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OZET

SINGAPUR MODEL VE COZULMUS ORNEKLER METOTLARININ
OGRENCILERIN SAYILAR ALANINDAKI SOZEL PROBLEMLERI
COZME BASARILARINA ETKIiSI

YILDIZ, Esengiil
Doktora Tezi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali
Tez Danismani: Prof. Dr. S. Renan SEZER
Temmuz, 2022, xviii + 146 Sayfa

Arastirmada matematiksel problemleri ¢cozme iizerine tasarlanan Singapur model
ve ¢Oziilmiis ornekler metotlarinin problem ¢ézme basarist iizerine etkileri ayr1 ayri
arastirilmistir. Bu etkilerin arastirilmasinda on test-son test eslestirilmis kontrol gruplu
yar1 deneysel desen kullanilmistir. Calisma karma bir aragtirmadir. Arastirmada nitel ve
nicel verilerden yararlanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 6. sinifa devam eden 61
ogrenci olusturmaktadir. Arastirma, devlet ortaokulunda bulunan ii¢ altinc1 simif subesi
ile ylriitilmiistiir. Gruplara on test uygulandiktan sonra bu subelerden ikisi deney, biri
kontrol grubu olarak yansiz atama yontemi ile se¢ilmistir. Hazir gruplar deney ve kontrol
gruplarina seckisiz olarak atandiktan sonra deney gruplarinda etkililigi incelenen 6gretim
yontemleri uygulanmistir. Kontrol grubu ise okul 6gretimine devam etmistir. Egitimsel
etkinliklerin ardindan tiim gruplara 6n test ile ayni olan son test uygulanmigtir. Daha sonra
On test ve son test puanlarindaki degisim tek faktorlii kovaryans analizi (ANCOVA) ile
analiz edilerek incelenmistir. Arastirmaci tarafindan 6n test-son test olarak altinci siif
sayilar alanina iliskin s6zel problemler basari testi gelistirilmistir. Testin gelistirilmesinde
Madde Tepki Kuramma dayali Cok Yiizeyli Rasch Olgme Modeli kullanilmustir.
Arastirmanin sonucunda 6grencilerin 6n test bagari puanlar kontrol edildiginde, son test
basar1 puanlari arasinda ¢6ziilmiis 6rnekler metodunun uygulandigi deney grubu 2 lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Co6ziilmiis 6rnekler metodunun
uygulandig1 deney grubu 2’de ve kontrol grubunda sorularin ¢6ziimiinde biiyiik oranda
aritmetik yontem tercih edilirken, Singapur model metodun uygulandigi deney grubu

I’de ise ¢ogunlukla Singapur model metot kullanilmigtir. Soruyu yeterince anlamadan
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cozmeye calisan, kavramsal bilgi eksikligi olan ve dort islem becerisi yetersiz

Ogrencilerin sorulara dogru cevaplar veremedikleri goriilmistir.

Anahtar Sozciikler: Singapur model metot, ¢6ziilmiis 6rnekler metodu, problem ¢6zme,

biligsel yiik teorisi, Rasch modeli



ABSTRACT

THE EFFECT OF SINGAPORE MODEL AND WORKED-OUT EXAMPLES
METHODS ON STUDENTS’ SUCCESS LEVEL ON SOLVING WORD
PROBLEMS RELATED TO NUMBERS

YILDIZ, Esengiil
Doctoral Dissertation, Department of Mathematics Education
Supervisor: Prof. Dr. S. Renan Sezer
July, 2022, xviii + 146 Pages

In this study, the effect of the worked-out examples method and Singapore model
method on sixth-grade students’ problem solving skills were separately analyzed. To this
end, pre- and posttest results along with a control group were utilized through a semi-
experimental design. Also, both qualitative and quantitative analysis were used. The
subjects of the study were 61 sixth-grade students. The study involved three sixth-grade
classrooms at a public school. After the pretest was conducted, two classrooms were
randomly chosen as experimental groups and one as a control group. After the
experimental and control groups were determined, one of the two problem solving
methods were utilized for instruction in each of the experimental groups. Whereas the
control group was instructed in the usual fashion. Following the intervention, in all three
groups, the posttest, which was identical to the pretest, was conducted. Significant
differences in the pre-test and post-test scores were analyzed with one-way covariance
analysis (ANCOVA). The researcher developed a pre and post-problem solving
achievement test for word problems of numbers at the sixth-grade level. In developing
this test many-facets Rasch measurement model based on Item Response Theory was
used. In the analysis it was indicated that when pretest results were considered,
experimental group 2, using the worked-out examples method, had a statistically relevant
advantage in their posttest scores. In the post test, while the arithmetic approach to
problem solving was most commonly used by students in experimental group 2 (using
the worked-out examples method) and the control group, in experimental group 1, where
Singapore model method was taught, this method was widely utilized. In general, in all
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groups, students who started solving the problem without sufficiently understanding it,
and those lacking the conceptual understanding and arithmetical skills on four operations,

could not solve the problems correctly.

Key Words: Singapore model method, worked-out examples method, problem solving,

cognitive load theory, Rasch model
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ONSOZ

Problem ¢6zmek sadece matematik 6grenmenin bir aract degil, ayn1 zamanda
onun temel amacidir (Van De Walle, 2012). Matematik egitiminin temel hedeflerinden
biri de problem ¢ozebilen bireyler yetistirmektir. Problem ¢ozme elestirel diisiinmeyi,
yaratici ve yansitict diisiinmeyi, analiz ve sentez becerilerinin kullanimini gerektirdigi
icin problem ¢dzebilen bireyler yasadiklari toplumun gelismesine katkida bulunabilecek
yeterlige sahip olurlar. Bu bireyler bildiklerinden anlam ¢ikarip bildiklerini bilmedikleri
bir duruma uygulayabilmeyi; giinliik yasamda karsilagtiklart problemlere, yeni ve
alisagelmedik durumlar da dahil olmak iizere, ¢oziim liretmeyi basarabilirler. Diisiinen ve
akil yiiriitme becerisine sahip olan bireyler dogru kararlar alabilirler; yasadiklar
toplumun gelismesinde, iyi ve kotii gegmis 6rneklerden ders ¢ikararak oncelikle bireysel
gelisimin saglanip bunun toplumsal olarak benimsenmesine onciiliik edebilirler. Amaci
problem ¢dzmek olan kisiler ayn1 probleme iliskin kendisinden farkli ¢éziimler ortaya
koyan bagka bireylerin katki ve goriiglerinden faydalanmasii bildiginden, kendisinden
farkli ¢6zliim yollar1 sunan kisileri de anlamak i¢in ¢aba sarf eder ve elestirel diisiinmenin
gelismesine destek olurlar. Bu nedenle problem ¢ézme becerileri olduk¢a onemlidir.
Ogrencilerin sdzel problemleri ¢dzme basarilart arastirmanin ilgi odagidir. Arastirmada
ogrencilerin sozel problemleri ¢ézme becerilerine iki farkli yontemin etkisi denenmistir.
Bu yontemlerden biri Singapur model metot, digeri ise ¢oziilmiis 6rnekler metodudur.

Matematik programinda, problem c¢ozmede strateji egitimini temel alan
Singapur’un, uluslararasi sinavlarda en yiiksek basariya sahip oldugu goriilmektedir.
Singapur okullarinda matematik egitiminin temel amaclarindan biri, matematiksel
diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmektir. Bu amaca ulagsmak i¢in ilkdgretim
Ogrencilerine temel matematiksel kavramlar, siirecler ve becerilerin yaninda problem
¢Ozme stratejileri de 6gretilmektedir. Singapur model metot, 6gretilen s6zel problemleri
cozme siirecinde problemdeki baglantilart farkli biiytikliiklerde dikdortgenlerle
gorsellestirme yontemidir. Singapur model metot Mayer’in iki asamali modeli ile
iliskilidir. Bu model sema teorisi ve problem ¢dzme teorisini bir araya getirir.

Aragtirmada etkililigi test edilen ¢oziilmiis ornekler metodu ise bilissel yiik
teorisine dayanir. Arastirma tabanli Ogretim, Ogrenenlerin problemle ilgili aragtirma

yapmasini gerektirir. Tiim problem tabanli arastirmalar isleyen bellekten agir taleplerde
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bulunur. Isleyen bellegin kapasitesinin asilmasi durumunda bilissel yiiklenme (cognitive
load) meydana gelir ve 6grenme hedeflerine ulasmak miimkiin olmaz (Sweller, Ayres ve
Kalyuga, 2011). Dahas1 isleyen bellek uzun siireli bellege katkida bulunamaz. Ciinkii
isleyen bellegin problemin ¢6ziimiinii arastirirken, 6grenmek icin kullanilmast miimkiin
degildir. Fakat ¢coziilmiis 6rneklerle calisirken sinirli kapasiteye sahip olan isleyen bellek,
problem ¢oziimiine yonelik semanin insasi ile ilgilenir ve ydntemsel becerilerin
olusmasina da yardimeci olur (Clark ve Mayer, 2011). Coziilmiis 6rnekler metodu bilissel
yiik teorisine dayali ve bilissel ylikiin azaltilmasina yardime1 olan bir 6gretim yontemidir
(Darabi, Nelson ve Paas, 2007; Van Merriénboer, Clark ve De Croock, 2002).

Bu aragtirmanin hem dgretmenlere hem de arastirmacilara kaynak teskil etmesini
ve bilgi vermesini diliyoruz.

Tanigsmamizi hayatimda milat kabul etti§im, yasamdaki durusunu 6rnek aldigim
sevgili danismanim Prof. Dr. Seniye Renan Sezer’e yolumu kaybettigim bir donemde
karsima ¢ikip yol gostericim oldugu i¢in sonsuz tesekkiirler ediyorum. Ayrica diinyanin
en 1yl Universitelerinden aldigr egitimi ve engin tecriibelerini bizlere biiylik bir
miitevazilikla aktaran, 6grencilerini yetistirmek igin sabirla gece giindiiz, hafta sonu
demeden galisan bir hocam oldugu i¢in kendimi ¢ok sansli hissediyorum.

Kiymetli hocalarim Prof. Dr. Erding Cakiroglu ve Dr. Ogr. Uyesi Ebru Aylar
Cankaya’ya Tez Izleme Komitesi’nde olduklari igin, tez calismam boyunca biiyiik bir
nezaketle fikirlerini paylasarak hem beni dogru yonlendikleri hem de yiireklendirdikleri
icin sonsuz tesekkiirler ederim. Ayrica tez savunma jirimde yer alarak ¢ok degerli
fikirleriyle teze son seklini vermeme yardimei olan kiymetli hocalarim Prof. Dr. Necdet
Giiner ve Dr. Ogr. Uyesi Zeynep Akkurt Denizli’ye ¢ok tesekkiir ederim.

Test gelistirme siirecinde beni dersine kabul ederek Rasch Model kullanmama
vesile olan degerli hocam Prof Dr. Ismail Karakaya’ya, her aradigimda kiymetli
yardimlarin1 benden esirgemeyen sevgili hocam Dog¢. Dr. Kaan Ziilfikar Deniz’e
tesekkiirlerimi sunarim. Test kagitlarinin kodlanarak puanlanmasinda bana yardime1 olan
Ogretmen arkadaslarim Cemre Cengiz, Sibel Ustabas Yenice ve Tugba Kapucu’ya c¢ok
tesekkiir ederim. Ayrica tez yazim siirecinde beni yiireklendiren canim arkadasim Veda
Nigilin Giliven Deniz’e, bu siirecte her takildigimda beni destekleyen, fikirlerini ve
deneyimlerini benimle paylasan sevgili arkadasim Ozhan Celebi’ye ¢ok tesekkiir ederim.

Okuma, 6grenme ve hep daha ileriyi hedefleme mesalesini icimde yakan annem
Fatma Erensoy ve babam Ali Erensoy’a minnettarim. Hayatim boyunca sevgi ve

desteklerini hissettigim, kendi sahip olamadiklar1 imkanlara benim sahip olmam i¢in
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ellerinden geleni yapan, beni yiireklendiren, hayatta istedigim seyleri elde etme sansini
bana taniyan, bana diinyanin en sansli kiz kardesi oldugumu hissettiren sevgili
agabeylerim Erol Erensoy ve Erdogan Erensoy’a sonsuz tesekkiir sunarim.

Doktora 6grenimim boyunca beni her zaman destekleyen, ¢alismam igin evdeki
sorumluluklarimi iistlenen, benimle ayni heyecani paylasan sevgili esim Biilent Yildiz’a
yirekten tesekkiir ederim. Son olarak kendisiyle gurur duydugum canim kizim Esin
Yildiz ve tezi bitirme slirecimde hayatimiza katilan, tathiligiyla beni motive eden canim
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BOLUM 1

GIRIS

Bu boliimde; problem, kuramsal cer¢eve ve ilgili aragtirmalar, amag, Onem,

sayiltilar, sinirlhiliklar ve ¢aligmada gecen kavramlarin tanimlar yer almaktadir.

Problem

Insanlik var oldugu giinden bu yana yasadigi cevredeki dogal ve toplumsal
olaylar1 anlamaya ve kontrol etmeye c¢alismistir. Bu nedenle siirekli olarak bilginin
pesinden kosmustur. Fakat 21. yiizyilda sosyokiiltiirel yagam ile ¢aligma hayatinin
bekledigi bilgi ve beceriler hizla degisim gdstermektedir. Insanin bu degisim icerisinde
varligim1 devam ettirebilmesi bu degisimlere ayak uydurmasina baglidir. Teknolojinin
gelismesiyle birlikte bilgiye ulagsmanin artik ¢ok da zor olmadigr giliniimiizde; bilgiyi
yorumlayabilen, farkli problem durumlarina uygulayabilen, 6grendigi bilgiyi kullanarak
yeni seyler iiretebilen insana ihtiya¢ vardir. Gliniimiizde toplumlar ezber bilgiye sahip
bireylerden ¢ok, yasamlarinda bilgilerini ve farkli zihinsel kabiliyetlerini kullanabilen
bireylere ihtiyag duymaktadirlar (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017). Toplum, bireyleri
egitim sistemi icinde yetistirir. Bu nedenle egitim sistemleri yasanilan toplumun
beklentilerine gore diizenlenir.

Egitimde bu kadar onemli olan matematiksel problem nedir? Matematik
probleminin tanim1 konusunda ¢esitli kaynaklarda farkli tanimlara rastlanmakla birlikte,
en genel anlamiyla problem; karmasik ya da sonucu bilinmeyen bir sorudur. Arastirma,
tartisma ya da bir diisinme meselesidir (Van De Walle, 2012). Problem ¢6zme, bir
amacin gerceklesmesi veya bir sorunun ortadan kalkmasi i¢in gerekli olan zihinsel
basamaklar olarak tanimlanabilir (Haladyna, 1997). Matematiksel problem ¢6zmeyi bir
stire¢ olarak goren Polya (1957), bu siireci bir sorunu gidermek ve sonuca ulasmak i¢in
en uygun yolu bulmak amaciyla bilingli adimlarin olusturulmasi seklinde tanimlamastir.
Altun’a (1995) gore de matematiksel problem ¢6zme, sorunun akil yiiriitme yoluyla

gerekli islemleri yaparak ve bilgileri kullanarak ortadan kaldirilmasidir.



Problem ¢6zme ve elestirel diisinme 21. yiizyill egitiminin 6nde gelen
becerilerindendir. Her konuda ve seviyede Ogretim bir bilgi cekirdegine baglilik,
diisiinme ve bilginin aktif kullanimi konusunda yiiksek seviyede talepler icermelidir
(Trilling ve Fadel, 2009). Problem ¢6zme; bir¢ok zihinsel siireci igermesi, karmasik bir
yapida olmasi ve silire¢ boyunca yavas gelismesi bakimindan iist diizey zihinsel beceri
olarak tanimlanmaktadir (Haladyna, 1997). "Bir ist zihinsel diisiinme siireci olan
"problem ¢6zme", okul egitiminde 6grencilere kazandirilmasi gereken 6nemli bir yetenek
boyutu olarak ele alinmalidir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017, s.17)."

