut ve anlasilir hale getirmeye
calisarak dogru yolu hissettirmeyi, hatayr gidermek i¢in 6gretmen merkezli anlatim
yontemini benimsemistir. O11 " Doért kiiciik kareyi birlestirerek olusturulan
karelerin goriinmesi i¢in mutlaka akilli tahtadan ¢izim programi a¢arak gosterirdim
" ifadesiyle bilisim teknolojilerini kullanarak gostermeyi tercih ettigi goriilmektedir.
Ancak Ogrencinin aktif oldugu interaktif bir teknoloji entegrasyonu degil sadece
derste teknolojiyi kullanmay1 benimsemistir. Ogrenci bilgiye ulasan konumda degil,
O0gretmenin basrolde oldugu anlatim yOnteminin yaninda gosteri  teknigini
kullanmay1 benimsemistir. O7 " Soruya tekrar bakmasini ve biiyiiklii kiiciiklii
ifadesinin altini ¢izmesini séylerdim" ve "Kare'nin ne demek oldugunu ve 4 kiiciik
karenin de bir kare olusturabilecegini ornek vererek" agiklama yaparak bir 6rnek
sunmus ve dogru yolu hissettirmeyi benimsemistir. " diger kareleri ogrencinin
bulmasimi saglardim” ifadesi ile ortaokul 6grencileri i¢cin nasil Ggretim siireci
izleyeceklerine dair yaptig1 6gretimsel agiklamanin yetersiz oldugu ancak miidahale
yaklagiminda "sdylerdim, Ornek verirdim" gibi ifadelerde Ogretmenin merkezde
oldugu ve bilgiyi aktaran konumunda oldugu 6gretim siirecini benimsemistir. 05, O6
ve O10'unun dgrencilere hatayr sezdirmek yerine hatasin1 dogruda sdylemeyi tercih
ettigi goriilmektedir. Ayrica O5 ve O 10 6grencilere hatasim sdyleyip dgrencilere
problemin cevabini dogrudan vermeyi benimsemistir. 02, O3, 012 ve O15 dgrenciye

hatasini sezdirmeden prolemin dogru ¢ézlimiinii agiklamay1 benimsemistir.
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OSBO'nde ogretmenlere yoneltilen dordiincii  senaryo Sekil 4.72'de

verilmektedir.

Senarvo 4) i - “Birinci riizgar giili 5, ikinci riizgar 9 kareden
—] [T D olusmaktadwr. Buna gére 10 rizgar giili kag
o j kareden olusur?” sorusuna bir vedinci smif
tgrencisi asagidaki gibi cevap vermigtir.

1. \3'61 =
2. Sl‘.:\ 51 1a

19, 301 S x ALl bkl G

=Ll Yaedn

Yukaridaki ¢éziimil vapan bir §grencive dgretmen ~50. Riizgar giili kac kareden olustugunu
dgrencinin dgrenmesi icin nasi bir 6gretim siireci izlerdiniz?” aciklavimniz.

Sekil 4.72: OSBO dérdiincii senaryo.

OSBO dérdiincii senaryoda 7.smif dgrencisinin probleme verdigi yanit ve
ayni problemde daha ilerideki adimi 6grencilerin 68renmesi i¢in nasil bir siireg
izlerdiniz? problemi verilmistir. Yedinci smif 6grencisi problemi ¢ézerken baginti
bulma (driintii arama) stratejisini kullanmistir. ilk iki adimi yazdiktan sonra adim
sayis1 (riizgar giilii) ile kare sayis1 arasindaki iligkiyi farketmis sonrasinda dogrudan
10. adimdaki (riizgar giilii) kare sayismi bulmustur. Ogretmenlerden bu senaryoda
yer alan problemin ¢Ozlimiinii incelemeleri, ayni problemin 50.adimindaki kare
sayisin1 6grencilerin 6grenebilmesi icin izleyecekleri 6gretim siirecini agiklamalari
istenmistir. Bu siirece ait aclklamalar ve siire¢ler agiklamalar Tablo 4.16'da

verilmektedir.
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Tablo 4.16: OSBO dordiincii senaryoya ydnelik 6gretmenlerin drnek goriisleri ve

izledikleri siireg.

Ogretmen

Ogretmenlerin
izledikleri
siireg

Aciklama

Ogretmenin

Rolu

Kullanmay tercih

ettikleri Ogretim
Yontem, Teknik ve

Stratejiler

Ogretmen merkezli

Ogrenci merkezli

Anlatim
Bulus

Soru-cevap

Gosteri

o1

Ogrenci bu problemde her adimda bir énceki adimin 4
fazlas: seklinde ilerledigi i¢in sonuca ulagmistiv. Aslinda
aradaki fark yerine adimlar arasindaki oran ile
problemi ¢ozebilirdi. Yani iliski kurma/baginti bulma,
SOrular sorarak ogrencinin dogru sonuca ulagmasi igin

rehberlik ederdim.

02

Ogrenci bu soruda baginti  bulma  stratejisini
kullanmuistir. 50. riizgar giiliindeki kare sayisini bulmasi

icin genelleme yapma stratejisini kullanirdim.

03

Osrenci sayarak yapmis. Keske saymasaymis. 50. adimi
bulurken yine sayarak ¢ok uzun siirede dogru ¢ozerdi.

04

Ogrenci ériintii kullanmis. 50. adim icin Ogrenciden

coziimiinii inceleyerek 6grencinin bulmasini saglardim.

05

1.riizgar giiliinden baglayarak 10. riizgar giiliine kadar

durumu genelledigi i¢in oriintii olusturma stratejisi

seklinde ¢ozerdim. 49 tane

kullanmistir. ben de 50.riizgar giilii igcin 5+4+4+ ... +4
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Tablo 4.16: (Devam).

06

Osrenci  problemi  baginti  bulma  stratejisini
kullanmigtir.  Bagintiyr  her adimda 4 arttirarak
olusturmustur. 50. riizgar giilii i¢in S'e 49 tane 4

ekleyerek ¢ozdiiriirdiim. 50. giil — 5 + 49.4 = 201

07

Osrenci ¢oziimii organize liste yapmis. Sistemli sekilde

adimlar olusturup sonuca ulasmaya ¢aligmas.

08

Osrenci her adimdaki kare sayilarindaki artis miktarim

dikkate alarak baginti bulma stratejisini kullanmus.

50. giilii 5+4+..+4=5+449=5+ 196 =201
seklinde aciklardim.

09

Oriintii  olusturarak cozmiistiir. Genel kuralin ne
oldugunu sorarim. Bu oriintiiniin genel kuralini nasil
bulabilecegimizi sorarim. Oriintiiyii ~ genellestirerek

formiillestiririm. 4n + 1 =450 + 1 =200 + 1 = 201

010

Problemi basitlestirme ve baginti kurma stratejini
kullanmis. Belli bir adimdan sonra ilk terime eklenen
"4" sayisinin istenen adim sayisinmin 1 eksigi oldugunu
farketmesi icin sorular sorardim. Ogrenci bu durumu
fark ettikten sonra birinci terim olan 5 sayisina 50 - 1 =
49 tane 4"i ekleyecektir. Bunun i¢in 5 + 5.49 = 201 adet
giil elde ecektir.

Ol11

Oriintii kullanarak sonuca ulasmistir..

012

Oriintii yontemi ile ¢ozmeye calismis.

50. giil > 5+ (50-1).4=5+49.4=5+ 196 = 201

olur.

013

Oriintii olusturmus. Benzer sekilde ¢ozebiliriz.
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Tablo 4.16: (Devam).

Baginti bulma yolunu kullanmis. Adimlar arasinda yani
O14 | dizideki kurali belirlemis. Kurdugu bagintiya uygun

denklem veya esitsizlik kurarak ¢ozerdim.

Oriintii yontemiyle ¢ozmiis. Artma miktarini belirlemis.

O15 | 50, giil — 5+ (50 - 1) . 4 = 201 giil seklinde Ggrencinin | x %

¢coziimiine benzer ¢coziilebilir.

Baginti bulma stratejisini kullanmistir. Ciinkii 1.giil 5
kare, 2.giilde bir tane 4 eklemis. 10.giilde de yine 1
eksigi yani 9 tane 4 eklemis. Ogrenciye sorularak
vaptigr ¢oziimii inceleyerek 50. giilii bulmast igin
O16 yvonlendiririm. Muhtemelen ogrenci asagidaki sekilde X X| X

¢coziime ulagir.

50. giil >5+4+4+ ... +4=5+49.4=5+196 =
201 kare 50-1=49tane

O17 | Genelleme yapmis ve basarili olmustur.

Tablo 4.16 incelendiginde O1, 010 ve O16'min dgrenci merkezli yaklasim
olan bulus yontemini ve soru-cevap teknigini kullanmay1 benimsemistir. O3, O7 ve
O11 o&grencilerin ¢oziimiine dair aciklamalar yapmis ancak izleyecegi ogretim
siirecine dair agiklama yapmamustir. O2, " OSrenci bu soruda baginti bulma
stratejisini kullanmustir.50. riizgar giiliindeki kare sayisini bulmasi igin genelleme
yapma stratejisini  kullanzdim.” ifadesiyle 6grencinin - kullandigi — stratejiyi
belirlemigtir. 50. rilizgar giilindeki kare sayis1 icin genelleme stratejisini
kullanacagini belirtmistir. Ogretmenin izleyecegi Ogretim siirecini agiklarken
matematik dilini etkin bir sekilde kullanamadig1 goriilmektedir. Diger dgretmenler
Ogrencinin ¢ézliimiinden yola ¢ikarak, benzer ¢oziim ile 50. riizgar giiliindeki kare
sayilarin1 dgrencilere aktarma yolunu tercih etmislerdir. On bir 6gretmenin (01, 02,
05, 06, 010, O11, 012, 013, 014, O15 ve O16) dgrenci ¢oziimlerini incelerken

oriintli arama (bagint1 bulma) stratejilerini kullandigini ifade ettikleri goriilmektedir.
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Ogretmenlerin &riintii arama stratejisini belirlemekte zorlanmadiklar1 gériilmektedir.
014, " Kurdusu bagintiya uygun denklem veya esitsizlik kurarak ¢ézerdim"
ifadesine bakildigimda 6gretmenin Sriintliniin genel kuralin1 belirleyerek ¢ézecegi bir
Ogretim siireci izleyecegi veya denklem kullanarak ¢dzecegi bir 6getim siireci
izleyecegi goriilmektedir. Ogretmenlerin genel olarak &grencilerin  ¢dziime
ulagmasmi saglamaya calismadiklari, 6grencilere geleneksel yaklasima uygun ders
anlatimin1 benimsedikleri goriilmektdir. Ayrica 6gretmenlerin izleyecekleri 6gretim

stirecini agiklamada zorlandiklar1 goriilmektedir.

OSBO'nde  dgretmenlere  yoneltilen besinci senaryo  Sekil 4.73'te
verilmektedir.

Senarvo 5) 7.smif ¢frencisi olan Faruk’a “Bir marangoz sadece 3 bacakl: tabureler ve 4
bacakli masalar vapmaktadwr. 127 adet bacak kullanarak, 35 adet irin (tabure ve masa)
vaptigma gore kag tane tabure kag tane masa vapmustr? problemi soruldugunda asagidala
yanit1 vermigtir.
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Sekil 4.73: OSBO besinci senaryo.

OSBO besinci senaryoda 7.siif dgrencisi Faruk'un probleme verdigi yanit
verilmistir. Faruk problemi anlama basamaginda verilenleri, istenenleri yazmustir.
Strateji olarak tahmin ve kontrol stratejiisini se¢mistir. Stratejinin uygulanmasi
basamaginda tabure ve masayi sirasiyla ii¢c bacak ve dort bacak olarak aywrmis ve
bacak sayilar1 toplammm 127'ye esit olmasi gerektiini yazmistir. Sonrasinda 9
tabure ve 25 masanm (toplam 34 {iriin) ayak sayilar1 toplamimi 127 oldugunu, 29

tabure ve 10 masanin (toplam 39 {iriin) bacak sayilarinn toplaminn da 127 oldugunu
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yazmistir. Ancak faruk problemde verilen toplam 35 iirlin sayisini goz ardi etmistir.
Faruk problemi anlama basamaginda istenenleri "127 adet bacak ile olusturulan 35
adet iriin yaptiginda ka¢ tane tabure ka¢ tane masa olusturur?" seklinde ifade
etmistir. Faruk'un yazdiklarindan problemi anladigi, ancak problemin ¢dziimiinde
problemde verilen (toplam 35 iirlin) degerden uzaklastigi veya bu degeri goz ardi
ettigi goriilmektedir. Ogretmenlerden bu senaryoda yer alan problemin ¢oziimiindeki
hataya miidahale yaklagimlar1 ve hatayr gidermeye yonelik izleyecekleri dgretim
stirecini agiklamalar1 istenmektedir. Bu dogrultuda 6gretmenlerin kullandiklar

miidahele yaklasimi ve giderme siirecine ait veriler Tablo 4.17'de verilmektedir.
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Tablo 4.17 : Ogretmenlerin besinci senaryoda hataya miidahale yaklagimlar1 ve

hatay1 gidermek/diizeltmek i¢in izledikleri siireg.