Amerika’da (NCTM, 1989), Ingiltere'de (Cockcroft, 1982), Avustralya’da
(Australian Education Council, 1990) matematik programlart ve degerlendirme
standartlar1 ile ilgili caligmalarda matematiksel problem ¢6zme ve akil yiirlitme
becerilerinin edinilmesi ve bu becerilerin gercek hayatta uygulanmasi matematik
egitiminin ana hedeflerinden biri olarak vurgulanmistir. Tiirkiye’de Matematik Dersi
Ogretim Programi’nda ise matematiksel yetkinlik: "Giinliik hayatta karsilasilan bir dizi
problemi ¢dzmek i¢in matematiksel diisiinme tarzini gelistirme ve uygulamadir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2018, s.5)." ifadesine yer verilmistir. Matematik Dersi Ogretim
Programi'nin hedefleri arasinda: “Ogrenci; problem ¢ézme siirecinde kendi diisiince ve
akil yiirlitmelerini rahatlikla ifade edebilecek, bagskalarinin matematiksel akil
yiirlitmelerindeki eksiklikleri veya bosluklar1 gorebilecektir (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 2018, s.8)." ifadesi bulunmaktadir. Bununla birlikte ¢ok sayida arastirma
bulgusu; bir¢ok ortaokul 6grencisinin matematiksel uygulama problemlerine etkili ve
basarili bir sekilde yaklagsmak i¢in gereken beceriye sahip olmadiklarimi ortaya
koymaktadir (De Corte, Greer ve Verschaffel, 1996; Lester, Garofalo ve Kroll, 1989;
Schoenfeld, 2016). Ogrencilerin problem ¢dzme konusunda daha iyi olabilmeleri i¢in
ortaya konmus olan ve giiniimiizde hala kabul goren problem ¢6zme basamaklari Polya
(1957) tarafindan gelistirilmistir. Polya’nin problem ¢6zme adimlari: problemi okuyup
anlama, plan yapma, plani uygulama ve doniip geriye bakma olmak {izere dort
basamaktan olusmustur. Polya, problemi farkli bir sekilde ifade etme; ¢oziilmek istenen
probleme benzer ya da iligkili daha once ¢6ziilmiis baska bir problem diisiinme; daha
kolay bir problem diisiinerek mevcut problemle karsilastirma; problemin Once bir
bolimiinii ¢ozme gibi problem ¢dzme stratejilerini genel olarak tartismistir. Bu stratejiler
problem ¢ozenlerin bir zorlukla karsilastiklart zaman kullandiklar1 tekniklerdir
(heuristics). Bu tekniklerin hangi problem i¢in ne sekilde kullanilacagi hemen goze

carpmadigi icin kullanilmasi zordur. Polya tarafindan 6ne siirtildiigii sekli ile bu genel
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stratejilerin 6gretilmesi miimkiin olmakla beraber problem ¢dzme basarisini elde etmek
icin yetersizdir (Schoenfeld, 1985). Schoenfeld (1985), problem ¢6zme siirecinin
kaynaklar (resources), problem c¢ozme stratejileri (heuristics), iist bilissel kontrol
(control) ve inanglar (beliefs) olmak lizere dort 6nemli yoniline dikkat g¢ekmistir.
Schoenfeld (1985) ogrencilerin konuyu derinlemesine bilmediklerinde, matematiksel
bilgiyi problem ¢dzme siirecinde kullanamadiklarini belirtmistir. Ogrencilerin problem
¢Ozebilmeleri i¢in once konu ile ilgili yeterli kaynaklara sahip olmalar1 gerektigini
vurgulamaistir.

Matematikte problem ¢6zme becerileri edinmenin alternatif yolu satrangta beceri
kaynaklarmi inceleyen Alman psikolog De Groot’un (1946-1965) c¢alismalarindan
tiiremistir. Neden usta satrang oyuncularinin hobi olarak ara sira oynayan oyuncular1 her
zaman yendigini arastiran De Groot bu iki grup arasinda 6nemli bir fark bulmustur.
Gergek bir oyun kurulumunu hem usta hem de hobi olarak ara sira oynayan oyunculara 5
saniye gibi kisa bir siire i¢in gdstermis ve gosterilen tahtayr yeniden olusturmalarini
istemistir. Usta oyuncular yaklasik %70 oraninda, hobi olarak ara sira oynayan oyuncular
ise %30 oraninda satrang tahtasini yeniden diizenleyebilmislerdir. Chase ve Simon
(1973b) bu sonuglar yinelemisler ve buna ek olarak gercek bir oyun yerine rastgele bir
tahtanin kurulumu tekrarlandiginda usta ve hobi olarak ara sira oynayan oyuncularin
satran¢ tahtasini1 ayni oranda (%30) diizenleyebildiklerini ortaya koymuslardir. Ustalar
sadece gercek oyun kurulumunu yinelemekte {istiindiirler. Satrang 30 dakika igerisinde
kurallart 6grenilebilen fakat ustalagmasi yillar alabilen bir oyundur. Bu siire zarfinda
ustalasan oyuncu 10000 kurulumu ve her bir kurulum ile ilgili en iyi hamleyi se¢gmeyi
Ogrenir (Simon ve Gilmartin, 1973). Satran¢ ustalarinin dstiinligii zekanin, g¢ok
yonliiliigiin, genel problem ¢dzme stratejilerinin yani sira, sayisiz kurulumu ve her biri
ile ilgili en iyi hamleyi hafizalarinda tutmalarindan da kaynaklidir. De Groot’un
calismalar1 matematigin de dahil oldugu egitimle ilgili bir¢ok alanda tekrarlanmistir
(Sweller ve Cooper, 1985). Bu aragtirmalar uzun siireli bellegin insanin biligsel
mimarisinde ¢ok dnemli bir bilesen oldugunu géstermistir. Uzun siireli bellek (long term
memory) genis bir bilgi deposu ve dnceki olaylarin bir kaydidir (Cowan, 2008). Fakat bu
bellek rastgele bir depo degildir. Yakin bilgi ile biitiinlesmis, biiyilk karmasik bilgi
deposudur. Ayrica, uzun siireli bellegimiz ¢evreyle ilgili biiylik miktarda bilgi igerir. Bu
bilgi bizim ¢ogunlukla bilingsizce ne yapmaliyiz, nasil yapmaliyiz dedigimiz durum/larda
hizlica ¢6ziime gitmemizi saglar. Ornegin; uzun siireli bellekte kaydedilmis olan semalar

satran¢ oynamak, matematiksel problem ¢dzmek gibi karmasik aktiviteleri yapmamizi
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saglar. Problem ¢6zme siirecinde ¢oziime ulasmada dnemli bir rolii olan ve {ist bilissel
yapilar tarafindan desteklenen isleyen bellek (working memory) isimli zihinsel bir yap1
vardir (Schoenfeld, 2016). Isleyen bellek bilingli siirecin meydana geldigi bilissel yapidur.
Yeni bilgilerle ¢alisan isleyen bellegin kapasitesi ¢ok sinirlidir. Yillardir isleyen bellegin
kapasitesinin limitini belirlemeye yonelik olarak ¢aligmalar yapilmakta olup, dort
nesneye yakin bir kapasiteden bahsedilmistir (Cowan, 2001). Peterson’un (1959)
arastirmasina gore isleyen bellekteki bilgiler 30 saniye icinde kaybolur. Miller’e (1956)
gore isleyen bellek i¢inde ¢ok az sayida 6ge barindirabilir. Bu say1 yedi art1 veya eksi iki
ile sinirhidir. Bununla birlikte hi¢ kimse yetiskin insanlarin rastgele verilmis yedi esyanin
ismini veya sayiy1 hatasiz bir sekilde tekrar edebilecegini iddia edemez (Cowan, 2015).
Bu nedenle Cowan (2015) isleyen bellegin kapasitesinin verilen géreve 6zel oldugundan
bahsetmistir. Ayrica, isleyen bellek yeni bir bilgiyi ele aliyorsa sinirli bir kapasiteye ve
stireye sahiptir fakat uzun siireli bellekte daha 6nce depolanmis olan bilgilere benzer
durumlart ele aliyorsa kapasite de hatirlama siiresi de sinirsiz hale gelir (Sweller, Ayres
ve Kalyuga, 2011).

Arastirma tabanli 6gretim, 6grenenlerin problemle ilgili arastirma yapmasini
gerektirir. Tim problem tabanli arastirmalar isleyen bellekten agir taleplerde bulunur.
Isleyen bellegin kapasitesinin asilmasi durumunda bilissel yiiklenme (cognitive load)
meydana gelir ve 0grenme hedeflerine ulagsmak miimkiin olmaz (Sweller, Ayres ve
Kalyuga, 2011). Dahasi, isleyen bellek uzun siireli bellege katkida bulunamaz; ¢iinki
isleyen bellegin problemin ¢dziimiinii arastirirken, 6grenmek icin kullanilmast miimkiin
degildir; fakat ¢ozlilmiis 6rneklerle galisirken sinirli kapasiteye sahip olan igleyen bellek,
problem c¢oziimiine yonelik semanin ingasi ile ilgilenir ve yontemsel becerilerin
olusmasina da yardime1 olur (Clark ve Mayer, 2011). Coziilmiis 6rnekler metodu bilissel
yiik teorisine dayal1 ve bilissel yiikiin azaltilmasina yardimc1 olan bir 6gretim yontemidir
(Darabi, Nelson ve Paas, 2007; Van Merriénboer, Clark ve De Croock, 2002). Coziilmiis
ornekler metodunda dnceden belirlenmis problem kategorilerinde yer alan problemlerin
dogru ¢6ziim adimlari sunulur (Faulkner, 1999). Alanyazinda ¢6ziilmiis 6rnekler lizerinde
calismanin, bu tiir ¢6ziilmiis 6rnekler gormeden problem ¢6zme alistirmalar1 yapmaktan
daha etkili bir yol oldugunu ortaya koyan aragtirmalar vardir (Ayvaz Can, 2018; Darabi,
Nelson ve Paas, 2007; Kalyuga, Chandler, Tuovinen ve Sweller, 200; Paas ve Van
Merriénboer, 1994; Paas ve van Gog, 2006; Pachman, Sweller ve Kalyuga, 2014; Rourke
ve Sweller, 2009; Van Gog, Paas ve Van Merriénboer, 2006).



Bu ¢alismalardan biri Ayvaz Can (2018) tarafindan yapilmis olan ve ilkokul 4.
simif 6grencilerinin matematik problemlerini ¢6zme basarisini arastiran ¢alismasidir. Bu
calismada sinif 6gretmenlerinin matematik derslerinde kullandig1 6gretim metoduna gore
Ogrencilerinin matematik problemlerini ¢ozme basarilarinin farklilasip farklilasmadigi
arastirilmistir. Kesirler 6grenme alaninin 6gretimine yonelik dersler deney grubunda
¢Oziilmiis 6rnekler metoduna uygun olarak yapilirken, kontrol grubunda geleneksellesmis
yontemle yapilmigtir. Arastirmanin  sonucunda ¢Oziilmiis Ornekler metodunun,
ogrencilerin kesirler konusuna iliskin temel bilgileri 6grenme, orta zorluktaki ve zor
seviyedeki kesir problemlerini ¢ozme basarilarmi gelistirmede geleneksellesmis ders
isleme yontemine gore daha etkili oldugu goriilmiistiir.

Lise diizeyinde yapilan bir geometri ¢alismasi1 da Pachman, Sweller ve Kalyuga
(2014) tarafindan gergeklestirilmistir. Cozilmiis Ornekler metodunun etkililigi
Avustralya’nin Sydney sehrinde 14 yasindaki 69 lise Ogrencisiyle geometri dersi
kapsaminda arastirilmistir. Ogrencilere ¢oziilmiis &rnekler sunularak zor geometri
problemlerini ¢6zmede uzmanlasmalar1 hedeflenmistir. Arastirmanin sonunda konu ile
ilgili bilgi diizeyi yetersiz ve problem ¢ézme deneyimi az olan 6grencilerde ¢oziilmiis
ornekler metodunun etkili oldugu bulunmustur.

Geometri alaninda ¢oziilmiis 6rnekler metodunu kullanan diger bir ¢alisma da
Paas ve Van Merriénboer (1994) tarafindan yapilmistir. Hollanda’da bir teknik okula
devam eden 4. simf Ogrencilerinin (19-23 yas), verilen egitimi transfer edebilme
becerileri biligsel yiik teorisi dikkate alinarak incelenmistir. Arastirmada ¢oziilmiis
orneklerin ve geleneksel yontemin kullanildigr iki farkli gruba bilgisayar tabanli geometri
egitimi verilmistir. Aragtirmanin sonunda ¢o6ziilmiis Ornekler metoduyla egitilen
Ogrencilerin geleneksel 6gretim alanlara oranla daha az zamanda ve daha az zihinsel ¢aba
harcayarak, daha iyi transfer performansi gosterdikleri saptanmaistir.

Coziilmiis 6rnekler metodunun transfer becerisine, zihinsel ¢abaya, harcanan
zamana etkileri Van Gog, Paas ve Van Merriénboer (2006) tarafindan 68 meslek
yiiksekokulu 6grencileriyle yapilan bir ¢alismada arastirilmistir. Bunun i¢in dort farkl
grup olusturulmustur. Bu gruplardan ikisi geleneksel problem ¢6zme grubudur. Diger
ikisi de iriin odakli ve siire¢ odakli (iirlin odakliya ilaveten her adim i¢in gerekgenin
sunuldugu) ¢oziilmiis oOrneklerin kullanildigi problem c¢6zme gruplarndir. Birinci
geleneksel problem ¢ozme grubunda ¢oziim ve siire¢ bilgisi verilmemistir. ikinci
geleneksel problem ¢dzme grubunda ¢oziim verilmemistir fakat siire¢ bilgisi verilmistir.

Uriin odakli ¢Oziilmiis Ornekler grubunda ¢oziim verilmistir fakat siire¢ bilgisi
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verilmemistir. Stire¢ odakli ¢6zlilmiis 6rnek grubunda ise ¢oziim ve siire¢ bilgisi birlikte
verilmistir. Arastirmanin sonunda ¢oziilmiis 6rneklerin kullanildig1 gruplarda yer alan
ogrencilerin problem ¢6zme siirelerinin ve zihinsel ¢abalarinin diger gruplarda yer alan
ogrencilerden daha az oldugu, yakin ve uzak transfer performanslarinin ise daha yiiksek
oldugu bulunmustur. Ayrica siire¢ odakli ¢6ziilmiis 6rneklerin kullanildig1 grupta yer alan
ogrencilerin transfer testi performanslarinin, sonu¢ odakli ¢o6ziilmiis Orneklerin
kullanildig1 gruptaki 6grencilere gore, daha yiliksek oldugu goriilmiistiir.

Coziilmiis 6rnekler metodunun basariya, transfer becerisine, zihinsel ¢cabaya ve
zamana etkileri yukarida Ozetlenen caligmalarda goriilmiistiir. Ayrica, bu ydntemin
katilimcilarin 6gretime olan ilgisi tizerindeki etkisi de Darabi, Nelson ve Paas (2007)
tarafindan yapilan bilgisayar tabanli {i¢ 6gretim yonteminin kullamildigi calismada
incelenmistir. Bu arastirmada {iriin odakli ¢6ziilmiis 6rnekler metodu, siire¢ odakli
¢Oziilmiis 6rnekler metodu ve geleneksel problem ¢ozme yontemi olmak tizere {i¢ farkli
ogretim yonteminin etkisi karsilastirilmistir. Arastirma 36 kimya miihendisligi 6grencisi
iizerinden gerceklestirilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore ¢oziilmiis 6rnekler tizerinde
calisan Ogrencilerin Ogretime olan ilgileri, geleneksel problem ¢ozme grubundaki
ogrencilerinkine gore daha fazla olmustur. Cozlilmiis 6rnekler tizerinde ¢alisan iki grubun
ilgi puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamastir.

Coziilmiis ornekler metodunun kullanildigr diger bir arastirma ise Kalyuga,
Chandler, Tuovinen, and Sweller (2001) tarafindan 68renenlerin bilgi seviyesi dikkate
almarak yapilmistir. Onuncu sinifa devam eden 24 o6grenciyle mekanik konusunda
yapilan arastirmada, konuyu yeni dgrenenlerde ¢oziilmiis 6rneklerle 6grenme yontemi,
problem ¢ozmeyle 6grenme yontemine kiyasla daha basarili olmustur. Fakat 6grenciler,
ogrendikleri alanda daha fazla deneyime sahip olduklarinda ¢oziilmiis 6rnekler metodu
gereksiz hale gelmistir ve problem ¢dzme iistiin olmustur. Boylelikle arastirma, ¢oziilmiis
ornekler metoduyla ¢alismanin mi, yoksa problem ¢ézmenin mi daha etkili bir yontemi
oldugunun biiyiik 6l¢iide 6grenenin bilgi seviyesine bagli oldugunu 6ne siirmiistiir.