Tablo 4.17 incelendiginde arastrmaya katilan dgretmenlerden besinin (O,
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02, 08, 016, O17) dgrencilerin hatalarina ydnelik egilimlerinin 6grencide bilissel
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catigsma olusturacak sorular sorma ve Ogrencinin bildiklerine/diisiincelerine yonelik
sorular sorma oldugu goriilmektedir. Dért 6gretmen (06, 010, 012, O15) dgrenci
hatalarina yonelik olarak "6grenciye dogruyu agiklamayi1", bu 6gretmenlerden 3'i
(010, 012, O15) ¢oziimii dogrudan aciklamayi, bir dgretmen (O6) ise problemdeki
matematiksel kavramlar1 agiklamayi tercih etmistir. Dokuz 6gretmenin (02, 04, O5,
08, 09, 011, 013, O14, O16) 6grenci hatasma miidahale olarak dogru yolu
hissettirme'nin gerekli oldugunu diisiindigii goriilmektedir. Bu 6gretmenlerden besi
(02, 04, 05, 09, O11) grencinin problemi tekrar okumasini problemde verilenleri
degerlendirilmesi gerektigi yoniinde goriis bildirirken, ii¢ 6gretmen (08, 013, O16)
ogrenciye benzer 6rnek sunma, aciklama yapma veya sekil ¢izdirme yoniinde goriis
bildirmistir. Baz1 8gretmenler (01, 02, 06, 08, 010, 016, O17) dgrenci hatalarina
birden fazla yaklasimla miidahale edebileceklerini ifade etmistir. Ogretmenlerin
ifadeleri incelendiginde birbiri ile iligkili, birbirini takip eden veya birbirinin
alternatifi seklinde oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin hatayr gidermek igin
yapacaklar1 dgretim ve iistlenecekleri rollere baktigimzda on alt1 6gretmenin (O2,
03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, 011, 012, 013, 014, 015, O16, O17) dogrudan
bilgiyi 6grenciye aktararak 6gretmen merkezli rolii benimsedikleri goriilmektedir. Bu
ogretmenlerden biri (014) anlatim ydntemi ile soru cevap teknigini kullanacagini
belirtmistir. Bir dgretmenin ise (O1) dogrudan bilgiyi aktarmak yerine 6grencinin
bilgiye ulagsmasi i¢in 6grenci merkezli bulus yontemini benimsedigi goriilmektedir.

Tablo 4.17'de yer alan 6gretmenlerin agiklamalar1 asagida Tablo 4.18'de verilmistir.

Tablo 4.18: OSBO besinci senaryoya yonelik dgretmenlerin 6rnek goriisleri.

Ogretmen Aciklama

Yazdigin ikinci esitlik ne ifade ediyor? Esitliklerdeki tabure ve masa basina
diisen bacak sayilarint séyler misin? Tabure ve masa sayisi ile ayak sayilart

arasinda nasu bir iliski vardir? Geogebra programi dinamik bir yazilim

Ol oldugu icin bu probleme uygun olarak oOgrencinin programda bacak
sayilarint degistirerek istenilen sonuca deneme yanilma ile ulasabilmesi
saglanabilir.

3 bacakl tabureler ve dort bacakly masalarin toplami degisiklik gosteriyor

02 mu? diye sorarim. Tahmin yiiriitme ve kontrol etmek i¢in de wuygulama

asamasini tekrar gozden gecirmesini 6nerirdim.
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Tablo 4.18: (Devam).

03

Bacak sayisimi  tamamlayabilmek icin  ugrastin  ama iiriin  sayisin
tamamlayamadin tekvar ¢6z derim. Denklem kurmayr ogrenmesi lazim

ogretmeye calisirim.

04

Soruyu tekrar analiz ettivip, diizenli deneme durumu olusturmaya ¢alisirdim.

05

Bacak sayilarini dogru bulmasina ragmen iiriin sayilarimi kontrol etmesini
soylerim. Hatayr kendisinin farketmesi icin ¢oziimii yeniden incelemesini

isterdim.

06

Tabure be masa sayisi toplamimin 35'e esit olmast gerektigini soylerim.
Tahmin yiiriitiirken tahminleri arasindaki degisim miktarimi daha az

yapmasini bu sekilde daha dogru sonuglara ulasacagini anlatirim.

07

Sectigi stratejiyi uygularken iirtin sayisimi (35) gozard: ettigini, bulacagt

sayilarin toplamimin 35 olmast geregktigini belirtirdim.

08

Toplam tabure sayilarun 35 tane olmasi gerekmiyor mu? Ayak sayilari
toplami nin 127 olmasimin yeterli olmadigini, toplam tabure sayisimin da 35
olmasi1 gerektigini ifade ederim. Hepsi 3 ayakli olsa 35x3= 105 ayak
vapar.Hepsi 4 ayakli olsa 35x4=140 yapar. 127, 140'a yakin oldugu icin 4
ayakly tabure sayisini daha ¢ok alirim.

Tahmin Kontrol
3 ayakli 4 ayakl
15 20 125
14 21 126

13 22 127 seklinde yapilabilecegini belirtirim.

09

Buldugun iiriin sayist ile sorudaki iiriin sayisi esit midir? kontrol et. Verilen

ayak sayist ile elde edilen iiriin sayisina dikkat et, derim.

oO10

Tahmin ederken dnce iiriin toplami olan 35'i elde edecek sayilari se¢mesi
gerektigini aciklardim. Bunun igin once tiim iiriinler 4 ayakli olsaydi kag
bacak kullanilacagini buldururdum. 35x4=140 bacak gerekirdi ancak 127
adet kullanilmis. Uriinlerin bacaklart arasindaki fark (4-3=1)1'dir Bu da
demek oluyor ki 140-127= 13 bacaklik fark 13:1= 13 adet ii¢ ayakly iirtinii 4
ayakli saymisiz. Yani 13 adet 3 bacakli 35-13 = 22 adet 4 bacakli iiriin

var.seklinde anlatirim.

O11

3 bacakly sayisini azaltip 4 bacakli masa sayisini arttirarak tekrar soruyu

analiz ettirerek tahmin yiiriitmesini isterdim.
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Tablo 4.18: (Devam).

012

Tahmin yiiriitme stratejisini kullanmig, sonuca ulagmak uzun siirebilir.
Denklem kurarak bu sekildeki zor sorulart daha kolay ¢ozebiliriz.
Masa (4) Tabure (3)
X 35-x
4.x+ 3. (35-x) =127
4x + 105- 3x =127
4x - 3x =127 -105
X =22 masa

35 - 22 = 13 tane tabure seklinde ¢ozdiiriiriim.

013

Problemde verilen toplam iiriin sayisimt kontrol etmesini isterim sonrasinda
triinleri temsilen 35 tane sekil cizerim, once 3'er ayak takarim, sonrasinda
kalan ayaklar: yettigi kadar iiriinlere takarim. Sonradan ayak takilan tirtinler

masa digerleri tabure olmus olur.

014

Sekil ¢izerek "Biitiin masa ve sandalyelerde 4 ayak olsayd: toplam ka¢ tane
ayak olurdu?" sorusunu cevaplamasini isterdim. Fakat 13 bacagn,

taburelere eklenmis 13 bacak oldugunu fark etmesini saglardim.

015

Rastgele sayilarla deneme yapmus, toplamlart 35'e yakin olmasina ¢alismis
fakat denk getirememis. Bu yontem kullanish degildir. Cok fazla deneme

gerektirir. Denklem yontemini kullanarak 6gretirdim.