Coziilmiis O6rnekler metodunun sadece matematik, fen ve teknoloji gibi iyi
tanimlanmis alanlarda degil, iyi tanimlanmamis alanlarda da etkili oldugu Rourke ve
Sweller tarafindan 2009°da yapilan arastirmada goriilmiistir. Bu arastirmada,
ogrencilerden, belirli tasarimcilarin  kullandiklar1 stillerin  taninmasi istenmistir.
Problemler  tasarimcimmin  tarzinin  tanimlanabildigi  birka¢  farkli  faktoriin
kombinasyonundan olusmaktadir. ilk deney iiniversitede birinci sinifta okuyan, tasarim

tarihi hakkinda bilgi sahibi olmayan ya da ¢ok az bilgi sahibi olan 6grencilerle okulun
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ikinci ve lglincli haftalarinda yapilmigtir. Katilimeilar, dort yillik bir lisans tasarimi
béliimiine kayitli olan 130 {iniversite dgrencisinden olusmaktadir. Ogrenciler problem
¢ozme ve ¢oziilmiis 6rnekleri ¢alisma olmak tizere iki gruba ayrilmislardir. Deney {i¢
asamada gerceklestirilmistir. Birinci asamada, tasarim tarihi dersi tim Ogrencilere
verilmigtir. Bu ders kapsaminda, c¢aligmada kullanilacak problemlere yonelik genel
bilgiler verilmistir Ikinci asamada ¢oziilmiis &rnekler grubundaki ogrenciler dnce
¢Oziilmiis Ornekler iizerinde c¢alismis, daha sonra problem c¢6zme alistirmalarini
tamamlamisglardir. Problem ¢6zme grubunda ise ¢6ziilmiis 6rnek grubunda kullanilan her
iki problem tipi de problem ¢dzme alistirmalari bigiminde kullanilmustir. Ugiincii
asamada gorsel tanima ve kisa cevap testi yapilmistir. Aragtirmanin sonucunda ¢oziilmiis
orneklerin kullanildig1 grubun performansinin problem ¢ézme grubuna gore anlamli bir
sekilde iistiin oldugu goriilmiistiir. Ikinci deney alanda daha fazla deneyime sahip olan
ikinci sinif 6grencileriyle tekrarlanmistir. Bu grupta da ¢6ziilmiis 6rnekler metoduyla
Ogretim gdren dgrencilerin basarisi, problem ¢ézme grubundaki 6grencilere gore anlamli
bir sekilde ytliksektir. Bu tistiinliik yakin ve uzak transfere kadar uzanmstir.

Insanlarin bir¢ogu daha énce karsilasmadiklar1 problemleri ¢dzerken, problem
durumu ile istenen durum arasindaki farki tanimlayan arag-amac analizini uygularlar ve
bu farkliliklar1 azaltmaya yonelik islemler yaparlar. Otomatik olarak kullanilan arag-amag
analizinin 6grenilebilir ve 6gretilebilir olduguna dair hi¢bir kanit yoktur (Sweller, Clark
ve Kirscner, 2010). Larkin, McDermott, Simon ve Simon (1980) fizik problemlerini
kullanarak, problem ¢ozenler arasinda uzmanlarin ve acemilerin kullandig:
yontemlerdeki farkliliklart incelemislerdir. Acemiler arag-amag¢ analizini kullanarak
sondan basa dogru ¢alisirlar. Bu islem esitlikte hicbir bilinmeyen kalmayana kadar devam
eder; fakat uzmanlar kendilerini amaca gotiirecek olan esitligi hizlica segerek, bastan sona
dogru calisabilirler (Sweller, 1988). Bunun sebebi her bir problem durumunu 6nceki
deneyimlerinden tanimalar: ve ¢oziimde uygun olan adimi bilmeleridir. Sema olarak
adlandirilan bilissel yapilar uzmanlarin verilen bir probleme iliskin diizenlemeyi
hatirlamasina ve amaca yonelik hamle yapmasina zemin hazirlar (Sweller, 1988).
Hinsley, Hayes ve Simon (1977), uzmanlarin cebirsel problemleri kategorize etmeye
hazir olduklarint ortaya koymuslardir. Chi, Glaser ve Rees (1982) bir grup problemi
kategorize etmeleri istendiginde uzman fizikg¢ilerin, problemleri ¢ozliim sitillerine gore
gruplamaya egilimli olduklarin1 bulmuslardir. Fakat acemiler, problemleri yiizeysel
Ozelliklerine gore kategorize etmeyi tercih etmislerdir. De Grootun (1946-1965)

aragtirmalarinin  sonuglarina gére de wuzmanlar problem c¢ozerken kapsamli
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deneyimlerinden kaynakli olarak uzun siireli bellekte depolanmis semalar1 en hizli sekilde
sec¢ip probleme uygularlar. Bu durum uzmanlarin problem ¢ozerken belirli problem
ifadelerini en azindan benzerlikleri agisindan gruplayabildikleri ve problemin ¢ézlimiine
iliskin benzer adimlar1 atabildikleri anlamima gelmektedir. Uygun semalara sahip
olmayan acemiler ise problem yapilarini fark edemezler ve arag-amag analizi gibi genel
problem ¢ozme stratejilerini kullanmak zorunda kalirlar (Sweller, Clark ve Kirscner,
2010). Herhangi bir alanda deneyimli bir problem ¢oziicii problemi sonuca gotiirecek
say1siz semay1 yapilandirir ve uzun siireli bellekte depolar. Problem ¢ézmede iki uzman
kisi asina olmadiklart bir problemle karsilastiklarinda stratejileri Onemli Olgiide
benzeyecektir. Kisacasi, kisilere alana 6zgii ¢ok sayida sema sunarak onlar1 etkili bir
problem ¢oziicili olarak yetistirebiliriz. Sistematik gézlemler sayesinde problem ¢6zmede
uzman olan kisilerin kullandiklar stratejilerin karakterize edilmesi ve tanimlanmasi
miimkiin olabilir. Polya (1957) problem ¢6zme stratejilerini problem ¢ézmedeki araclar
olarak tanimlamigtir. Problem ¢6zme stratejileri, iyi problem ¢ozenlerin kendileri i¢in
problem olan durumlarla karsilastiklarinda ilerleme kaydetmek icin kullandiklar
tekniklerdir. Problem c¢6zme stratejilerinin kesfedilip detaylandirilmasindan sonraki
adim, Ogretim programina sunmak olmalidir. Kisiye bu stratejileri igeren direkt bir
Ogretim siireci sunulmali, boylece onlarin kendi stratejilerine ulagmak i¢in bu uzun ve
agir siirece bireysel olarak dahil olmalarina gerek kalmamalidir (Schoenfeld, 1985).
Matematik programinda, problem ¢oOzmede strateji egitimini temel alan
Singapur’un, uluslararasi sinavlarda en yliksek basariya sahip oldugu goriilmektedir.
2019 TIMSS (Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Aragtirmasi) matematik
verilerine gore; Singapur 4. sinif diizeyinde 58 {ilke arasindan, 8. sinif diizeyinde 39 iilke
arasindan en yiiksek basariy1 elde ederek ilk sirada yer almistir (TIMSS, 2019). Singapur
okullarinda matematik egitiminin temel hedeflerinden biri, matematiksel diigiinme ve
problem ¢6zme becerilerini gelistirmektir (Curriculum Planning and Development
Division, 2009). Bu amaca ulasmak i¢in ilkogretim Ogrencilerine temel matematiksel
kavramlar, siirecler ve becerilerin yaninda problem ¢ézme stratejileri de 6gretilmektedir.
Singapur matematik programi, problem ¢dzmeye yonelik 4 6neride bulunmustur. Bunlar:
bir gosterim yapin (bir diyagram ¢izin, liste yapin, esitlik kullanin), hesaplanmis bir
tahmin yapin (tahmin edin ve kontrol edin, oriintii arayin, varsayimda bulunun), siireci
uygulayin ve problemi degistirin (problemi yeniden olusturun, problemi basitlestirin,

problemin bir boliimiinii ¢6zlin) seklindedir.



Bir problem ¢6zme stratejisi olan ‘Model Metot’ Singapur okullarinda 1983
yilinda 6nemli bir bulus olarak tamitilmistir. 1992'de Singapur'da problem ¢6zme
programinin tanitilmasi, model metot kullanimini destekleyen ilk matematik ders
kitabiyla olmustur. Model metot, matematiksel biiyiikliiklerin (bilinen ve bilinmeyen) ve
bir problemde verilen iligkilerin temsil edildigi dikdortgen seklinde bir dizi gosterimden
olusmaktadir (Curriculum Planning and Development Division, 2009; Kho,1987; Ng,
2004). Model metot problem durumundaki karmasik nicel iligkileri anlamak, betimlemek
ve yonetmek gerektiginde bunu sembolik cebir ve cebirsel diisiinme gerektirmeden
yapmaya destek olur (Ng ve Lee, 2009). Baska bir deyisle problem durumundaki
miktarlar arasindaki iliskiler sematik formda tasvir edilir. Yani problem durumunun
temsili uygun boyutlarda dikdortgenler kullanilarak yapilir. Model metot dogal sayilar,
kesirler, oranlar ve yiizdeleri igeren aritmetik veya cebirsel sozel problemlerin
¢Oziimiinde kullanilabilen bir aractir. Bu yontemi kullanarak 6grenciler cebirsel veya
aritmetik sozel problemleri gorsellestirerek daha basit bir hale getirebilirler, problemin
altinda yatan yapiyi ortaya ¢ikarabilirler. Aritmetik s6zel problemlerde dikdortgenler 6zel
sayilar1 temsil eder. Dikdortgenler rolleri degistirilerek bilinmeyen miktarlar1 temsil
etmek ic¢in kullanildiklarinda cebirsel sdzel problemleri tasvir eder hale gelirler. Boyle
gosterimler resimli esitlikler olarak sunulur. Davydov (1975) da 6grencilerin matematik
o0grenmeye nesnelerin fiziksel Ozelliklerini karsilagtirma yoluyla tasvir ederek
baglamalar1 gerektigi fikrini savunmustur. Model metot Davydov’un yaklasimina ¢ok
benzer olsa da Davydov’un yaklasimindan iki temel farki vardir. Davydov degisken
olarak harf kullanimini vurgular ve sozel problem ¢6zmek i¢in denklem inga eder.
Singapur ilkokul programinda harf yoktur. Model metotta bilinmeyen degerleri
dikdortgenler temsil eder. Bu yontemde 6grenci ¢6ziim i¢in aritmetik bilgisini kullanir.

Arastirmada, 6grencilerin problem ¢dzme becerilerini artirmak i¢in bir grupta
bilissel yiik teorisine dayanan ¢oziilmiis 6rnekler metodu ve bir diger gruptaysa problem
¢dzme stratejisi olan Singapur model metot uygulanmustir. Uciincii bir grup ise kontrol
grubu olarak belirlenmistir. Bu gruba herhangi bir miidahalede bulunulmamustir.
Coziilmiis 6rnekler ve Singapur model metotlarinin problem ¢6zme becerisi lizerine etkisi

arastirmanin problemini olusturmaktadir.



Kuramsal Cergeve ve ilgili Arastirmalar

Ogrencilerin sozel problemleri ¢dzme basarilart arastirmanin ilgi odagidur.
Arastirmada 6grencilerin sozel problemleri ¢zme becerilerine iki farkli yontemin etkisi
denenmistir. Bu yontemlerden biri Singapur model metot, digeri ise ¢6ziilmiis 6rnekler
metodudur. Singapur model metot Mayer’in iki asamali modeli ile iliskilidir. Bu model
sema teorisi ve problem ¢6zme teorisini bir araya getirir. Bu boliimde sema teorisi ve
problem ¢dzme teorisi araciligiyla Mayer’in iki asamali problem ¢ozme modeli
anlatilmistir. Daha sonra Singapur model metodun Mayer’in problem ¢dzme modeli ile
iligkisi ortaya konarak, Singapur model metot agiklanmistir. Son olarak Singapur model
metot ile ilgili yapilmis ¢alismalardan bahsedilmistir. Arastirmada etkililigi test edilen
¢Oziilmiis 6rnekler metodu ise bilissel yiik teorisine dayanir. Yine bu bdliimde problem
¢ozme esnasinda olusan bilissel yiik anlatilarak, ¢6ziilmiis 6rnekler metodunun 6gretim
sirasinda olusan bilissel yiik {izerindeki etkisi agiklanmistir. Coziilmiis 6rnekler metodu

ile ilgili yapilmig arastirmalardan bahsedilerek bu boliim tamamlanmastir.

Sema Teorisi. Sema bilgiyi islemek i¢in kullanilan birbirine bagli yapilardan
olusur. Sema teorisi Piaget (1928) and Bartlett’in (1932) calismalariyla 6nem
kazanmistir. Barlett semalarin dogasini ve islevini agikc¢a gosteren bir deney tasarlayarak
semayl tanimlamistir. Ayni  zamanda semanin  bilgimizi smiflamak i¢in
kullanilabilecegini belirtmistir. Bu ¢alismada bir grup katilimecidan yabanci bir kiiltiirden
olaylarin anlatildigi bir hikdyeyi okumalari istenmistir. Daha sonra katilimcilarin
hikayeyi hatirlama ve kendilerinden sonra gelen katilimcilara anlatma becerileri
Olciilmiistiir. Katilimcilarin hikdyedeki, kendi semalarinda olmayan ya da semalarina ters
diisen unsurlar1 tamamen ¢ikardiklar veya kendi semalariyla uyumlu hale getirdikleri
goriilmiistiir. Ayrica katilimcilarin kiiltiirel semalariyla uyumlu unsurlar, orijinal
hikayede olmadig1 bi¢imde detayli anlatilmigtir. Uzun stireli bellekte sayisiz sema vardir.
Bu semalar gelen bilgileri nasil isleyecegimizi belirler. Duydugumuz ve gordiigiimiiz
bilgiler biiyiik 6l¢lide uzun siireli bellekte depolanan semalar tarafindan algilanir. Daha
sonra sema teori genisletilerek yeni bilgileri Onceki bilginin ilgili yonleriyle
iligkilendirmenin anlama stirecinin 6nemli bir parcast oldugu kesfedilmistir (Bransford
ve Johnson, 1973). Yapilan arastirma sonucunda diyagramlar problem ¢dzme semalariyla
iligkilendirilmis ve konu ile ilgili diyagram cizilirse konunun daha anlasilir olacagi

belirtilmistir. 1980’lerde sema teorisi problem ¢ézme performansinin farkli yonlerine
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aciklama saglayarak daha da Onem kazanmistir. Sema; birden fazla bilgi 6gesini
kullanilma bigimine gore tek bir 6ge igine siniflamamiza izin veren biligsel yapidir (Chi,
Glaser ve Rees, 1982). Ornegin ortaokulu bitiren pek ¢ok kisinin okulda 8grenilen cebir
semasina sahip olmast muhtemeldir. Cebir semasina sahip olan herkes; a/b = c
denkleminde ‘a’ soruldugunda denklemin her iki tarafinin paydada bulunan ‘b’ ile carpar
yani bu soruyu benzer sekilde ¢6zer. Sema, problemi zahmetsizce ¢6zmemize izin veren
bir sablon saglar (Sweller, Ayres ve Kalyuga, 2011).

Kintch and Greeno 1985°te sema teorisini matematiksel problem ¢dzmede
dogrudan uygulayarak problem ¢dzme siirecini aragtirmislar ve problem ¢dzme siirecinde
iki ¢esit gosterim oldugunu belirtmislerdir. Bunlardan biri problemin icindeki sayisal
miktarlar ve iliskilerdir. Digeri ise hikdyedeki baglamdir. Kintsch ve Greeno ilkokul
ogrencilerinin karsilastig1 sonlu sayida sozel problemleri kategorize etmislerdir. Parca-
biitiin ve karsilastirma problemleri seklinde iki temel siniflama oldugu goriilmiistiir
(Kintsch ve Greeno, 1985). Sozel problem semasinin bu sekilde siniflandirilmas: alanda
calisan pek ¢ok arastirmaciya yardimci olmustur (Christou ve Philippou, 1999; Jitendra,
George, Sood, ve Price, 2010). Model ¢izerken 6grencilerden problemi parga-biitiin veya
karsilagtirma problemi olarak kategorize etmeleri istenir. Her problem tipinde farkli bir
model ¢izimi beklenir (Yeap, 2010).

Schoenfeld (1985) o6grencilere sematik diistinme ve ist bilis Ogretiminin
dogrudan verilmesinin Ogrenci performansi iizerinde olumlu etkileri olabilecegini
sOylemistir. Schoenfeld’e gore basarili problem ¢ozmek igin 6n bilgi bilesenleri;
matematiksel yontem bilgisi, diyagram ¢izimi deneyimi, islem ¢esitliligi bilgisi, problem
kategorileri ve stratejileri bilgisi bigimindedir.

Sema teorisi, Bartlett'in ilk fikirlerinden bu yana onlarca yil iginde gelismistir. Bu
noktada 6grencilerin matematiksel s6zel problemleri ¢6zmelerine yardimci olmak tizere
kendi semalara erisip bunlar1 gelistirmelerine iliskin ¢ok sayida alanyazin bilgisi
olugsmustur (Powell, 2011). Sema teorisi sema bilgisine erisip sematik diyagramlari
kullanma teknigi i¢inde ortaya ¢ikmustir. Sematik diyagram Singapur Model Metodun
merkezindedir. Ayn1 zamanda sema teorisi bilissel yiik teorisine dayali ¢oziilmiis 6rnekler

metodu ile de iliskilidir. Bu nedenle sema teorisi bu ¢alismanin konusudur.