016

Problemde verilen toplam iiriin sayisimi sorardin. Buldugu toplam iiriin
sayilarint sorardim. Arada fark olup olmadigint sorardim. Yani buzlugu
degerler ile problemdeki verileri karsilastirmasini isterdim. Sekil cizerek
yapmasini isterdim Oncelikle 35 tane iiriinii temsilen 35 tane sekil ¢izmesini,
sonra bunlara 3'er tane ayak takmasin isterdim. Sonrasinda toplam ayak
sayist ile kullandigi ayak sayisinin farkint bulmasini, farktan olusan ayaklari

vettigi kadar bazi taburelere takmasini isterdim.

017

Uriin sayisini 34 ve 39 buldun, 35 yapabilir miyiz? derdim. Bacak sayisin

tutturdun ama iiriin sayisini tutturamamissin derim.

O1, "Yazdigin ikinci esitlik ne ifade ediyor? Egsitliklerdeki tabure ve masa

basina diisen bacak sayilarin séyler misin? Tabure ve masa sayist ile ayak sayilart

arasinda nasi bir iligki vardu?" sorulariyla Ogrencilerde biligsel c¢atisma

olusturmaya ve 6grenciilerin ne bildiklerini ve ne diislindiiklerini anlamaya yonelik

miidahale yaklasiminda bulunmustur. "Geogebra programi dinamik bir yazilim
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oldugu icin bu probleme uygun olarak d&grencinin programda bacak sayilarini
degistirerek istenilen sonuca deneme yanilma ile ulasabilmesi saglanabilir.”
ifadesiyle dinamik geometri yazilimlarinin kullanildigi, 6grencinin merkeze alindigi,
ogrencinin interaktif olarak katildigi, 6grencinin yanita kendisinin ulagabilecegi bir

ogretim siireci izleyecegini belirtmistir. 06, 07, 010 ve O17'nin ifadeleri;

"Tabure be masa sayisi toplaminin 35'e esit olmast gerektigini soylerim."

(06)

"Sectigi  stratejiyi  uygularken tiriin sayisimi  (35) goézardr  ettigini
belirtirdim.” (O7)

"Tahmin ederken dnce tiriin toplami olan 35'i elde edecek sayilari se¢mesi

gerektigini agiklardim.” (010)

"Uriin sayisint 34 ve 39 buldun. Bacak sayisini tutturdun ama iiriin sayisin

tutturamamigsin." (O17)

Bu ifadelere baktigimizda dort 6gretmenin de Ogrencilere hatasinin farkina
varabilmesini degil hatasini dogrudan sdylemeyi tercih ettikleri goriilmektedir.
Ogretmenlerin dogrudan hatayr sdylemesi, ogrencileri anlamaya c¢alismak icin
yeterince ¢aba gdstermediginin bir kanitidir. Ayrica O10'un problemin yanitini
aciklamay1 da tercih ettigi goriilmektedir. O12 ve O15 de problemin dogru
¢oziimiinii agiklamay1 tercih etmistir. Bunun yaninda O15, "Rastgele sayilarla
deneme yapmus, toplamlar: 35'e yakin olmasina ¢alismis fakat denk getirememis. Bu
yontem kullamisl degildir. Cok fazla deneme gerekktirir. Denklem ydntemini

!

kullanarak o6gretirdim.” agiklamasinda bulunmustur. Bu ac¢iklamadan 6gretmenin
cok fazla deneme gerektirdigi gibi sebeplerden dolay1 rutin olmayan problem ¢dzme
stratejilerinden tahmin ve kontrol stratejisini kullanisli bulmadigir goriilmektedir.
Bunun yerine denklem kullanacagini belirterek Ogrenciye cevabir dogrudan

aktaracagini belirtmistir.

02, 04, 05, 09 ve O 11'in "soruyu tekrar gdzden gegirme", "soruyu tekrar
analiz ettirme" ve "¢Oziimii yeniden inceleme" gibi ifadelerinden 6gretmenlerin,

ogrencilere dogru yolu hissettirmeyi tercih ettikleri goriilmektedir.
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016 ise " Problemde verilen toplam iiriin sayisini sorardin. Buldugu toplam
tirtin sayilarmm sorardim. Arada fark olup olmadigint sorardim." ifadesiyle biligsel
catigma olusturacak sorular sorarak miidahale yaklasiminda bulunmus, " Sekil ¢izerek
yapmasini isterdim Oncelikle 35 tane iiriinii temsilen 35 tane sekil ¢izmesini, sonra
bunlara 3'er tane ayak takmaswni isterdim. Sonrasinda toplam ayak sayist ile
kullandigi ayak sayisimin farkini bulmasini, farktan olusan ayaklar: yettigi kadar bazi
taburelere takmasu isterdim." ifadesiye O0grenciye dogru ¢oziimii sekil ¢izdirerek

buldurmayi tercih etmistir.
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5. SONUC VE ONERILER

Calismanin bu boliimiinde arastirmada ulasilan sonuglara ve Onerilere yer
verilmistir.

5.1  Sonuclar

Bu arasgtirmanm amaci ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan
problemler konusundaki pedagojik alan bilgilerini ortaya koymaktir. Bu amag
kapsaminda ortaokul matematik 6gretmenlerin rutin olmayan problemleri ¢dzme
konusundaki pedagojik alan bilgileri alan bilgisi, 6grencileri anlama bilgisi ve
ogretimsel stratejiler bilgisi baglammda incelenmistir. Calismanin bu boliimiinde
Olceklerden elde edilen bulgulara bagl olarak ortaokul matematik 6gretmenlerinin
rutin olmayan problemler konusundaki yeterlikleri ve giiclik yasadiklar1 noktalar
literatiir ile birlikte tartisilmistir.  Ogretmenlerin  PCABO'nde  problemlerin
¢Ozlimiinde ¢6ziim ile ilgili strateji segme basamagina yonelik strateji belirlemede
sorun yasadiklari, dolayisiyla 6gretmenlerin problem ¢6zme stratejileri konusunda
yetersiz bilgiye sahip olduklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin strateji segmekte ya da
ismini belirtmekte sorun yasamalarina ragmen problem ¢6zmede ya da ¢dziim Onerisi
gelistirmede basarili  olduklar1 sdylenebilir. Ciinkii 6gretmenler problemlerin
¢oziimiinde stratejiler kullanmiglar ancak kullandiklar: stratejilerin isimlerini dogru
ifade edememislerdir. Ogretmenlerin ismini ifade etmekte zorlanmadiklar1 tek
stratejinin  geriye dogru calisma stratejisi oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin
matematik derslerinde kullandiklar1 bazi1 problemlerde 6rnegin kesir problemlerinde
geriye dogru c¢alisma stratejisini temel alan uygulamalar yapmalar1 bu durumun
nedeni olabilir. Problemlerin ¢oziimlerinde en ¢ok kullandiklar: stratejiler sirastyla
geriye dogru ¢aligma, sistematik liste yapma ve Oriintii arama stratejileridir. Bunun
yaninda Ogretmenlerin ¢oziimiin dogrulugunu ve gecerligini kontrol etme ve
benzer/6zgiin problem kurma basamaklarina yonelik acgiklama yapmadiklari
goriilmektedir. Ogretmenlerin  bilyiikk g¢ogunlugu segtikleri —stratejinin ismini
belirtirken bos yanit vermis ya da problemi ¢6zerken stratejinin se¢imi ve