Problem Coézme Teorisi. Matematiksel problem ¢dzmede modern teorinin

kurucusu olarak kabul edilen George Polya, Nasil Coziiliir? (How To Solve It) (1945)
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isimli kitabinda genel matematiksel problem ¢6zme stratejileri ilizerine detayli bir
inceleme yapmistir. "How to solve it" kitabi1 problem ¢6zmenin genel ¢ergevesini
olusturur. Bu genel ¢ergeve 4 asamali problem c¢6zme siirecini tarif eder. Bu siireg;
problemi anlama, bir plan yapma, plani uygulama ve geriye doniip bakma adimlarindan

olusur. Tablo 1’de siireci olusturan basamaklara iliskin bilgi verilmistir.

Tablo 1
Polya’nin Coziim Basamaklart
Basamak Aktivite
Problemi anla Okuma, yorumlama, anlama, bilinmeyen ve problemle ilgili
verilere odaklanma, diyagram ¢izme vb.
Bir plan yap Bir gésterim yapma, ilgili problemlerden yararlanma, benzer
problemler diisiinme, geriye dogru ¢alisma vb.
Plan1 uygula Sayisal islemleri yapma
Geriye don bak Problem ¢6zme siirecini ve sonucu kontrol etme

(Polya, 1945)

Polya'nin ilk adimi, problemi anlamaktir. Problemi anlamak i¢in sadece ¢aba sarf
etmek yetmez. Ogrenci ayn1 zamanda problemi ¢dzmek igin giiclii bir istek duymalidir.
Ogrenci problemi anlamryorsa ya da problem &grencinin ilgisini ¢ekmiyorsa bu her
zaman onun hatas1 degildir. Problem &grenciye ne zor ne de kolay gelmelidir. ilging ve
dogal olmalidir. Her seyden dnce, problemin sozlii ifadesi anlasiimalidir. Ogretmen bunu
belirli bir noktaya kadar kontrol edebilir. Ogrenciden problemi anlatmasini ister. Ogrenci
problemi akici bir sekilde ifade edebilmelidir. Ayrica 6grenci problem durumuna,
problemin ana kisimlarina, bilinmeyenlere ve verilere dikkati cekebilmelidir. Ogrencilere
su sorular sorulabilir: ‘Bilinmeyen nedir?’, ‘Veriler nelerdir?’, ‘Problem durumu nedir?’.

Polya bu adimda problemi ¢dzecek kisiden bilinmeyeni tanimlamasini, hikaye
baglaminda bilinmeyeni bilinen verilerden ayirt etmesini ister. Ana baglantilar1 gormeden
soruyu ¢dzmeye ¢aligmak ya da plan yapmak ise yaramaz. Ogrenci problemin ana
kisimlarini tekrar tekrar, dikkatlice g¢esitli yonlerden ele almalidir. Problemle ilgili bir
sekil varsa, sekli ¢izerek bilinmeyene ve verilere dikkat ¢ekmelidir. Problemin ¢oziimii
icin neyin gerekli oldugu agikca goriilmelidir. Polya, gerekirse problem durumunu daha
kiiclik pargalara ayirmayi onerir.

Polya'nin ikinci adiminda ¢6ziim i¢in bir plan yapmak vardir. Coziime iligkin bir

plan yapmak i¢in soruyla ilgili ¢esitli 6gelerin nasil bagli oldugu, bilinmeyen ile veriler
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arasinda nasil bir iliski bulundugu anlasilmalidir. Polya, problemi ¢ozen kisiyi eldeki
problemi daha dnce gordiigli benzer problemlerle iliskilendirmeye tesvik eder. Daha 6nce
¢oOziilmiis olan problemdeki bilinmeyene iliskin bilgi, ¢oziilmek istenen problemde
uygulanir. Bu basamakta problemi ¢6zen kisi dogru matematiksel islemleri se¢gmek igin
problem ¢ézme semasina ve problem tiirlerine erigir. Dolayisiyla bu adimin agik bir
sekilde sema teorisi ile iliskisi vardir (Schoenfeld, 2016).

Polya’nin iigiincii basamagi olan plani uygulama, direk olarak matematiksel
hesaplama ve hesaplama igin strateji se¢gme ile ilgilidir. Polya (1945), bu adimi birinci ve
ikinci adimla iligkilendirerek hesaplamayi dikkatlice kontrol etmeyi tesvik eder. Polya bu
adim1 gelistirmek i¢in nispeten daha az ¢aba harcarmistir. Clinkii problem ¢6zmede ¢ogu
zorlugun problemin yanlis anlasilmasindan veya plan yapmadan kaynaklandigini
diisiinmiistiir (Schoenfeld, 2016). Problemi ¢ézen plani uygularken her adimi1 kontrol
ederek, pek ¢cok hatadan kaginabilir.

Dordiincii adimda Polya, ¢6zen kisiye ¢oziime ulagtiginda geriye bakmasini
tavsiye eder. Bu adim problem ¢dzme yontemini ve islemleri kontrol etmeyi kapsar.
Ancak ayni zamanda alternatif bir yontem araciligiyla bir ¢6ziim elde etmeyi de igerir.
Ayrica problemin ¢6ziimiinden emin olmak i¢in problemin baglami kontrol edilir (Polya,
1945). Eger 6grenci soruyu ¢ozdiikten sonra yeniden incelemezse en iyi ¢dziim yollar
gozden kagabilir.

Bu asamalarin her birinin &nemi vardir. Ogrencinin yeterince iyi bir fikir
iretmeden dort asamadan herhangi birini birakmasi istenmeyen bir durumdur. Fakat en
kotiisii 6grencinin  soruyu yeterince anlamadan hesaplamalara baslamasidir. Ana
baglantilar1 gérmeden soruyu c¢ozmeye calismak ya da plan yapmak ise yaramaz.
Problemin ¢6ziimiinii bulmaya c¢alisirken defalarca bakis agimizi degistirebiliriz. Soruyu
algilama bi¢imimiz muhtemelen ise basladigimizda oldukg¢a eksik olacaktir. Biraz
ilerleme kaydettigimizde bakis acimiz farklilagacaktir. Coziime ulastigimizda ise bakis
acimiz tekrar degisecektir.

Matematikte problem ¢ozme yontemleri (heuristic) iizerine ¢alisma Polya ile
baglamistir. Problem ¢dzme yontemleri sezgisel akil yiirtitmedir. Sezgisel akil yiiriitme
nihai ve kati olarak kabul edilmeyen akil yiiriitmedir. Amaci mevcut problemin
¢cOziimiini kesfetmektir. Tam olarak sorunun cevabini beklememek kosuluyla hazirlik
asamasinda cevaba iliskin bir tahmin ¢6ziim icin faydali olabilir. Problem ¢6zme

stratejileri kisilerin problem ¢ozerken zorlandiklarinda kullandiklar1 tekniklerdir.
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Polya’nin problem ¢dzme yontemleriyle ilgili ¢aligmalarina ilaveten Schoenfeld
"Mathematical Problem Solving (1985)" kitabinda problem ¢6zme stratejilerinin
kullaniminin 6grenciye 6gretilmesi gerektigini vurgulamistir. Ayrica Schoenfeld (1985)
kitabinda problem ¢6zmenin stratejileri de i¢ine alan dort onemli yoniine dikkati
cekmistir. Bunlardan birincisi kaynaklardir. Problem ¢dzmenin temelini kaynaklar
olusturur. Bu temel problem ¢dzen insanin bilgi birikimi ve bu bilgilere ulasma yollar
olarak tanimlanabilir. Birikimi olan birey belirli matematiksel durumlarla bas edebilecek
yetenektedir.

Schoenfeld (1985) ikinci olarak problem ¢ozme stratejilerden bahsetmistir.
Problem ¢6zme siirecinde strateji kullaniminin 6nemine vurgu yapan Schoenfeld;
problem ¢dzme deneyiminin bu stratejileri anlamak icin yeterli olmadigini, bu
stratejilerin  Ogretiminin saglanmas1 gerektigini savunmustur. Schoenfeld’e gore
stratejiden ¢ok fazla beklentili olmak gercekei degildir. Stratejinin basarili olmasi ana
kaynaklara baglidir. Problem ¢6zme stratejileri ¢ok fazla karmasiktir ve uygulamak igin
cok fazla bilgi gerekir. Kisiler binlerce problem ¢dzer ve bu problemleri ¢ozerken bir
teknik kullanir. Kisi eger kullandig1 metot basarili ise bu metodu benzer bagka problemi
cozerken de kullanir. Boylece problem ¢6zme stratejilerinin kullanimi konusunda
bireysel olarak gelisme saglanmis olur. Dolaysiyla herkes kendi stratejisini kesfeder;
fakat stratejiler yapisal olarak aynidir ve degismez. Yani iki uzman asina olmadiklart bir
problemle karsilastiklarinda problemi ¢6zme stratejileri onemli derecede ayni olacaktir.
Kisi, problem ¢ozme stratejilerini kesfettiginde ve detaylandirdiginda bir sonraki adim
aciktir.

Schoenfeld’in (1985) problem ¢oéziimiinde onemine dikkati ¢ektigi diger bir
asama ise kontroldiir. Schoenfeld’e gore kontrol problem ¢dzme girisimleri sirasinda
kaynak yonetimi ve tahsisiyle ilgilidir. Bu asamada ¢6ziime ulagsmak i¢in alinan énemli
kararlar gdzden gegirilir. Iyi bir kontrolle problemi ¢6zen kisi kaynaklarm etkili bir
sekilde kullanabilirken, bundan yoksun oldugunda kaynaklarim1 bosa harcayabilir.
Schoenfeld problem ¢6ziimii esnasinda dogru stratejiyi se¢cmenin 6nemini vurgulamistir.
Bir kisi problemi ¢ozmeye basladiginda kullandigi stratejinin uygun olmadigi ortaya
cikabilir. Ya da problemin ¢ézliimii i¢in gerekli olan stratejinin faydasi agik bir sekilde
belli olmayabilir. Eger problemi ¢dzen kisi birden fazla uygun olmayan strateji segerse
ve siirdiirtirse problem ¢dzme girisimi basarisiz olabilir. Diger bir taraftan problem igin
gerekli bir yaklagimi sonug almadan 6nce terk ederse de girisim basarisiz olabilir. Kontrol

kisinin problemin ¢déziimii i¢in kullandig1 stratejinin dogru olup olmadigini, ¢6ziim
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yonteminden vazgegilecekse hangi asamada bunun yapilmasi gerektigine karar vermesini
saglar.

Son olarak Schoenfeld inang sistemine dikkati cekmistir. Inang sistemi kisinin
matematiksel diinyaya bakisidir, yani matematige ve matematiksel gorevlere yaklagim
perspektifidir. Kisinin matematik hakkindaki inanglar1 probleme nasil bir yaklagim
sececegini belirler. Soyle ki insanlarin cevrelerindeki diinya hakkinda gelistirdikleri
sezgiler (Onyargilar, yanilgilar) genellikle siniftaki 6gretime etki eder. Benzer sekilde,
ogrenciler hem gergek diinyadaki matematiksel nesnelerle deneyimlerinden hem de
siiftaki matematik Ogretimi deneyimlerinden bir "matematiksel diinya goriisi"
olustururlar. Bu bakis acis1, 6grencilerin bir matematik problemi ile karsilastiklarinda
davranig bigimlerini etkiler. Yani 68rencilerin problemde neyin 6nemli olduguna ve hangi
biligsel kaynaklar1 kullanacaklarina karar vermelerine etki eder. Matematik endisesi ve
basar1 korkusu bireylerin matematik performanslari tizerindeki iki gii¢lii etkendir. Bazi
insanlar matematiksel bir durumla karsilastiklarinda buz kesilirler. Bu matematik
fobisidir. Matematik endisesi matematige karsi tutumun alt kiimesi olarak diisiiniilebilir.
Tutum ve performans arasinda iliski vardir. Schoenfeld’e gore c¢abalarinin bosa

gitmeyecegine inanan insanlar, inanmayan insanlara oranla daha ¢ok caba sarf ederler.

Mayer’in Iki Asamal Problem Cézme Modeli. 1980’lerin basinda itibaren
Mayer sozel problemleri ¢dzmeye iliskin teoriye Onemli katkilarda bulunmustur.
Mayer’in  Ogrencilerin  ¢oziilmiis problemleri eldeki problemlerle sema ile
karsilastirdiklarin1 gostermesiyle sema teori daha fazla genislemistir. Ayrica, ,Mayer
ogrencilerin bir problemin ¢6ziimii i¢in gerekli semaya sahip olmadiklarinda problemin
gosterimini yanlig yapabileceklerini belirtmistir (Mayer, 1983). Yanlis gosterim yanlis
¢Oziime neden olur. Bununla birlikte Mayer tipik problem ¢6zme Ogretiminin
gosterimden ziyade algoritmaya yonelme egilimine dikkat ¢ekmistir (Mayer, 1989).
Problem ¢6zmenin temsil asamasinda model ¢izimi oncelikle gerceklestirilen bir eylem
oldugundan, Mayer bu ¢aligmada temsilin dnemine vurgu yapmistir. Mayer problem
¢Oziimiinde iki asamal1 bir siire¢ 6nermis ve bu asamalar i¢in gerekli bilgi tiirlerini ele
almustir.

Bu asamalardan ilki problemin gosterim asamasidir. Problemin gosterim
asamasinin alt basamaklari problemi doniistiirme ve iligskilendirmedir. Problemin

doniistiirme basamagi bircok durumda problemin s6zel ifadesini bir esitlikle 6zetlemeyi
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icerir. Ayrica, Mayer (1982) problemi doniistirmek icin gerekli bilgi tiirlerinden
bahsetmistir. Bunlar; dilbilimsel bilgi ve olgusal bilgidir. Dilbilimsel ve olgusal bilgi,
climlelerin nasil kodlanacagi ile ilgilidir. Problemi ¢6zen kisinin sahip oldugu dilbilimsel
bilgi metindeki sozciikleri; olgusal bilgi ise metin i¢inde gegen acik olmayan arka plan
bilgilerini anlamasim saglar. Ornegin; 120 dakikanm iki saate esit oldugunu bilmek
olgusal bir bilgidir. Iliskilendirme basamaginda ise benzer problemlerin semasina erisilir.
Ogrencinin problemin bi¢imi hakkindaki bilgisine "sematik bilgi" denir (Mayer, 1980).
Problemin iliskilendirme asamasinda sematik bilgiye daha ¢ok ihtiyag vardir. llkdgretim
matematikte sematik bilgi; birlestirme, karsilastirma, degisim gibi problem tiplerine
erisimdir (Kintsch ve Greeno, 1985). Problemi ¢dzen kisi gegmiste ¢oziilmiis ve ¢oziime
giden yolu aydinlatan benzer problem tipleri hakkinda 6n bilgilerine ulagsmalidir. Problem
¢ozmenin temsil asamasinda problemi ¢ozen kisi problemi anlamak icin bloklar
kullanabilir, problemin bilesenlerinin resmini veya diyagramini ¢izebilir (Mayer, 1983).

Mayer'in modelinin ikinci asamasi problemin ¢dziimiidiir. Problemin ¢6ziim
agsamasi ilk asamada olusturulan temsiller iizerinde hareket edilen asamadir. Bu asama
plan yapma ve ardindan plan1 uygulama seklinde iki adima boliinmiistiir. Problemin
¢Oziim asamasinda stratejik ve algoritmik bilgiye ihtiya¢ vardir. Plan yapma strateji
bilgisi gerektirir. Plan1 uygulama basamagi ise algoritmik bilgi gerektirir (Mayer, 1985).
Son olarak ¢dziim yorumlanir.

Singapur model metot dncelikle Mayer'in problemin gosterim agamasini gelistiren
ve destekleyen bir eylemdir. Modeller, Mayer'in problemin ¢6ziimii asamasinda 6zellikle
cebirsel muhakemeye yardimci olma ve ¢éziimlerin makulliigiinii belirlemede faydalidir.

Asagida Sekil 1’de Mayer’in iki asamali problem ¢6zme modeli verilmistir.

16



Sema Teorisi Problem Cézme
Teorisi

Mayer’in iki
Asamali
Problem

Cozme Modeli

Singapur Model
Metot

Sekil 1. Mayer’in iki Asamali Problem Cézme Modeli (Mahoney, 2012)

Singapur Model Metodun Teorik Cergevesi. Singapur Model Metot Singapur
miifredatinda yer alan ilkokuldan itibaren 6grencilere 6gretilen sdzel problemleri ¢6zme
stirecinde problemdeki baglantilar1 farkli biiyiikliiklerde dikdortgenlerle gorsellestirme
yontemidir. Singapur model metot, bilis ve matematik egitimi iizerine calismalar
yiirlitmiis olan Jerome Bruner ve Zoltan Dienes tarafindan gelistirilmistir (Yeap, 2010).

Bruner’e (1973) gore biligsel gelisim, yasam boyu devam eden bir siirectir.
Eylemsel (aktiflestirilmis), imgesel ve sembolik olarak adlandirilan {i¢ temel asamadan
olusur. Eylemsel donem biligsel gelisimde ilk asamadir. Eylemsel donemde ¢ocuk ¢evreyi
eylemlerle anlar ve nesnelerle dogrudan iligski kurar. Biligsel gelisimin ikinci diizeyi
imgesel donemdir. Bu donemde bilgi, imgelerle yani somut imajlarla taginir. Bruner’e
gore bilissel gelisimin son asamasi simgesel donemdir. Bu diizeyde kavramlar en soyut
diizeyde anlasilabilir. Aym1 zamanda diger fikirlerle ve bilgilerle kavramlar arasinda
kolaylikla baglanti kurulabilir (Bruner, 1973). Matematik egitiminde imgesel asama
cogunlukla g6z ardi edilir. Fakat imgesel asama somut ile soyut arasinda koprii olusturur.

Ozellikle denklemler ve cebirsel ifadelere gegis sirasinda grenciler dogrudan somuttan
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sembolik temsilin soyutlamasina tasinir. Singapur model metot imgesel O6grenme
asamasini aktive edecek araci bir aktivitedir (Yeap, 2010).

Zoltan Dienes de Singapur model metodun gelistirilmesinde etkili olmus bir
teorisyendir. Dienes'in matematiksel yapilarin manipiilatifler, oyunlar, hikayeler ve dans
yoluyla ¢oklu diizenlemeler kullanilarak erken siniflardan itibaren 6gretilebilecegine dair
teorisi, onu daha sonra sosyokiiltiirel bakis acilar1 ve d6grenmenin demokratiklesmesi
olarak adlandirilacak diisiincenin 6nciilerinden biri yapmustir (English ve Halford, 1995;
Sriraman, 2008). Dienes matematiksel bir fikrin anlagilmasinin veya anlagilmamasinin,
ogretmenin matematiksel fikri 6grenciye iletmek i¢in kullandig iletisim yontemine bagl
olduguna inaniyordu (Gningue, 2006). Dienes, ¢cocuklara kavramlar1 6gretmek i¢in dort
genel ilkeyi temel almistir. Birincisi dinamik prensibidir. Bu prensibe goére matematiksel
kavramlar 6grenciye somut materyaller kullanilarak uygun zamanda tanitilirsa yansitici
tipte her oyun veya aktivite sonunda bu kavramlar 6grencinin zihninde olusturulabilir.
Oyunlar/aktiviteler, cocugun ardisik dongiilerde gelistigi fikriyle tasarlanmalidir (Dienes,
1971). Ikincisi yapilandirmacilik prensibidir. Dienes, 12 yasina kadar cocugun soyut
o0grenme dongiisiinde yer almamasindan dolayi, oyunun/etkinliklerin analiz etmeye degil
de yapilandirmaya yol agacak sekilde tasarlanmasi gerektigini ileri stirmiistiir (Gningue,
2016). Ugiincii olarak Dienes algisal degiskenlik veya ¢oklu diizenleme prensibini temel
almistir. Dienes, kavramsal 6grenmeyi en iist diizeye ¢ikarmak igin ¢esitli fiziksel
baglamlarin veya diizenlemelerin kullanilmasini 6nerir (Dienes, 1971). Bdylece ¢esitli
materyaller kullanilarak ¢oklu deneyimlerin saglanmasi, matematiksel kavramin
soyutlanmasini destekler. Dienes; her ¢ocugun diinyay1 farkli gorebilecegine, farkli
yaklasabilecegine ve farkli sekilde anlayabilecegine inaniyordu. Bu nedenle Dienes,
cocuklarin bir kavrami anlayarak ogrenmesini saglamak i¢in tek bir temsil yerine
kavramin ¢esitli temsillerinin kullanilmasini 6nermektedir (Dienes, 1971). Dienes ¢oklu
temsillerin matematiksel anlama igin ¢cok dnemli oldugunu ifade etmistir. Ornegin, kesir
kavrami bir ¢ocuga biitiinii temsil eden bir daire kullanilarak 6gretilebilir; fakat Dienes
kesir kavramiin kesri temsil eden daireler, kareler, gruplar, kiimeler ve 3 boyutlu
nesneler kullanilarak ogretilebilecegini savunmustur (Dienes, 1971). Singapur model
metodu kullanan o&grenciler sozel problemlerin diyagramlarini ¢izerler. Boylece
problemin ¢oklu temsilinin olusturulmasi saglanir. Son olarak Dienes Matematiksel
Degiskenlik ilkesini 6ne siirmiistiir. Bu ilkeye gére kavramm ilgili degiskenleri sabit
tutulup ilgisiz degiskenlerinin sistematik bir sekilde degistirilmesiyle kavram sezdirilir.

Boylece matematiksel kavramin genellestirilmesi saglanmig olur (Post, 1981).

18



Singapur model metodun ¢ikis noktasi Bruner ve Dienes’in teorileridir. Alanyazin
incelendiginde Singapur model metodu konu alan pek ¢ok arastirmanin yapildigi
gorliilmiistiir. Sema teori Mayer’in iki asamali problem ¢6zme modelinin ayrilmaz bir
parcasidir. Singapur model metot Mayer’in problemin ¢6ziim asamasi ile gosterim
asamast arasinda koprii olusturur. Problemi ¢ézen kisi Singapur model metot sayesinde
sematik diyagram ¢izerek Mayer’in gosterim asamasini gerceklestirir. Bu ¢izim ayrica
Mayer’in ikinci asamasi olan problemin ¢oziim asamasinda tasvir yoluyla ¢éziimiin
planlanmasini kolaylastirir. Asagida Mayer’in iki asamali problem ¢dzme modelini

kolaylastiran Singapur model metot ile iliskisi Sekil 2°de gorsel olarak verilmistir.

Singapur Modef
Metot
. Q{jnf};r{irme basamadi o Sematik gésterimi « Plan b 3
» [liskilendirme basamadi gerceklestirme aniama basamagt

e e Plani uygulama basamadi
® (dziim icin plan yapmayi

kolaylastirma

Mayer’in gésterim
basamadi

Mayer’in Problem Cdzme

Basamagi

Sekil 2. Singapur Model Metot Mayer’in Problem Cézme Basamaklarindan Problemin

Gosterim Asamasi Ile Coziim Asamasi Arasinda Koprii Gorevi Goriir (Mahoney, 2012).

Singapur Model Metotla Tlgili Arastirmalar. Singapur model metot ile ilgili
ilk makale Kho tarafindan 1987’de sunulmustur. Makalede yontemin ana &zellikleri
anlatilmistir. Ug farkli matematiksel modelden olusan resimsel temsiller anlatilarak,
modellerin s6zel problemleri ¢ézmek icin nasil kullanilabilece§ine dair Ornekler
gosterilmistir (Kaur, 2019). Kho’nun (1987) modele iliskin somut-resimsel-soyut
yaklasiminin, ilkogretim matematik Ogretiminin materyal tasarimina ve pedagojisine
yayildig1 agiktir. Bu yaklasim Bruner’in (1973) eylemsel, imgesel ve sembolik seklindeki
i¢ gelisim asamast ile uyumludur. Model, Sekil 3'te gosterildigi gibi imgesel 6grenme

asamasini etkinlestirecek farkli bir araci etkinlik olarak gelistirilmistir. "Model" yontemi,
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ogrencilerin soyut matematiksel iliskileri ve degisen problem yapilarini resimli temsiller

yoluyla gorsellestirmelerine yardimci olur (Kho 1987).

Asagidaki problemi inceleyelim.

David’in 4 oyuncak arabasi vardir. Ali’nin 6 oyuncak arabas1 vardir. Ikisinin toplam
kag oyuncak arabas1 vardir?

Ilkokul 1. sinifta dgrenciler iki grup arabayi gdsteren somut objeler kullanirlar ve iki

grubu bir araya getirirler.

R

000 o000
N #

Toplam sayiy1 elde etmek i¢in 4 ve 6 arabayi bir araya getirirler. Daha sonra sozel
problemi ¢6zmek i¢in 4 + 6 = 10 aritmetik esitligini yazarlar.

Ogrenciler ilkokul 2. smifta problem durumunu temsil etmek igin bir resim ¢izebilir.

Model iki parca iceren bir biitiin olarak gérsellestirilebilir. Ogrenci biitiinii bulmak igin

2 pargayi toplar.
R ——— L ——— >
I I |
. e A SRR R >
4+6=10

Toplam 10 araba eder.

Sekil 3. Ogrenmenin Imgesel Asamalar1 (Kaur, 2019).

Singapur model metot ile ilgili yapilan 6nemli arastirmalardan biri de Ng ve Lee
(2009) tarafindan gergeklestirilmistir. Singapur model metodun aritmetik ve cebirsel
sOzel problemlerin ¢oziimiinde kullanim bigimlerinin anlatildig1 arastirmada, 6grencilerin

Singapur model metodu nasil kullandiklar1 ve problemin yapisi ile teorik yap1 arasindaki
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bagi nasil olusturduklari; 6gretmenlerin ise Singapur model metotla ilgili algilar
incelenmistir. Makalede sozel problemleri c¢ozerken oOgrencileri desteklemek igin
kullanilan ii¢ model anlatilmistir. Bunlar; par¢a-biitiin modeli, karsilastirma modeli ve

degisim modelidir (Ng ve Lee, 2009).

1. Parc¢a- Biitiin Modeli. Parca biitiin modelinde biitlin ve par¢alarinin miktarlar
arasinda iligki vardir. Bu model, 6grencilerin biitiin ve parcalart arasindaki iligkileri igeren
sOzel problemleri ¢ozmelerine yardimci olur. Sekil 4’te gosterildigi gibi parga-biitiin
modelinde problem, aritmetik olarak a + b = x bigiminde veya cebirsel olarak x + a =b

seklinde temsil edilebilir.

a b ? a

a+b=x x+a=»>b

Sekil 4. Parca- Biitiin Modeli (Ng ve Lee, 2009).

Aritmetik durumda model a ve b’nin farkli miktarlarin1 temsil eden farkh
biiytikliikteki iki dikdortgenden olusur. Bu durum yukaridaki seklin sol kisminda
gosterilmistir. Bilinmeyen olarak x iki dikddrtgeni bir araya getiren bir parantezle
gosterilmigtir. Cebirsel s6zel problemlerde de model ¢izimi aynm1 yapiya sahiptir. Sekil
tizerinde sagda verilen model, x+a=b esitliginde X'i bulmak i¢in kullanilabilir. a ve b
verildiginde X, b'den a ¢ikararak bulunur. Cebirsel model ¢iziminde bilinmeyenleri temsil
etmek i¢in harf kullanilmaz. Bunun yerine bilinmeyeni temsilen i¢inde soru isareti olan
bir dikdortgen kullanilir. Ayrica iki degisken arasindaki sayisal iligkiler uygun boyutta
dikdortgenler kullanilarak gosterilir.

2. Karsilagtirma Modeli. Karsilastirma modelinde iki veya daha fazla miktar
arasindaki iliski gosterilir. Miktarlar arasindaki fark dikdortgenler arasinda uzunluk
farkiyla gosterilir. Sekil 5°te solda verilen aritmetik model, a=b+d ve a ile b toplaminin X

oldugu durumu temsil eder. Sekil 5’te sagda verilen cebirsel model x+b=c bigimindeki
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cebirsel problemi ¢6zmek i¢in kullanilabilir. Burada i¢inde soru isareti olan dikdortgen X

(bilinmeyen) yerine kullanilir.

a ?

at b=x x+b=c

Sekil 5. Karsilastirma Modeli (Ng ve Lee, 2009).

3. Carpma ve Bélme Modeli. Carpma ve bolme modeli, kesirler igin
kullanilabildigi gibi carpma ve bdlme ile ilgili problemleri temsil etmek icin de
kullanilabilir. Sekil 6’da solda aritmetik model verilmistir. Modelle 3a=b ve a+b=x
iligkisi temsil edilmistir. Asagida aritmetik ¢arpimsal model kullanilarak ¢oziilebilen
ilkokul ii¢lincii siniflar i¢in uygun bir 6rnek verilmistir.

Ornek: Bala’nin 24 resmi vardir. David’in resimlerinin sayis1 Bala’nin
resimlerinin 3 kat1 kadardir. Bala ve David’in toplam kag¢ resmi vardir? (Collars, Koay,
Lee ve Tan, 2003, s. 84).

Sekil 6’da sagda cebirsel model verilmistir. Modelle x+b=a ve b=nx iligkisi temsil
edilmistir. Burada n, a ve b arasindaki ¢arpimsal iliskiyi ifade eder. Bu modelde toplam
verilir fakat esit biiylikliikteki parcalarin temsil ettigi miktar bilinmeyendir. Asagida
cebirsel carpimsal model kullanilarak ¢oziilebilen ilkokul ti¢lincii siniflar i¢in uygun olan
bir 6rnek verilmistir.

Ornek: Mary ve John’un toplam 48 dolari vardir. John’un parast Mary nin
parasinin 3 kat1 kadar olduguna gére Mary’nin kag¢ dolar1 vardir? (Collars, Koay, Lee ve
Tan, 2003, s. 84).
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a a a

a

a ?

a+ b=x

Sekil 6. Carpma ve Bolme Modeli (Ng ve Lee, 2009).

Kaur (2019) tarafindan yapilan bir arastirmada ise bir yandan Singapur model
metodun ne oldugu ve etkililigi hakkinda bilgi verilirken, diger yandan uzman ilkdgretim
matematik ogretmenlerinin Singapur model metoda iliskin algilar1 incelenmistir.
Arastirmada, alaninda uzman 5 ilkdgretim matematik 6gretmeninden olusan amagli bir
orneklemden yararlanilmigtir. Bu uzman 6gretmenler, Singapur ilkokullarindaki diger
matematik dgretmenlerinin sinif pedagojisini etkileyen kisilerdir. Ogretmenler Singapur
model metodun 6grencilerin s6zel problemleri ¢ézebilmeleri i¢in bir ara¢ oldugunu ifade
etmiglerdir. Arastirmanin sonucuna gore 6gretmenlerde, Singapur model metodun sozel
problemleri ¢6zmede zorluk g¢eken Ogrencilerin problemde verilen iliskileri temsil
etmesine ve gorsellestirmesine yardimci oldugu algis1 bulunmustur.

Kaur, Koay ve Yap tarafindan 2004 yilinda yapilan bir diger ¢alismada ise
Singapur’daki 965 ilkokul 5. sinif 6grencisini hedef alinmistir. Arastirmanin sonucunda,
Singapur model metodu kullanan O6grencilerin ilkokul kazanimlarina yonelik sozel
problemleri ¢6zmede daha basarili olduklar1 goriilmiistiir.

Matematik egitiminde Singapur model metodu kullanan Singapur’un,
uluslararas1 sinavlarda basarisindan tezin problem kisminda bahsedilmisti; fakat bir
tilkede basarili olan bir egitim metodu farkli bir kiiltiire sahip baska bir iilkede
denendiginde benzer sonuclarin alimip alimamayacagi bilinmemektedir. Bu nedenle
Singapur disinda tilkelerde de bu yontemin etkililigi incelenmistir.

Singapur model metotla ile ilgili Tiirkiye’de yapilan arastirmalar oldukca
sinirlidir. Baysal ve Seving (2020) tarafindan Tiirkiye’de yapilan arastirmada, yedinci
sinif 6grencilerinin cebir problemlerini ¢dzmede tercih ettikleri yontemler ve 6grencilerin
Singapur model metot hakkindaki goriisleri incelenmistir. Arastirmanin sonunda ii¢

saatlik Singapur model metot egitimi alan 6grencilerin ilk tercihlerinin bu yontem oldugu
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goriilmiistiir. Singapur model metot 6grencilerin problemi anlamalarina yardimei olurken
cebirsel denklem kurmalar1 i¢in de bir ara basamak gorevi gdrmiistiir. Ogrenciler,
Singapur model metodu daha anlasilir bulduklarini, yontemin problem ¢ézme siirecini
zevkli hale getirdigini ve diger matematik problemlerini de bu yontemle ¢dzmek
istediklerini belirtmislerdir.