yiriitiilmesi kisminda eksik veya hatali ¢oziimler yaptigi belirlenmistir. Benzer
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sekilde Yeo (2009) tarafindan yapilan caliymada da hatalarin okudugunu anlamadan
cok problem c¢ozme stratejilerinin secimi ve ylriitiilmesinden kaynakli oldugu
goriilmiistiir, bu bulgu arastirma sonuglariyla uyusmaktadir. Ogretmenlerin problem
¢ozmenin alt basamaklarini kullanmakta isteksiz olduklar1 da goriilmektedir. Genel
olarak o&gretmenlerin rutin olmayan problemlere yonelik alan bilgisinin kismen
yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir. Literatiirde Ogretmen adaylarmin rutin
olmayan problem ¢6zme bilgisini inceleyen ¢alismalar mevcuttur. Bu calismalarda
O0gretmen adaylarmmin rutin olmayan problemleri anlamada yetersiz olduklar
goriilmesine ragmen herhangi bir aritmetik islem kullanmaya calisarak ¢6ziime gitme
egiliminde olduklar1 da ortaya ¢ikmistir (Diindar, 2014; Olkun ve Toluk, 2002).
Benzer sekilde Asman ve Markovits (2008), Ulu (2008) tarafindan yapilan
caligmalarda smif 6gretmenlerinin de rutin olmayan problemlerde daha fazla hata
yaptiklar1 bulgusuna ulasilmistir. Markovits (2008); Lee ve Kim (2005) tarafindan
yapilan caligmalarda smif O6gretmenlerinin biliyiikk cogunlugunun rutin olmayan
problemleri gereksiz ve zaman alic1 gordiikleri, derslerinde bu tarz problemlere yer

vermedikleri saptanmustir (aktaran Ulu, 2011).

Ogretmenlerin konu alan bilgisinin iyi olmasi hem o6gretimin kalitesini
arttirmakta hem de Ogrencilerin basarisina katki saglamaktadr (Ball vd., 2008; Hill
ve digerleri, 2005; Ma, 1999). Bu calismanin alt problemlerinden biri de
Ogretmenlerin rutin olmayan problemleri ¢6zme konusundaki alan bilgilerinin nasil
oldugudur. Ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan problemler
konusundaki alan bilgilerinin yetersiz oldugu soylenebilir. Literatiirde benzer
calismalarda Ogretmenlerin  ve Ogretmen adaylarinin farkli konularda alan
bilgilerinin yetersiz oldugu gorilmektedir ( Aksu, 2013; Gokbulut, 2010; Gokkurt
ve Soylu, 2016; Gokkurt vd., 2015; Isikal 2006; Shabanifar, 2014). Aksu (2013),
Ogretmen adaylarmin kesirlerle islemler konusundaki alan bilgilerinin iyi oldugunun
sOylenemeyecegini belirtmistir. Isiksal (2006), O0gretmen adaylarinin kesirlerde
carpma ve bolmeye iliskin kavramlart yorumlama ve anlamdirmalarindaki alan
bilgilerinin yeterli olmadigmni belirlemistir. Gokkurt ve Soylu (2016), 6gretmenlerin

koni konusuna iligkin konu alan bilgilerinin yetersiz oldugunu belirtmistir.

Calismada elde edilen sonuglar ortaokul matematik Ggretmenlerinin rutin
olmayan problemleri ¢6zme konusundaki &grencileri anlama bilgilerinin yetersiz

oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin genel olarak grenci hatalarni kismen veya
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tam olarak tespit edebildikleri ancak hatalarm nedenlerini belirleme konusunda
yetersiz olduklar1 goriilmektedir. Ozellikle birden ¢ok hata iceren problemlerde
Ogretmenlerin hatalardan sadece birini tespit edebildikleri, birden ¢ok hatay1 tespit
etmede yetersiz olduklar1 belirlenmistir. Coziimii degerlendirme basamagma yonelik
yapilan ¢oziimii genellemeye iligkin, 6gretmenlerin genellemede yapilan hatay tespit
etmede sorun yasadiklari belirlenmistir. Bunun disinda Ogretmenlerin 6grenci
hatalarin1 tespit etme konusunda fazla sorun yasamadigi goriilmistiir. Literatiirde yer
alan bircok calisma o6gretmen ve Ogretmen adaylarmin farkli konulara yonelik
ogrenci hatalarmi belirlemede yeterli olduklarin1 gostermektedir (Gokkurt, Sahin,
Soylu ve Soylu, 2013; Gokkurt, Sahin ve Soylu, 2016; Sahin, Gékkurt ve Soylu,
2016; Shabanifar, 2014; Sahin, 2016; Yazgan, 2007). Yazgan (2007) tarafindan
farkli konuda yapilan benzer calismada Ogretmen adaylarin sekil ve matematiksel
ifadeleri iceren sorularda 6grenci hatalarmi belirlemede pek fazla zorlanmadiklar1
gorilmektedir. Yine Gokkurt, Sahin, Soylu ve Soylu (2013) tarafindan yapilan
calismadan elde edilen bulgular, smif 6gretmeni adaylarmin kesir kavramu ile ilgili
ogrenci hatalarimi belirlemede pek fazla zorlanmadiklarmi bu hatalarin giderilmesine
iligkin ¢oziim Onerilerinin yeterli diizeyde olmadig1 goriilmiistiir. Gokkurt ve
digerleri (2015) tarafindan yapilan calismada Ogretmen adaylarmmin 6grencilerin
anlamalarin1 bilme bilgilerinin orta diizeyde oldugunu belirtmistir. Bu sonuglar

calismanin bulgulariyla 6rtiismektedir.

Ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan problemleri ¢6zme
konusundaki ogretimsel strateji  bilgisinin  yeterli olmadig1 goriilmektedir.
Ogretmenlerin  dgrenci hatalarin1  belirlemede zorlanmadiklar1 ancak hatanin
giderilmesine iligkin 6gretim siirecine yonelik c¢oziimler iiretmede zorlandiklari
goriilmiistiir. Onerdikleri stratejilerin ise agirlikli olarak 6gretmen merkezli
yaklagimlar ¢ercevesinde sekillendigi belirlenmistir. Literatiirde yer alan bir¢ok
calismada Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin farkli konulara yonelik 6gretimsel
stratejiler bilgisinin yetersiz oldugu goriilmistiir (Gokbulut, 2010; Gokkurt ve Soylu
2016; Gokkurt vd., 2015; Gokkurt vd., 2013; Kutlu, 2018; Shabanifar, 2014; Sahin,
2016; Sahin, Gokkurt ve Soylu, 2016; Uner, 2016). Gokkurt ve digerleri (2015),
ogretmen adaylarmin geometrik cisimler konusunda 6grencilerin yaptiklar: hatalar1
belirlemede zorlanmadiklarin1 ancak hatalarin giderilmesine iliskin Ogretimsel

aciklamalarinin yetersiz oldugunu tespit etmislerdir. Shabanifar (2014) matematik
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ogretmenlerin koklii sayilar konusunda 6grenci zorluklarinin tespit edilmesi ve
giderilmesine yonelik yeterli beceriye sahip olmadiklar1 goriilmektedir. Bu sonuglar

calismanin bulgulariyla 6rtiismektedir.