Bir baska arastirma ise Jan ve Rodrigues (2012) tarafindan Pakistan'da
yapilmistir. Arastirmada model ¢izimi bir grup ilkokul 6grencisine matematiksel sozel
problemleri ¢ézmek i¢in bir strateji olarak tanitilmigtir. Model ¢izimi Polya'nin problem
¢Ozme yaklasimina (Polya 1957) uygun olarak kullanilmistir. Eylem arastirmasi seklinde
planlanan arastirmada 6grencilerin problem durumunu temsil etmek i¢in sadece Singapur
model metodu degil; dikdortgen, serit, daire vb. gibi ¢ok sayida ¢izimi kullanmalarina
1zin verilmistir. Arastirmanin bulgularina gore 6grencilerin ¢izdikleri modeller, onlarin
sozel problemleri daha iyi ifade etmelerini saglamistir. Bu durum onlarin sozel
problemlerin bilinen ve bilinmeyenleri arasindaki iliskileri gorsellestirmelerine de
yardime1 olmustur.

Koleza’nin (2015) Yunanistan’da 19 {igiincii simif 6grencisiyle yapmis oldugu
caligmada, 45 dakika siiren diizenli derslerde ¢arpim tablosu Ogretilmistir. Derslerde
carpma ve bolmeyi birlesik bir semada iliskilendirmenin bir yolu olarak Singapur model
metot egitimi verilmistir. Ogrencilere baslangictaki ¢arpma problemlerinin bir cesidi
olarak problemle iligkili/tersine problemler sunuldugunda, 6grenciler iki biiyiik zorlukla
karsilagmislardir. Bunlar: Singapur model metot kullanarak temsil ettikleri problemi sdzel
olarak ifade etme zorlugu ve problemin bdlme ile ilgili olanin1 Singapur model metot
kullanarak temsil etmekteki giicliiklerdir. Tablo 2°de s6z konusu problemlere 6rnekler

gosterilmistir.

Tablo 2

Arastirmada Kullanilan Problemlere Ornekler

Carpma problemi: Her hafta 8 avro biriktirirsem, 5 hafta sonunda kag¢ avro
biriktirmis olurum?

Ters problem 1: Her hafta aym1 miktar avro biriktirerek bes haftada 40 avro
biriktirdigime gore her hafta ka¢ avro biriktirmistim?

Ters problem 2: Her hafta 8 avro biriktirdigime gore 40 avroyu kac haftada
biriktirmis olurum?
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Ogrenciler yukarida Tablo 2’de verilen ¢arpma problemini ve ters problem 1’i
dikdortgen modellerle temsil etmekte zorlanmamislardir. Fakat ters problem 2’nin
modelle temsilinde zorlanmislardir. Calisma sonucunda Singapur model metodun etkili
bir yontem oldugu gorilmiustiir. Pek ¢ok dgrencinin kisa bir egitimden sonra ¢arpma
problemleri ve bu problemlerle iligkili bolme problemlerini Singapur model metot
kullanarak temsil ve formiile edebilecegi arastirmanin sonuglarindandir. Calismanin
sonunda bolme problemleri ile ilgili daha fazla aragtirma yapilmasi onerilmistir.

Amerika’da yapilan bir ¢aligmada ise matematikte zorluk ¢eken Ogrenciler
Singapur model metot ile ilgili bir aragtirmanin odagi olmuslardir. Morin ve digerlerinin
(2017) yapmis oldugu arastirmada, Singapur model metodun matematik konusunda
giicliik ¢ceken 6grencilerin matematik becerileri iizerine etkisi incelenmistir. Aragtirmanin
katilimeilar tasra bolgesinde yaklasik 1300 6grencisi bulunan devlet okulunda 6grenim
goren alt1 3. sinif dgrencisidir. Matematik giicliigii ceken bu 6grenciler arastirmacilar
tarafindan belirlenmistir. Ogrencilerin basaris1 bilissel strateji kullanim oraninin artis1 ve
¢Oziilen sozel problemlerin dogrulugu agisindan Ol¢iilmiistiir. Arastirmanin sonucunda,
Singapur model metot egitimi alan ve matematikte gilicliik ¢eken Ogrencilerin sozel
problemleri ¢ozerken dogru yapma oranlarinin artmasinin yani sira daha fazla biligsel

strateji kullandiklar1 da gozlemlenmistir.

Bilissel Yiik Teorisi ve Problem Cozme. Bilissel yiik teorisi, insan biliginin
bilgilerine dayanan bir 6gretim teorisidir (Sweller, Ayres ve Kalyuga, 2011). Bilissel
yapilarin gelismesiyle birlikte isleyen bellekteki ylik miktar1 azalir. Bu sebeple 6grenme-
Ogretme siirecinin hedefi, Ogrencilerin biligsel yapilarin1 gelistirmelerine yardimci
olmaktir (Anglin, Vaez ve Cunningham, 2004). Bu biligsel yapilar sema olarak
adlandirilir (Sweller, 1988). Bilgilerin ilgili boliimleri uzun siireli bellekte (long term
memory) sematik bicimde saklanmadan Once calisan bellekte (working memory)
ayiklanmali ve iglenmelidir. Calisma bellegine asir1 bilissel yiikklenme oldugunda bu
gorevi yerine getiremez. Belli bir zaman araliginda calisan bellek tarafindan kullanilan
kaynaklara bilissel yiik denir (K. Cakmak, 2007). Sweller’a gore problem ¢6zme, kavram
O0grenme, grafik yorumlama gibi islerle ugrasirken kisinin bilissel sistemine bask1 olusur.
Bu baskiya biligsel yiik denir (Sweller, Van Merri€nboer ve Paas, 1998). Diger bir
ifadeyle biligsel yiik, etkili 6grenmeleri desteklemek icin isleyen bellekte tutulabilecek
bilgi miktaridir (Sweller, 2006); bir baska deyisle isleyen bellekte meydana gelen yiiktiir
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(Chandler ve Sweller, 1991). Alan yazinda {ig gesit biligsel yiikten bahsedilmistir. Bunlar;
asil yiik (intrinsic load), konu dis1 yiik (extranous load) ve etkili yiik (germane load)
bi¢cimindedir (Sweller ve digerleri, 1998; Paas, Tuovinen, Tabbers ve Van Germen,
2003). Asil yiik 6grenilmesi gereken bilginin igerigi ile ilgilidir. Konuya 6zgii oldugu icin
ogretim yoluyla degistirilemez. Ogrenilmesi beklenen bilgi ne kadar karmasiksa asil yiik
de o kadar fazla olacaktir. Konu dis1 yiik konunun 6gretilmesi/6grenilmesi sirasinda
kullanilan 6gretim materyalleri ile ilgilidir. Etkili yiik ise zihinsel yapilarin olusmasi ve
diizenlenmesi sirasinda ortaya ¢ikar. Etkili yiikk semalarin olusmasina katki saglar. Hem
konu dis1 biligsel yiik hem de etkili biligsel yiik 6gretimsel miidahalelerle degistirilebilir.
Uygun 6gretim tasarimlart konu dist yiikii azaltirken ektili ylikii artirir. Bunun igin en
etkili yontemlerden biri, 6gretimde ¢oziilmiis orneklerin kullanilmasidir (Atkinson ve
dig., 2000; Bokosmaty ve dig., 2015; Kalyuga, Ayres, Chandler ve Sweller, 2003). Asil
yiik, konu dis1 yiik ve etkili ylikiin toplaminin, ¢calisma belleginin kapasitesini asmadigi
yani asir1 biligsel yiiklenme olmadig1 durumunda 6grenme gerceklesir. Biligsel yiik teorisi
verimli 6grenmelerin gergeklesmesi icin isleyen bellekte olusan yiikiin kontrol altina
alinmasi1 gerektigine vurgu yapar (Sweller, 2006; Van Merriénboer ve Sweller, 2005).
Problem ¢6zme sirasindaki sema kullanimi ne kadar fazla ise isleyen bellegin yiikii o
kadar az olur. Problem ¢6zme konusunda uzman olan kisiler, gerekli semalara sahip
olduklar1 i¢in problemleri benzerlikleri agisindan siniflayabilirler. Bu kisiler problem
¢ozme sirasinda zihinlerindeki probleme uygun olan semayr hizlica secip,
uygulayabilirler. Bu nedenle uzmanlarin ayni problemi ¢6zerken kullandiklar1 yontemler
de biiylik oranda benzerdir. Acemiler ise uygun semalar ortaya koyamazlar. Problem
¢ozme becerisinde uzmanlar ve acemiler arasindaki temel ayrim sema kullanimidir.

Bu konuda yapilan aragtirmalar problem ¢6zme konusunda uzman ve acemi
ayrimina dikkati ¢ekmektedir. De Groot (1966) usta satrang oyunculari ile deneyimsiz
oyuncular arasindaki ayrimi ortaya koyan caligmalar yapmistir. Bu ayrim rastgele
olusturulan bir satran¢ tahtasinda bulunamamistir. Usta oyuncularla deneyimsiz
oyuncular arasindaki temel farklilik gergcek¢i satrang pozisyonlarinda goriilebilmektedir
(Chase ve Simon, 1973a, 1973b). Bu fark usta oyuncularin hafizalarinda bulunan ¢esitli
satrang pozisyonlariyla ilgili semalardan kaynaklidir. Ustalarin zihnindeki semalar
deneyimsiz oyuncularinkinden ¢ok daha fazladir. Uzmanlarin sahip olduklar1 ayni1 biligsel

yapilar amaca yonelik hamle yapmalarina zemin hazirlar.
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Insan bilisi bilgi isleme siirecinin dogal bir 6rnegidir. Doganin geri kalanindan
ayr diisiiniilemez. Bu tartismada dort temel prensip Sweller (2006), tarafindan ortaya

konulmustur. Bu prensipler su sekildedir:

Bilgi Depolama Prensibi. Insan bilisi uzun siireli hafizanin igerigi tarafindan
yonetilir. Ne algiladigimiz, ne diisiindiigiimiiz ve problemlere nasil yaklastigimiz daha

once 6grendigimiz ve uzun siireli bellekte depoladigimiz bilgiler tarafindan belirlenir.

Odiin¢ Alma Ilkesi. Uzun siireli bellekte depolanan bilgilerin neredeyse tamami
diger insanlarin yaptiklarini taklit ederek sozlerini dinleyerek ya da yazdiklarini1 okuyarak
olusturulur. Bu siire¢ yapicidir. Birinin uzun siireli hafizasindan gelen bilgileri kisinin
kendi bellegindeki bilgilerle birlestirmesi kacinilmazdir. Yeni bilgileri 6ziimsemeye
calisirken, genellikle bir anlam arayisina gireriz. Bu siirec, yeni bilgilere rastgele anlam
vermemizi ve bu anlamin uygulanabilir olup olmadigini test etmemizi gerektirir. Yeni
bilgilere anlam yiiklemek, yeni bilgileri eski bilgilerle uzun siireli bellekte birlestirmeye

caligmak anlamina gelir.

Yaratilig Ilkesi Olarak Rastgelelik. Odiing alma ilkesine gore iki farkli bilgi
kaynaginin birlesmesi so6z konusudur. Bu prensibe gore yeni bilgi iiretilmez. Fakat
problem ¢o6zme sirasinda kisinin uzun siireli hafizasindaki bilgileri kullanarak yeni
bilgiler iiretmesi muhtemeldir. Odiing alma ilkesine gore bir bilgi mevcut degilse rastgele
bir hamle yapilir. Etkili hamleler korunurken, etkisiz hamleler silinir. Etkili hamleler daha

sonra uzun siireli bellege dahil edilebilir.

Degisim Ilkesinin Dar Stmirlari. Uzun siireli bellek 6diing alarak veya rastgele
bir yolla bilgi edinir. Calisan hafiza yeni bilgi ile ugrasirken insanin biligsel yapisi

olduke¢a sinirhidir. Basarili degisimler kiiciik olur ve uzun vadede artarak gerceklesir.

Cevreyi Diizenleme ve Prensiplerle Iliskilendirme. Calisan hafiza (isleyen
bellek) sadece smirli miktarda yeni bilgiyi islerken, uzun siireli hafiza daha 6nce

depolanmus bilgileri sinirsiz miktarda isleyebilir. Bu bilgiler organize edilerek gevreyle
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iliski kurulur. Boylece uzun siireli hafizadaki bilgiler ¢alisan hafizanin karakteristigini

degistirir.

Coziilmiis Ornekler Metodu. Coziilmiis ornek, bir gérevin nasil yerine
getirileceginin ya da bir problemin nasil ¢oziileceginin adim adim gésterilmesidir (Clark,
Nguyen ve Sweller, 2006). Iinsanin bilissel yapisindaki degisim en verimli sekilde ddiing
alma prensibi ile gergeklestirilir. Insan 6grenmesinin biiyiik bir kismi, bu ilke araciligiyla
gergeklesir. Rastgelelik ilkesi yalnizca 6diing alma ilkesi kullanilamadiginda kullanilir.
Coziilmiis orneklerle calisma 0diing alma prensibiyle iliskilidir. Biligsel yiik teorisine
gore ¢oziilmiis orneklerle caligma rastgele siirecleri azaltmasi nedeniyle problem ¢6zme
yoluyla 6grenmeye gore daha iistiin olmalidir (Sweller, 2006). Ogretimde ¢dziilmiis
ornekler kullanmildiginda, 6grenci yalnizca probleme ve problemi ¢6zmek i¢in kullanacagi
¢Oziim basamaklarina odaklanir. Boylece isleyen bellek tizerindeki yiik miktar1 6nemli
oranda azalir ve 6grenme kolaylasir (Kalyuga, 2008). Bu etkiye “¢oziilmiis 6rnek etkisi”

(worked example effect) denir.

Coziilmiis Ornek Tiirleri. Coziilmiis 6rnekler iiriin odakli ve siire¢ odakli olmak
iizere iki sekilde tammmlanmustir (Brooks, 2009). Uriin odakli ¢dziilmiis drneklerde
Ogrenciye problem durumu ve problemi ¢ozmek i¢in gerekli olan ¢oziim adimlar
sunularak bir problemin nasil ¢6ziilecegi gosterilir; fakat problem ¢ézme siirecindeki
adimlarin nedenleri agiklanmaz (Van Gog, Paas ve Van Merri€nboer, 2006). Siire¢ odakli
¢Oziilmiis 6rneklerde ise her bir adimin mantigini agiklayan 6gretimsel agiklamalar yapilir

(Gerjects, Scheiter ve Catrambone, 2004; Grof3e ve Renkl, 2006; Renkl, 2002).

Soniimleme Yoluyla Céziilmiis Orneklerden Uygulamaya Gegis. Séniimleme
tamamlama Orneklerinin tam bir probleme doniistiigii siiregtir. Sonlimleme stratejisi
yardimiyla ¢6zlilmiis 6rnekler yerini adim adim alistirma problemlerine birakir. Bu teknik
acemi Ogrenenlerde c¢alisma belleginin yeni semalar olusturmak tiizere serbest
birakilmasini saglar. Ders 6grenen i¢in model olusturabilecek tam bir ¢oziilmiis 6rnekle
baglar. Sonraki birka¢ ¢ozlilmiis Ornek, giderek daha fazla isin Ogrenen tarafindan
yapildigr tamamlama 6rnekleridir. Dersin sonunda 6grenciye hi¢bir adimi1 ¢oziimlemis
tam bir problem verilir (Clark, Nguyen ve Sweller, 2006). Ornegin; iic adim1 olan bir

problem c¢esitinde dnce tiim adimlarin ¢oziimiiniin oldugu tam bir ¢6ziilmiis 6rnek verilir.
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Bir sonraki tamamlama 6rneginde tli¢lincli adimin ¢6zliimii 6grenciye birakilir. Daha sonra
ikinci ve {ligilincli adiminin 6grenci tarafindan yapilmasi beklenen bir tamamlama 6rnegi
verilir. Son problemde ise tiim adimlarin ¢oziimii 68renciye birakilir. Sekil 7’de
soniimleme teknigi ile tamamlama 6rneklerinden probleme gegisin kavramsal bir modeli

verilmistir.