Ogretim programn  benimsemis oldugu yapilandirmaci yaklasim ile
Oogretmenden geleneksel yontem ve tekniklerin disinda Ogrencinin anlamli
Oogrenmesini destekleyecek yontem ve teknikler kullanmasmi beklemektedir
(Celikkaya ve Kus, 2009). Bu c¢alismada Ogretmenlerin rutin olmayan problem
¢ozme konusundaki 6grenci hatalarmin giderilmesinde kullandiklar1 6gretim, yontem
ve stratejilere baktigimizda pek cok oOgretmenin Ogretmen merkezli anlatim
yontemini tercih ettikleri goriilmiistiir. Gokkurt ve Soylu (2016), calismasinda
ogretmenlerin koniye iliskin 6grenci hatalarini tespit etmede yeterli olduklar1 ancak
hatanin giderilmesinde oOgretmenlerin kullandiklar1 yontem ve tekniklerin uygun
oldugu ancak yeterli olmadigmi tespit etmislerdir. Yine benzer sekilde Gokkurt ve
Soylu (2016), koniye iliskin 6grenci hatalarinin giderilmesinde 6gretmenlerin genel
olarak kullandiklar1 stratejinin sunus yoluyla dgretim stratejisi oldugu goriilmiistiir.
Gokbulut (2010), c¢aligmasinda smif Ogretmeni adaylarmin geometrik cisimler
konusundaki 6gretimsel stratejiler bilgisinde strateji, yontem ve teknik kavramlarini
karistirdiklarin1  belirtmistir. Kutlu (2018), 6gretmenlerin 6grencilerin  6grenme
giicliigii veya zorluk yasayabilecekleri noktalar1 dikkate alma konusunda 6grencilerin
yaptig1 hatalar1 fark etme konusuna gore daha ¢ok zorlandiklarini tespit etmistir. Bu

sonuglar calismanin bulgulariyla ortiismektedir.

Ogretmenlerin rutin olmayan problemler konusunda &grenci hatalarina daha
¢ok soru sorma, dogruyu agiklama ve dogruyu hissetirmeye yonelik miidahalede
bulunduklar1 goriilmiistiir. Soru sormada ¢6ziimii kontrol ettirmeye yonelik,
Ogrencilerin hatalarinin farkina varmasina iligkin biligsel catisma olusturmaya
yonelik ve Ogrencilerin ne bildiklerini veya ne diisiindiiklerini anlamaya yonelik
sorular sormayi tercih ettikleri goriilmistiir. Dogruyu agiklamada direkt problemin
dogru cevabmi agiklamay1 tercih ettikleri goriilmiistiir. Dogru yolu hissettirmede
sekil ¢izdimeyi ve ¢oziimiin kontroliinii istemeyi ve tekrar soruyu okumasimni
istemeyi tercih ettikleri goriilmiistiir. Chick ve Baker (2005) ¢alismasinda ilkogretim
Ogretmenlerinin 0grenci kavram yanilgilarina ve hatalarina yonelik kullandiklar1
stratejilerin birbirinden farkli olduguna ve dgretmenlerin bu konudaki pedagojik alan

bilgilerinin farklilik gdsterdigine dikkat ¢ekmistir. Benzer sekilde Didis ve digerleri
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(2016), modelleme etkinlikleri baglaminda lise matematik 6gretmen adaymnlarinin,
Ogrencilerin hatalarina yonelik miidahale yontemleri agisindan farkliliklar oldugunu
ortaya koymustur. Elde edilen sonuglar matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan
problem ¢6zme silirecinde ortaya ¢ikan hatalara miidahale yaklagimlarinin diger

calismalardaki gibi farkliliklar oldugunu gostermektedir.

Genel olarak bu ¢aligmada ortaokul matematik 6gretmenlerinin rutin olmayan
problemleri ¢6zme konusundaki pedagojik alan bilgilerinin yetersiz oldugu
sOylenebilir. Literatiirde yer alan bir¢cok ¢alismada 6gretmen ve 6gretmen adaylarmin
farkli konulara yonelik pedagojik alan bilgi diizeylerinin istenilen seviyede olmadig:
goriilmiistiir (Gokbulut, 2010; Gokkurt ve Soylu 2016; Gokkurt vd., 2015; Gokkurt
vd., 2013; Sahin vd., 2015; Karahasan, 2010; Shabanifar, 2014; Sahin, 2016; Uner,
2016). Karahasan (2010), ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin bileske ve
ters fonksiyonlar hakkindaki pedagojik alan bilgileri yeterli olmadigini belirtmistir.
Gokbulut  (2010), c¢alismasinda Ogretmen adaylarinin  geometrik  cisimler
konusundaki pedagojik alan bilgilerini yetersiz bulmustur. Bu sonuglar ¢alismanin

bulgulariyla ortiismektedir.

5.2  Oneriler

Ortaokul matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan problemi ¢6zme
konusundaki pedagojik alan bilgilerinin yeterli seviyede olmadigi goriilmiistiir.
Ogretmenlerin rutin olmayan problemlerle ilgili konu alan bilgisinin istenilen
seviyede olmadigini, oOzellikle problem ¢6zme stratejilerini  ifade etmekte
zorlandiklarin1 fakat problemlerin ¢6ziimiinde kullandiklarini géstermistir. Altun ve
digerleri (2007), 6gretmen egitiminde problem ¢dzme stratejilerin dgretimine yer
verilmesi  gerektigini  belirtmislerdir. Bu dogrultuda ortaokul matematik
Ogretmenlerine rutin olmayan problemlerin ¢6zliimii konusunda &gretmenlere
hizmeti¢i egitim faaliyetleri yapilabilir, ders kitaplarma ¢ok sayida rutin olmayan
problem eklenebilir, matematik egitimi lisans programlarinda problem ¢dzme
konusunda ogretmen adaylarinin pedagojik alan bilgilerini gelistirmeye yonelik

Ogretim siiregleri tasarlanabilir.
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Bu aragtirmada, 6gretmenlerin rutin olmayan problemlerle ilgili pedagojik
alan bilgilerileri degerlendirilmistir. Bu kapsamda Ogretim siirecinin saglikli
gelismesinde odak nokta olan Ogretmenlerin farkli konulardaki, pedagojik alan

bilgilerinin degerlendirilmesine ve gelistirilmesine yonelik ¢alismalar yapilabilir.

Ogretmenlerin rutin olmayan problemlerle ilgili pedagojik alan bilgisinin

farkli alt bilesenlerine yonelik caligmalar yapilabilir.

Lisans diizeyinde oOgretmen adaylarinin farkli 6gretim yontem, teknik ve
stratejileri kullanmaya yonelik becerileri arttirilabilir. Bu ¢aligmalar hizmetici

egitimler kapsaminda 6gretmenlere de gerceklestirilebilir.
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7. EKLER

EK A: RUTIN OLMAYAN PROBLEM COZME ALAN BIiLGiSi OLCEGI

RUMUZ:

CALISTIGI KURUMU:

UNIVERSITE MEZUNIYET
YILI:

KIDEM YILI:

A. RUTIN OLMAYAN PROBLEMLER

YONERGE

Degerli 6gretmenlerimiz. Asagida verilen problemleri, problem ¢dzme
basamaklarma uygun olarak 4 asamada ¢oziiniiz.

Problemi Anlama

Stratejiyi Segme

Secilen Stratejiyi Uygulama

Coziimii Degerlendirme (Dogrulugunu kontrol etme, genelleme, benzer
problem kurma)

Basamaklar1 ayr1 ayr1 agarak yaziniz. Problemlerin ¢6ziimiinde, denklem, esitlik
yazma, istatistik olasihik yontemlerini kullanmayiniz.

1) 16 sayis1 alt1 tek saymin toplamu olarak kag tiirlii yazilabilir? (Sayilar birden ¢ok
kez kullanilabilir.)

2) Bir dogru tizerindeki 10 nokta kag farkli dogru pargasi olusturur?
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3) 4 hazine avcisi bir sepet altin bulur. Hazineyi esit olarak paylagsmaya karar
verirler fakat i¢lerinden biri digerleri uyurken uyanir ve bir bana bir digerlerine
seklinde sayarak altinlarin yarismi alir bunun sonunda bir altin artar. Bu hazine
avcist altinlarin kendine diisen kismini alir ve kalan 1 altin1 gomer. Kalanlar1 da
sepette birakir. Sonra diger 3 hazine avcist da arka arkaya ayni seyi yaparlar.
Hepsi uyandig1 zaman sadece 5 altin kaldigini1 goriirler ve bu 5 altin1 paylasirlar
ve 1 altin1 da gizli bir yere saklarlar. Paylasimdan 6nce sepette kag altin vardi?

4) 1’den 150’ye kadar (150 dahil) olan ¢ift sayilarin toplami kagtir?

5) Bir parasiit¢ii parasiitii agilmadan saniyede 120 m, agildiktan sonra saniyede 35
m alcaliyor. 1785 m’den atlayan bir parasiit¢ii yere 17 ssaniyede ulastigina gore,
paragiit atlamadan kag¢ sn sonra ac¢ilmistir?

6) Bir adam dogrusal bir yolda 5 adim ileri, 3 adim geri atiyor. Bu adam basladigi
noktadan 21 adim uzakta ise, bu noktaya gelinceye kadar ka¢ adim atmistir?
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EK B: OGRENCILERiI ANLAMA BIiLGiSi OLCEGI

Aciklama: Ortaokul 5-8. Smif Ogrencilerinin asagidaki problemlere verdikleri
yanitlar1 inceleyiniz. Belirlediginiz hatalarin kaynagini problem ¢6zme basamaklarmi
g0z Oniine alarak degerlendiriniz.

Senaryo 1) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya
verdigi cevap yer almaktadir.

SORU Selim basketbol takimi i¢in forma renklerine karar vermekle gorevliydi.
Kirmizi, beyaz, yesil, mavi renklerinden sadece ikisini se¢ebilecekti.
Kag farkl renk ¢ifti segebilir?

OGRENCI

CEVABI ”@le e \’ ?{ ‘lag,ja’i

Ryl 20 ] Ml
eurenin, Vg [l Mz [ WA
| goglogon,_ L1601 | beden

dehil 1 14 jtﬁﬂ |
loudy g o

ot dla |
Ey q“mw ,/,f Lr“.‘l.dl

D e

kel Wi

12 renk
P

a) Bu soruda 6grencinin hata ya da kavram yanilgisi var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?

¢) Ogrencinin bu hatay1 yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?
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Senaryo 2) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan proble mlerle ilgili bir soruya
verdigi cevap yer almaktadir.

SORU Pelin ¢akilli bir yiizeyi olan ¢ok dik bir tepeye tirmanmaya ¢alistyor. 10
dakikada 5 m tirmaniyor fakat 2 m geri kayiyor. Bu hizla Pelin’in 16m
tirmanmasi i¢in ne kadar stire gerekecektir? (Kayma stiresi ihmal

- . edilmistir)
OGRENCI 50&&(‘&&(‘@“ U Gler
CEVABI +5 2)) -0 = RYYY .‘ L dals kauﬂ)& G.H Gler
19, dadileda Ik QuYof
@M "l"ah\)r ?M = (bm 3, th’[}&ém ™ Qu\fﬂ'{
C(M *SM) DT 1% ‘;h.({aﬂ\{u\&f& lQu\ﬁL Snedre
1380 L) ~1m = 12m CLH@“\AN\ CJ’L%‘ demensn§
. I o W o tr \ T f;“rl';(.
el | nt S =1 dhor e druom3 b4

a) Bu soruda 6grencinin hata ya da kavram yanilgisi var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?
c) Ogrencinin bu hatay1 yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?

Senaryo 3) Asagida bir 6§rencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya
verdigi cevap yer almaktadir.

SORU Bir smif 6gretmeni veli toplantis1 yapmak istiyor. Bunun i¢in
ogrencilerine toplant1 davetiyesi verip velileri davet ediyor. Toplantiya
20 6grencinin velisi katiliyor. Toplantiya katilan veliler birbirleri ile
tanigsmak icin kendi aralarinda tokalagiyor. Buna gore; toplam kag
tokalasma olmustur?

OGRENCI | Bu sorunun cevabimi 190 olarak bulan bir dgrenci, ¢éziimiin
CEVABI degerlendirilmesiasamasinda ¢oziimii genellemek i¢in asagidaki islemi

yap1yor.
o A90
M N

-

a) Bu soruda 6grencinin hata ya da kavram yanilgist var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?
c) Ogrencinin bu hatayr yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?
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Senaryo 4) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya
verdigi cevap yer almaktadir.

SORU Sadece tavuk ve tavsanlarin bulundugu bir ¢iftlikte 25 adet hayvan
vardir. Bu hayvanlarin ayak sayilari toplami ise 68 dir. Buna gore bu
ciftlikte ka¢ tavsan kag¢ tavuk vardir?

gg\ﬁg? T Towd Sogol o sy Tol opls T 2l 5 e 3t

{ 13 {& 24 KT 74
1 13 11 ¥ bl 70
3 K 1 24 i, 68

D70ut o ff Tovin Vorder

a) Bu soruda 6grencinin hata ya da kavram yanilgis1 var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?
€) Ogrencinin bu hatay1 yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?

Senaryo 5) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya
verdigi cevap yer almaktadir.