O = Derste Coziilen

O = Ogrenciler Tarafindan Cézﬁlen

"

1.Adim
2.Adim
3. Adim

3. Adim /

Coziilmiis Ornek Tamamlama Ornegi 1 Tamamlama Ornegi 2  Verilen Problem

»
L

Ders Baslangici Ders Bitimi

Sekil.7. Geriye Dogru Séniimlenen Tamamlama Orneklerinin Kavramsal Bir Modeli
(Clark, Nguyen ve Sweller, 2006)

Coziilmiis Ornekler Metoduyla Tlgili Yapilan Arastirmalar. Bu konuda,
Catrambone and Yuasa (2006) tarafindan ABD’de lisans &grencileriyle yapilan
arastirmada ¢6zllmiis 6rneklerle ¢alismanin ve problem ¢dzmenin, veri tabani dili olan
Structured Query Language (SQL) 6gretimine etkileri arastirilmistir. On bir dersin her
biri i¢in yalnmiz bir ¢dziilmiis 6rnek verilmistir. Bu 6rnegi esdeger bir 6rnek veya
soniimleme yontemi takip etmemistir. Sonuglar problem ¢ézmenin ¢oziilmiis drneklerle
calismaktan daha ¢ok zaman aldigini gdstermistir. Bu calismadan ¢ikan sonuclar su
sekildedir: ilk olarak; 6gretim alan1 basina tek bir ¢oziilmiis 6rnekle calismak, ¢oziilmiis
ornek etkisini ortaya ¢ikarmayabilir. ikincisi; dgrenciler ¢oziilmiis bir 6rnegi inceledikten
sonra, 0grenip 6grenmediklerini kontrol etmek i¢in benzer bir probleme ihtiya¢ duyarlar.
Ugiincii olarak; ¢dziilmiis bir 6rnegi izleyen bir problem, dgrenenlerin galisilan drnegi
aktif olarak islemesi i¢in bir tesvik saglar. Dordiinciisli; 6grencilerin sadece belirli
problem ¢6zme adimlarinin uygun oldugu kosullar1 degil, ayn1 zamanda bu adimlarin

sonuglarini da 6grenmeleri gerekir.
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Genellikle teknik alanlarda kullanilan ¢6ziilmiis 6rnekler metodu; Kyun, Kalyuga
ve Sweller (2013) tarafindan yapilan bu arastirmada dil alaminda kullanilmistir.
Ingilizceyi yabanci dil olarak o6grenen Koreli iiniversite ogrencileriyle yapilan
arastirmada &grenciler iki gruba ayrilmistir. Ogrenme asamasinda dgrencilerin yarisina
geleneksel kompozisyon sorulari sorulmustur. Ogrencilerin diger yarisina ise ayn1 sorular
incelemeleri i¢in model yanitlarla birlikte sunulmustur. Daha sonra bu 6grencilerden
benzer sorular1 kendi baslarina cevaplamalar istenmistir. Sonuglar 6grencilerin bilgi
seviyesi arttikga ¢6ziilmiis 6rneklerin etkisinin azaldigini gostermistir.

Benzer sonuglar Kalyuga, Chandler, Tuovinen ve Sweller (2001) tarafindan
yapilan baska bir arastirmada da elde edilmistir. Calismaya katilan tiim 6grencilere
¢Oziilmiis drnekler sunulmustur. Arastirmanin sonunda bilgi diizeyi diisiik 6grencilerin
¢Oziilmiis Orneklerden daha fazla yararlandiklar1 goriilmistiir. Alanda daha fazla
deneyime sahip olan Ogrenciler ise ¢Oziilmiis Ornekler iizerinde calismayr gereksiz
gormiiglerdir.

Yapilan arastirmalar hem ¢ozilmiis ornekler metodunun hem de isbirlikgi
O0grenme yonteminin ayr1 ayri etkili oldugunu gosterse de bu iki yontemin etkilesimi
Retnowati, Ayres ve Sweller (2017) tarafindan yapilan arastirmada incelenmistir.
Endonezya’da 7. sif Ogrencilerine cebir problemlerini ¢zmeyi Ogretirken yapilan
calisma, ¢oOzllmiis Ornekler metodu kullanildiginda bireysel 6grenmenin igbirlik¢i
o0grenmeye kiyasla daha iistiin oldugunu gostermistir. Problem ¢ozme ile 6gretim
yapildiginda ise isbirlik¢i 6grenmenin bireysel 6grenmeye kiyasla daha iistiin oldugu
goriilmistlir. Bununla birlikte karmagik gorevlerde ¢oziilmiis ornekleri incelemenin
problem ¢6zmeye gore daha etkili oldugu arastirmanin sonuglarindandir.

Teknoloji kullaniminin artmasiyla birlikte ¢oziilmiis 6rneklerin farkli bir igerikte
sunulmasi ka¢inilmaz olmustur. Bu konuda Kay ve Edwards (2012) tarafindan yapilan
aragtirmaya Kanadali 136 ortaokul Ogrencisi katilmistir. Arastirmada &grencilere
¢cozlilmiis Ornekler video dosyasi bi¢iminde sunulmustur. Calismanin sonucunda
ogrencilerin performanslarinin 6nemli 6l¢iide arttigi goriilmiistiir. Her ne kadar bazi
ogrenciler video iceriklerini sikict bulsalar da 6grencilerin ¢ogu video igeriklerinin ders
kitaplarindan daha iyi oldugunu ifade etmislerdir.

Cozilmis 6rnekler metodu ile ilgili Tiirkiye’de yapilan ¢alismalar az sayidadir.
Bu arastirmalardan biri dordiincii sinif 6grencileriyle yapilmistir. Calismada, 6grencilerin
bilesik kesirleri say1 dogrusu iizerinde gosterirken yapmis olduklar1 hatalarin belirlemesi

ve giderilmesinde agiklayici ipuglariyla desteklenmis ¢oziimlii 6rneklerin kullanilmasinin
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matematik performansina olan etkisi incelenmistir (Ozcan, Kilic ve Obalar, 2018).
Arastirmanin sonucunda bilesik kesri say1 dogrusunda dogru bir bicimde gdosteremeyen
ogrencilerin kendilerine sunulan aciklayici ipuglariyla desteklenmis ¢oziimlii 6rneklerin
ardindan bilesik kesirleri sayr dogrusu lizerinde dogru bir bi¢cimde gosterebildikleri
gozlemlenmistir. Klinik goriismelerden elde edilen sonuglara gore 6grenciler bu
uygulama ile ilgili olumlu gériisler bildirmislerdir.

[ltiizer ve Demiraslan (2015) tarafindan yapilan arastirmada, 2000-2015 yillari
arasinda ¢oziimlii 6rneklerle ilgili ¢alismalar ele alinarak bir betimsel tarama ¢alismasi
yapilmistir. Arastirmanin sonucunda ¢oziimlii 6rnek kullaniminin; biligsel yiikii ve
zihinsel ¢abay1 azalttifi, problem ¢6zme yontemine kiyasla katilimcilarin basart ve
transferlerini daha fazla arttirdig1, 68rencilerin yansimalar yapmasini saglayarak 6grenme
ve transferi arttirdigi goriilmiistiir. Ayrica 6grenme ortamlarinda egitsel aciklamalarin
kullaniminin da 6grenme ve transferi arttirdigt sonucuna ulagilmistir.

Tiirker (2013) tarafindan yapilan bir arastirmada; lise 6grencilerine tiirev 6gretimi
sirasinda bilissel ylik kurami dayali olarak hazirlanmis etkinliklerin, 6grenmede yakin ve
uzak transferlere katki sagladig1 goriilmiigtiir.

Sontimleme yonteminin kullanildigi baska bir aragtirmada ise web temelli
Ogretimin Ogrencilerin biligsel yiiklenmelerine, akademik basarilarina ve transfer
becerilerine etkisini belirlemek hedeflenmistir (Ekin, 2012). Yar1 deneysel olarak
tasarlanan ve 47 Ogretim teknolojileri bolimil ikinci smif Ogrencisinin katildigi
aragtirmada iki grup olusturulmustur. Bir grupta soniimleme yontemi kullanilirken diger
grupta soniimleme yonteminin yerine tam olarak ¢6ziimiin sunuldugu ¢6ziilmiis 6rnekler
metodu tercih edilmistir. Aragtirmanin sonucunda akademik basari diizeyi soniimlenme
grubu lehine anlamli bir sekilde farklilasirken, transfer becerisinde soniimleme grubu

lehine anlamli olmayan bir farklilik mevcuttur.

Amac

Arastirmanin temel amaci, 6. sinif 6grencilerinin sayilar alanina iliskin sozel
problemleri ¢6zme becerilerini gelistirmek i¢in tasarlanan iki Ogretim yOnteminin
etkililigini incelemektir. Bu amagla sayilar alanina iliskin sézel problemleri ¢dzme

basarisin1 Olgen test hazirlanarak iki deney grubu ve kontrol grubundaki Ogrencilere
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Ogretim Oncesi ve sonrast verilmistir. Arastirmanin amacit dogrultusunda asagidaki

problemlere cevap aranmustir:

1. Ogrencilerin 6n test basar1 puanlari kontrol edildiginde, Singapur model metot
uygulanan deney grubu 1, ¢6ziilmiis 6rnekler metodu uygulanan deney grubu 2
ve okul 6gretimine devam eden kontrol grubunun son test basar1 puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

2. Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢6ziilmiis 6rnekler metodu
uygulanan deney grubu 2 ve kontrol grubundaki 6grencilerin, son testte sayilar
alanina iligkin sozel problemleri ¢6zme basarilar1 (tam, yari dogru, hi¢) ne
diizeydedir?

3. Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢6ziilmiis 6rnekler metodu
uygulanan deney grubu 2 ve kontrol grubundaki 6grenciler son testte bulunan

sorular1 ¢ozerken hangi yontemleri kullanmiglardir?

Onem

Problem ¢6zmek matematik 6grenmenin yalnizca bir araci degil, ayn1 zamanda
onun esas hedefidir (Van De Walle, 2012). Matematik egitiminin temel amaglarindan biri
de problem ¢ozebilen bireyler yetistirmektir. Problem ¢6zme analiz ve sentez yapmayi,
elestirel diistinmeyi, yaratici ve yansitict diistinmeyi gerektirdigi i¢cin problem ¢ozebilen
bireyler yasadiklar1 toplumun gelismesine katkida bulunabilecek yeterlige sahip olurlar.
Bu bireyler bildiklerinden anlam ¢ikarip bildiklerini bilmedikleri bir duruma
uygulayabilmeyi, giinlik yasamda karsilastiklari problemlere ¢6ziim iiretmeyi
basarabilirler. Diigsiinen ve akil yiiriitme becerisine sahip olan bireyler dogru kararlar
alabilirler; yasadiklar1 toplumun gelismesinde, iyi ve kotii gecmis Orneklerden ders
cikararak oncelikle bireysel gelisimin saglanip bunun toplumsal olarak benimsenmesine
onciiliik edebilirler. Amacit problem c¢ozmek olan kisiler aynit probleme iliskin
kendisinden farkli ¢oziimler ortaya koyan baska bireylerin katki ve goriislerinden
faydalanmasini bildiginden, kendisinden farkli ¢6ziim yollar1 sunan kisileri de anlamak
icin ¢aba sarf eder ve elestirel diistinmenin gelismesine destek olurlar. Bu nedenle
problem ¢6zme becerileri olduk¢a dnemlidir.

Problem ¢6zme basarisini artirmaya yonelik calismalardan ¢6ziilmiis 6rnekler

metodu bilissel yik kuramina dayanir. Biligsel yiik kurami; uzun siireli bellekle
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etkilesimli, birbirinden kismen bagimsiz gorsel ve isitsel bilgilerin islendigi iki kanaldan
olusan, sinirli kapasiteli ¢alisma bellegini iceren biligsel bir mimariyi temel almaktadir
(Akyiiz, 2012, s.49). Bilissel mimarinin bilesenlerinden biri olan ve uzun siireli bellekte
depolanan zihinsel yapilar belli bilgilere ait bir ag ya da bir konuda kullanilacak olan
elemanlarin siniflanmasi olarak tanimlanabilir (K. Cakmak, 2007). Bu zihinsel yapilar
(semalar) gerektiginde problem ¢6zme siirecinde kullanilir. Uzun siireli bellekte olusan
semalar isleyen bellegin yiikiinii hafifleterek, Ogrencilerin zihinsel yapilarim
gelistirmelerine yardim eder. Bu nedenle Ogrenme-6gretme siire¢lerinin amaci,
Ogrencilerin uzun siireli belleklerinde semalar gelistirmelerine yardimei olmaktir (Anglin,
Vaez ve Cunningham, 2004). Biligsel yiik kuramina gore verimli Ogrenmelerin
gerceklesmesi icin isleyen bellekte meydana gelen yiik kontrol altina alinmalidir
(Sweller, 2006; Van Merriénboer ve Sweller, 2005). Biligsel yiik fazla oldugunda
performans diiserken, asir1 biligsel yiiklenme durumunda ise 6grenme siireci sona erer
(Paas ve digerleri, 2004). Bilissel yiik kuraminin hedefi yeni Ogretim yontemleri
gelistirerek, calisma bellegi kapasitesini etkili bir bigimde kullanmaktir. Bu nedenle
Ogretim tasarimi siirecinde odaklandigi nokta, ¢alisan bellek ve bu bellegin
sinirhiliklaridir (Akyliz, 2012). Coziilmiis ornekler karakteristik olarak bir problem
durumu, bir ama¢ durumu ve ¢6ziim basamaklarini gdsteren ve problemden amaca
varmayi saglayan bir yapiya sahiptir (Van Gog, Paas ve Van Merriénboer, 2008). Ogrenci
¢Oziilmiis orneklerle ¢alisirken yalnizca probleme ve problemi ¢6zmek icin kullanacagi
¢Oziim basamaklarina odaklanir. Bu siire¢ isleyen bellek {izerinde olusan ylik miktarini
onemli 6l¢iide azaltir ve 6grenmeyi kolaylastirir (Kalyuga, 2008). Bu etki ise “¢Oziilmiis
ornek etkisi” (worked example effect) olarak bilinmektedir. Coziilmiis Ornekleri
incelemek 6grencinin dikkatini problemin ait oldugu kategoriye veya bu kategoriye 6zgii
¢Ozlim basamaklarinin arkasindaki gerekgeye ¢ekebilir (Gerjets, Scheiter ve Catrambone,
2004). Sema kazanimi problem ¢d6zme becerilerini belirleyen en 6nemli faktorlerden
biridir. Fakat bu konuda yapilan ¢alismalar sasirtici bir bigimde azdir. Coziilmiis 6rnekler
etkisi, arastirmanin sonuglarina gore hem ders kitaplar1 hazirlanirken hem de
ogretmenlerin yapmis olduklari ders planlarinda g6z oniinde bulundurulabilir.
Matematiksel problem ¢ozme stratejilerinin baslangi¢ noktast Polya olmakla
beraber alan yazinda 6grencilerin bu stratejileri kullanma yollarina iliskin pek ¢ok
arastirma bulunmaktadir (Altun ve Arslan, 2006; Verschaffel ve digerleri, 1999; Yazgan
ve Bintas, 2005). Singapur’da matematik programi problem ¢ozme yontemlerine

ilkokuldan itibaren giiclii bir vurgu yapar. Ogrenciler ilkokul birinci siifta model metot
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ad1 verilen problem ¢dzme stratejisinin basit ¢izim cesidi ile karsilagirlar. ikinci smifta
aritmetik sozel problemlerde resimler ve objeler kullanilir. Daha sonra soyutlama
seviyesini artirmak i¢in resimlerin yerini dikdortgenler alir. Ugiincii sinifin baginda dogal
sayilar1 igeren aritmetik s6zel problemlerin ¢éziimii i¢in model metot kullanimi 6gretilir.
Singapurlu 6grencilerden ilkokuldan itibaren olduk¢a zor problemleri ¢ézmeleri
beklenmektedir. Ogrenciler zor problemleri ¢ézmek i¢in temelde cebir dncesi bir yontem
olan model metodu kullanirlar. Bu strateji cocuklara grafik barindirmayan bir problemin
elemanlan arasindaki iliskileri anlama ve lineer cebirsel denklem kullanmadan sozel
problemlerin ¢Oziimiine erken ulasma olanag saglar. Singapurlu &grencilerin
TIMSS’deki en iist diizey performanslarinin tilkedeki matematik programiyla gii¢lii bir
iliskisi vardir (Dindyal, 2006). Singapur model metot Ogrencilerin aritmetik sozel
problemleri ¢6zme becerilerini gelistirmelerine katki saglamaktadir (Goh, 2009; Ng ve
Lee 2005, 2009; Poh, 2007).

Singapur’da Ng ve Lee (2009) tarafindan yapilan ¢alismaya 4 okuldan 14
ogretmen ve 151 besinci simif 6grencisi katilmistir. Arastirmada Ogrencilerin model
metodu nasil kullandiklari, problemin yapisi ile teorik yapi arasindaki bagi nasil
olusturduklari; 6gretmenlerin ise model metotla ilgili algilart incelenmistir. On tane sdzel
problem arastirmanin her iki asamasinda 6lgme araci olarak kullanilmustir. ik bes
problem bir model ¢izimiyle ¢oziilebilen kolay problemlerden olugmaktadir. Son bes
problem ise birden fazla model ¢cizmeyi gerektiren daha zor problemlerdir. Ogretmenlerle
yapilan goriismeler sonucunda bu okullarda model metodun o6gretildigi saptanmustir.
Ogretmenlerin model metodun faydali oldugu konusunda hemfikir olduklari gériilmiistiir.
Ogrencilerin ilk bes soruya dogru cevap verme oranlarinin, son bes soruya dogru cevap
verme oranlarindan ¢ok daha yiiksek oldugu arastirmanin bulgulari arasindadir. Aritmetik
yapiy1l temsil eden bilgiyi dogru yapilandiran, modeli detaylandiran 6grenciler model
metot kullaniminda basarili olmuslardir. Model metodun {ist diizey 6grencilerin, cebirsel
sozel problemleri sembolik cebir kullanmadan ¢ozebilmelerine olanak sagladig:
goriilmiistiir. Model metodun kullanilmasinin orta diizey 6grencilere aritmetik sozel
problemlerin ¢6ziimiinde destek sagladigr goriilmiistiir.