SORU 18 oyuncunun katildig1 bir elemeli masa tenisi turnuvasinda toplam kag
mag yapilir?
OGRENC
I Prob\m Mg_ﬁ.tm&g =Turnpy e1@ﬂnehd:pr?3\hm ma\do.pllma'r eoru{u&)f oy
i Belidenmegi=Secilen sivele Kl sl .
CEVABI | Solegin Selevres S By kg sigey

NI -\
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ubs > 3
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Mg Soysp
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a) Bu soruda 6grencinin hata ya da kavram yanilgist var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?
¢) Ogrencinin bu hatay1 yapmasimin sebebi/sebepleri neler olabilir?
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Senaryo 6) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya
verdigi cevap yer almaktadir.

SORU Enes bir kitab1 bir 6nceki giin okudugunun 2 katini okuyarak 4 giinde
bitirmistir. Enes’in okudugu kitap 150 sayfadir. Enes birinci giin kag
sayfa kitap okumustur? LT1

OGRENCI | | =

CEVABI canl? o ). 3K 11

Y] Az [412]
of J

a) Bu soruda 6grencinin hata ya da kavram yanilgisi var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?
c) Ogrencinin bu hatay1 yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?

Senaryo 7) Asagida bir 6grencinin rutin olmayan problemlerle ilgili bir soruya
verdigi cevap yer almaktadir.

SORU Dilek kibrit ¢opleriyle ev yapiyor. 2 ev yapmak i¢in 9 adetkibrit ¢opiine
ithtiyaci vardir. 5 sirali ev yapmak i¢in 21 adet kibrit ¢opiine ihtiyaci
vardrr. 10 sirali ev yapabilmek icin kag adet kibrit ¢opiine ihtiyaci
vardur? LT1

OGRENCI

CEVABI | 2eo = 9 bt adpb 21470 = W

‘)_\ed - Q._l }H"ﬂ' C{ép‘ﬂ
O ev =UL Wbt cdpd

a) Bu soruda 6grencinin hata ya da kavram yanilgist var midir?
b) Varsa hata ya da yanilgi nedir?
c) Ogrencinin bu hatay1 yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?
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EK C: OGRETIMSEL STRATEJILER BiLGiSi OLCEGI

Senaryo 1)Kerim isimli yedinci smif Ogrencisine, “Emir elindeki 100 TL'yi
bozdurmak i¢in bir bakkala giriyor. Elinde yeteri kadar 50 TL'lik, 20 TL'lik ve 10
TL'lik bulunan bakkal, 100 TL'yi ka¢ farkli sekilde bozabilir?” problemi
soruldugunda asagidaki yanit1 vermistir.

oo H'aia | SO AUTe , 20 H M 1O H e porclerda  lae

Lotk 30@0« o\ugubﬂeuzﬁ?nl f,cru‘f-f .
B) S4rate}  secimi

Uerere 'Ejm']'m 3:)\;.:-
Cj'l- SLFEA:I'%S:rﬁr\ W‘Wﬂm

| 550 = 50,1 =590 7 550 = 2.50 = 19__0
7520 = 201 Lo

iAo -1ot=to

T2 = 95.20 =109
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| x LD =220 1 %20 =LUO 3 xﬁ_?o-:;bfo
4+ €x\o =80 + b x 1O =60 + L% =
90 100 “9;%
L 2O = WO
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# )

d) G Brsma clegerlendirme
120 dgrect  eler 10, 20, LD itk sindlora ohs.ﬁml.iw,
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Eger, bu durumda siz olsaydmiz 6grencinin yaptigi hatayr farkedebilmesi igin
yonelteceginiz soru/sorular neler olabilir? Ogrencinin yaptig1 bu hatayr/yamilgiyi,
gidermek/diizeltmek i¢in nasil bir 6gretim siireci izlerdiniz? A¢iklaymiz.
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Senaryo 2) Ayse 6gretmen matematik uygulamalari dersinde 6grencilere asagidaki
soruyu yoneltmistir.

“ Bir demir ¢ubugu ikiye bélmek icin demir ustasina 3 lira 6denmektedir. Bir demir
cubugu dorde bolmek icin ka¢ lira odenir?” seklinde bir soru sorar. Bir 6grenci
problemin ¢éziimiine yonelik asagidaki agiklamay1 yapar.

Siro
| lLesim  3H  5x1=b

2 esim b 4+

Ogretmen: Bu sonuca nasil ulastin?

Ogrenci: Once bir tane demir ¢ubuk yaptim ikiye bdldiim. O zaman bir kesimin 3
lira oldugunu anladim. Bir demir cubugu bir tane kesim yaptigimiz zaman ikiye
boliinmiis oluyor. Bir tane daha yaptigimiz zaman 4’e boliinmiis olur. Bir tane kesim
icin 3 lira alindig1 i¢in iki tane kesimin ne oldugunu anlamak i¢in 2 ile 3’1 ¢arptim 6
buldum.

Verilen durum incelendiginde Ogretmen siz olsaydiniz G6grencinin  hatayi
farkedebilmesi igin yonelteceginiz soru/sorular neler olabilir? Ogrencinin yaptigi bu
hatayl/yanilgiyl, gidermek/diizeltmek icin nasil bir 6gretim stireci izlerdiniz?

Senaryo 3) Yedinci smif oOgrencilerinize rutin olmayan problemleri ¢dzme
stratejilerini 6gretmek isteyen Burak Ogretmen asagidaki problemi Ogrencilerine
yoneltmistir.

Problem: 8x 8’lik 64 kiiciik kareden olusan bir biiyiik kare i¢cinde biiyiikli kiigiikli
kag kare vardir?

Ogrencilerden “64 kare vardir” cevabini alan Burak 6gretmen sizce problemin
¢coziimii konusunda 6grencilerini nasil yonlendirilmelidir? Siz olsaydiniz nasil bir
Ogretim siireci izlerdiniz? Ag¢iklaymiz.
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Senaryo 4) ! 1T T “Birinci riizgar giilii 5, ikinci riizgar 9
kareden olusmaktadir. Buna
gore 10.riizgar giilii kag

kareden olusur?” sorusuna bir yedinci smif 6grencisi asagidaki gibi cevap vermistir.

1. 3"1 (S
2., Sl‘ﬂ 51 )a

19, 301 S x Dy diade L shalivia ks b

=L\ Yandy |

Yukaridaki ¢oziimii yapan bir 6grenciye 08retmen “50. Riizgar giilii ka¢ kareden
olustugunu O6grencinin O0grenmesi i¢in nasil bir Ogretim silireci izlerdiniz?”
aciklaymiz.

Senaryo 5) 7.smif 6grencisi olan Faruk’a “Bir marangoz sadece 3 bacakli tabureler
ve 4 bacakli masalar yapmaktadir. 127 adet bacak kullanarak, 35 adet iiriin (tabure
ve masa) yaptigina gore ka¢ tane tabure ka¢ tane masa yapmistir?” problemi
soruldugunda asagidaki yanit1 vermistir.
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Eger, bu durumda siz olsaydmiz 6grencinin yaptigr hatayr farkedebilmesi ic¢in
yonelteceginizsoru/sorular neler olabilir? Ogrencinin yaptig1 bu hatayr/yamlgiyn,
gidermek/diizeltmek i¢in nasil bir 6gretim siireci izlerdiniz? Ag¢iklaymniz.
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