Besinci sinif 6grencileri iizerine yapilan bir bagka sézel problem ¢ézme ¢aligmasi
da, Goh tarafindan 2009 yilinda gerceklestirilmistir. Bu aragtirmada tek adimda
coOziilebilen iliskisel sdzel problemlerin ¢oziimiinde Ogrencilerin yaptiklar1 hatalarin
genellikle problemi yanlis anlamaktan veya problemin yanlis modellenmesinden

kaynaklandig1 bulunmustur. Cok adimli iligkisel problemlerdeki hatalarin ise 6grencilerin
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problemdeki degisimle mevcut iligkileri birlestirememesinden kaynaklandigi
gorlilmiistiir. Aragtirmanin sonucunda oOgrencilerin problemdeki karmasik iliskileri
anlayabilmesi i¢in model metodun 6gretilmesi onerilmistir.

Hatta Poh (2007) model metodun kullanildigi ve 3. sinif 6grencilerinin hedef
alindig1 bir arastirma yapmistir. Bu arastirmada 3. sinifa devam eden Ogrenciler
arasindan, On testte model metodu kullanmayan 341 &grenci tespit edilmistir. Bu
ogrencilerin bir kismi1 1 veya 2 adimda ¢oziilebilen problemleri mantiksal akil yiiriitme
yoluyla ¢ézmiislerdir. Digerleri ise problemi anlayamama, modelin ne olduguna karar
verememe ve dogru ¢dziime giden adimlart belirleyememe gibi nedenlerle ¢oziime
ulasamamuislardir.

Mahoney (2012) tarafindan ABD’deki 3. ve 4. simif Ogrencileriyle yapilan
arastirmada Singapur model metot, bu yontemi daha 6nce hi¢ gébrmemis olan, Singapur
egitim sistemi disindaki dgrencilere uygulanmistir. Model metot kullanimi ile problem
¢ozme basaris1 arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugu goriilmiistiir.

Ayrica Ng (2003) tarafindan Singapur’da 145 ortaokul 6grencisiyle (14 yas ve
iizeri) yapilan arastirmada, model metot 6gretiminin cebir 6gretiminden sonraki etkileri
incelenmistir. Arasgtirmanin sonucunda dgrencilerin, cebirsel problemleri ¢ézmek igin
model metot kullanma konusunda beceri gelistirmis olsalar dahi, cebirsel gosterimle
model metot arasinda baglant1 kurmaya ihtiya¢ duyduklar: vurgulanmistir. Bu baglantinin
kurabilmesi igin cebir d6gretimi siirecinde problemin cebirsel ve model gosterimlerinin
paralel olarak birlikte ele alinmasi 6nerilmistir.

Tiirkiye’nin matematik programinda model metot 6gretimi bulunmamaktadir.
Arastirma altinct sinifa kadar model metot yontemini gérmemis 6grencilere, cebire
geemeden hemen Once bu egitimin verilmesi agisindan farklidir. Ayn1 zamanda bilissel
yik teorisine dayanan ¢6ziilmiis 6rnekler metodu ile Singapur model metot dgretiminin
etkileri karsilagtirilacaktir. Arastirmanin hem program calismalarina hem de yeni

aragtirmalara katki saglayacagi diigiiniilmektedir.

Sayiltilar

1. Katilimcilarin problem ¢6zme basari testini ¢galisma Oncesi ve sonrasinda gercek

bagarilarin1 yansitacak sekilde yanitladiklar: varsayilmistir.
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2. Arastirmada kontrol edilemeyen ve bagimli degisken iizerinde etkili olabilecek
dis etmenlerin deney ve kontrol gruplarinda yer alan katilimcilar1 ayn1 miktarda

etkiledigi varsayillmistir.

Siirhiliklar

1. Arastirma bulgulari, 2020-2021 Egitim-Ogretim Yili Tiirkiye’de orta
sosyoekonomik duruma sahip 6grencilerin okudugu bir devlet okuluna devam

eden 6. sinif 6grencilerinden elde edilen uygulama verileri ile sinirlidir.

2. Arastirma 6. sinif matematik dersi programinda bulunan konularindan elde edilen

verilerle simirlidir.

3. Arastirma 6. sinif 6grencileri ile sinirhdir.

Tammlar

Problem: Karmasik ya da sonucu bilinmeyen bir sorudur. Arastirma, tartisma ya

da bir diisiinme meselesidir (Van De Walle, 2012).

Problem ¢6zme: Bir amacin gergeklesmesi veya bir sorunun ortadan kalkmasi
icin gerekli olan zihinsel basamaklardir (Haladyna, 1997). Problem ¢6zmeyi bir siireg
olarak goren Polya (1957), bu siireci bir sorunu gidermek ve sonuca ulagsmak icin en

uygun yolu bulmak amaciyla bilingli adimlarin olusturulmasi seklinde tanimlamastir.

Uzun siireli bellek (long term memory): Genis bir bilgi deposu ve dnceki olaylarin
bir kaydidir (Cowan, 2008). Fakat bu bellek rastgele bir depo degildir. Yakin bilgi ile
biitiinlesmis, biiylik karmasik bilgi deposudur. Ayrica uzun siireli bellegimiz ¢evreyle

ilgili biiyiik miktarda bilgi igerir.

Isleyen Bellek (working memory): Ust bilissel yapilar tarafindan desteklenen,
problem ¢6zme siirecinde ¢oziime ulagmada 6nemli bir rolii olan zihinsel bir yapidir
(Schoenfeld, 2016). Isleyen bellek bilingli siirecin meydana geldigi biligsel yapidir. Yeni
bilgilerle calisan isleyen bellegin kapasitesi ¢ok sinirlidir.
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Biligsel Yiik (cognitive load): Problem c¢ozme, kavram O6grenme, grafik
yorumlama gibi islerle ugrasirken kisinin biligsel sisteminde meydana gelen baskiya
biligsel yiik denir (Sweller, Van Merriénboer ve Paas, 1998). Diger bir ifadeyle bilissel
yiik, etkili 6grenmeleri desteklemek icin isleyen bellekte tutulabilecek bilgi miktaridir
(Sweller, 2006). Yani isleyen bellekte meydana gelen yiiktiir (Chandler ve Sweller,
1991). Isleyen bellegin kapasitesinin asilmasi durumunda asir bilissel yiiklenme
meydana gelir ve 6grenme hedeflerine ulasmak miimkiin olmaz (Sweller, Ayres ve

Kalyuga, 2011).

Coziilmiis Ornek: Bir gorevin nasil yerine getirileceginin ya da bir problemin

nasil ¢oziileceginin adim adim gosterilmesidir (Clark, Nguyen ve Sweller, 2006).

Coziilmiis Ornekler Metodu: Bilissel yiik teorisine dayali ve bilissel yiikiin
azaltilmasina yardime1 olan bir 6gretim yontemidir (Darabi, Nelson ve Paas, 2007; Van
Merriénboer, Clark ve De Croock, 2002). Coziilmiis 6rnekler metodunda 6nceden
belirlenmis problem kategorilerinde yer alan problemlerin dogru ¢6ziim adimlar1 sunulur

(Faulkner, 1999).

Coziilmiis Ornek Etkisi: Ogretimde ¢oziilmiis 6rnekler kullanildiginda, 6grenci
yalnizca probleme ve problemi ¢ozmek i¢in kullanacagi ¢6ziim basamaklarina odaklanir.
Boylece isleyen bellek tizerindeki yiik miktar1 6nemli 6l¢iide azalir ve 6grenme kolaylasir

(Kalyuga, 2008). Bu etkiye “¢6ziilmiis 6rnek etkisi” (worked example effect) denir.

Sema: Birden fazla bilgi 6gesini kullanilma bi¢imine gore tek bir 6ge igine
simiflamamiza izin veren biligsel yapidir (Chi, Glaser ve Rees, 1982). Bilissel yapilar
uzmanlarin verilen bir probleme iliskin diizenlemeyi hatirlamasina ve amaca yonelik

hamle yapmasina zemin hazirlar (Sweller, 1988).
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BOLUM 2

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, uygulama

slireci ve verilerin analizi ile ilgili agiklamalara yer verilmistir.

Arastirmanmin Modeli

Aragtirmada, s6zel matematiksel problemleri ¢6zme iizerine tasarlanan Singapur
model ve ¢6ziilmiis 6rnekler metotlarinin problem ¢ézme basarist lizerine etkileri ayri
ayr aragtirtlmigtir. Bu etkilerin arastirilmasinda nicel ve nitel veriler incelenerek 6n test-
son test eslestirilmis kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Deneysel desen,
degiskenler arasindaki neden - sonug iligkilerini kesfetmek amaciyla kullanilan arastirma
desenleri olarak tanimlanmaktadir (Biyiikoztlirk, 2007). Bazen katilimcilar1 gruplara
rastgele atamak miimkiin degildir. Ornegin; bir arastirmaci okuldaki ogrencileri
arastirmaya dahil etmek i¢in izin alirken, siklikla mevcut siniflar1 bélmeden almay1 kabul
etmek zorundadir. Bagka bir ifadeyle arastirmaya bireysel olarak dgrenciler degil, biitiin
sinif atanmaktadir. Egitim arastirmalarinda siklikla yart deneysel desen kullanilir. Yari
deneysel eslestirilmis desende yansiz atama kullanilmaz. Desende hazir gruplardan ikisi
eslestirilmeye ¢alisilir. Eslestirilen gruplar islem gruplarina rastgele atanir (Biiyiikoztiirk,
2016). Calismanin deseni Tablo 3’te gosterilmistir.
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Tablo 3

Eslestirilmis Desenin Simgesel Gortintimii

Gl M 01 X1 04
G2 M 02 X2 05
G3 M 03 06

G1: Deney Grubu 1

G2: Deney Grubu 2

G3: Kontrol Grubu

M: Gruplarin olusturulmasinda yansizlik

X1: Deneysel miidahale 1 (Singapur Model Metot)

X2: Deneysel miidahale 2 (Coziilmiis Ornekler Metodu)
01, 02, 03: On test Puanlari

04, 05, O6: Son test Puanlari

Bu arastirmada bagimsiz degiskenler Singapur model metot ve ¢Oziilmiis 6rnekler

metodu iken bagimli degisken 6grencilerin problem ¢6zme basarilaridir.

Calisma Grubu

2020-2021 Egitim-Ogretim  Yili  Tiirkiye’de bir  biiyiiksehirde orta
sosyoekonomik duruma sahip 6grencilerin okudugu bir devlet okuluna devam eden 61
altinci1 smif Ogrencisi arastirmanin calisma grubunu olusturmaktadir. Ayrica okul
yOneticileri ve 6gretmenlerinin arastirma i¢in istekli davranmalari arastirmacinin okulda
rahat caligmasina olanak saglamstir.

Okul se¢iminde orta sosyoekonomik diizeye uygun bir okul tercihi yapilarak,
amagcsal orneklem icerisinde yer alan tipik durum 6rneklemi olusturulmaya ¢alisilmistir.
Amagsal 6rnekleme, seckisiz olmayan bir 6rnekleme yaklagimidir. Amagsal 6rnekleme,
arastirmanin hedefine bagli olarak genis bilgi saglayabilecek durumlarin secilerek
derinlemesine arastirllma yapilmasma imkan saglar. Tipik durum 6rneklemi;
arastirmanin amacina, problemine bagli olarak evrende yer alan ¢ok sayidaki durumdan

tipik olan biriyle olusturulur (Biiylikdoztiirk, Cakmak Kilig, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
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2016). Bu arastirmada da bir biiyliksehirde yer alan ve orta sosyoekonomik diizeye gore
geneli yansittigr diistiniilen bir okul se¢iminde bulunulmustur.

Aragtirma i¢in 6. sinifin tercih edilmesinin sebebi 6grencilerin bu sinifta heniiz
denklem kurarak problem ¢6zmeyi 6grenmemis olmalaridir. Bu sekilde Singapur model
metodun etksinin daha net anlasilacagi diisiniilmiistiir. Altinc1 smiftan daha kiiglik
smiflarin tercih edilmemesinin sebebi ise Singapur model metodun etkisini daha fazla
soru tipinde gorebilmektir.

Arastirma, okulda bulunan ii¢ altinci sinif subesi ile yiirlitilmistiir. Calismaya
baslamadan 6nce {i¢ sinifin rastgele olusturuldugu bilgisi okul idaresinden alinmistir.
Gruplara 6n test uygulandiktan sonra bu subelerden ikisi deney, biri kontrol grubu olarak
yansiz atama yontemi ile se¢ilmistir. Hazir gruplar deney ve kontrol gruplarina seckisiz
olarak atandiktan sonra deney gruplarinda etkililigi incelenen o6gretim yontemleri
uygulanmistir. Kontrol grubu ise okul 6gretimine devam etmistir. Egitimsel etkinliklerin
ardindan tiim gruplara 6n test ile ayni1 olan son test uygulanmistir. Daha sonra 6n test ve

son test puanlarindaki degisim analiz edilerek incelenmistir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmaci tarafindan 6n test-son test olarak 6. sinif sayilar alanina iliskin sozel
problemler basari testi gelistirilmistir. Basar testleri "Belli bir programa dayali 6gretim
sonunda 6grencilerin bilgi, kavram ve anlayis yoniinden gosterdikleri akademik gelisimi

belirlemek amaci ile hazirlanan ve kullanilan testler" olarak tanimlanmaktadir (Y1ldirim,
1999).

Test Gelistirme Siireci

Test gelistirme siirecinde Oncelikle matematik 6gretim programi incelenmis ve
konuyla ilgili alan yazin taramas: yapilmistir. Ogretim programinda bulunan kazanimlari
da i¢ine alan, 6grencinin 6. sinifa gelinceye kadar edinmis oldugu bilgi ve becerileri
kullanmasini1 gerektiren 17 agik uglu sdzel problem hazirlanmistir. Bu sorular denklem
kullanilmadan modelleme veya dort islem yoluyla ¢6ziilebilmektedir. Modelleme
acisindan benzer ¢oziimleri olan farkli problemler de testte yer almaktadir. Analiz

sonuclarina gore benzer ¢oziimleri olan bazi sorularin elenmesi planlanmigtir. Hazirlanan
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acik uclu sorular i¢in besi ortaokul matematik 6gretmeni ve besi akademisyen olmak
iizere toplam 10 kisiden uzman goriisii alinmistir. Kapsam gecerliligi icin Lawshe teknigi
kullanilmistir. Kapsam gecerligi basar testlerinde o6zellikle dikkat edilmesi gereken
gecerlik tiiridiir. Kapsam gecerligi testteki maddelerin Slgiilmek istenen davranist ne
derece dlgtiigiine ve konu igerigini érnekleme derecesine baglidir (Tekin, 1991). Testte
yer alacak maddelerin kapsam gegerliginin tespiti i¢in uzman goriisleri dogrultusunda
elde edilen nitel veriler kapsam gegerlik oranlar1 (KGO) ve kapsam gegerlik indeksi
(KGI) hesaplanarak nicel verilere doniistiiriilmiistiir. KGO, maddelerin 6l¢ekte bulunup
bulunmamasina iligkin kapsam gecerligine dayali bir madde istatistigi olup asagidaki

formiile gore hesaplanir (Lawshe, 1975).

KGO =% _1
N/2

Burada; Nu, maddeye “Uygun” diyen uzman sayisint ve N ise maddeye iliskin
goriis belirten toplam uzman sayisin1 gostermektedir. Her bir maddenin KGO degeri
hesaplanmistir. KGO degeri 0,80°den diisiik olan madde bulunmamaktadir. On uzman
goriisiiniin alindig1 bir ¢alismada bulunan maddelerin en diisiik KGO degeri 0,80 olarak
belirlenmistir (Ayre ve Scally, 2014). KGO belirli maddelerin kabuliinde veya reddinde
kullanilan istatiksel bir aragtir. KGO degeri belirlenerek maddeler dlgege dahil olmak
{izere tanimlandiktan sonra, KGI degeri testin tamami icin hesaplanir. Olgekte yer
almasina karar verilen maddelerin KGO degerlerinin ortalamasi hesaplanarak KGI degeri
elde edilir. Testin KGI degeri 0,94 olarak hesaplanmistir. Elde edilen KGI degerinin 10
uzman i¢in belirlenen kritik degerden (kabul edilen en diisiik KGO degeri ) biiyiik olmasi
Olgekte kalan maddelerin kapsam gecerliginin istatistiksel olarak anlamli oldugunu
gosterir (Lawshe 1975). Buna gore ¢alismada elde edilen degerlerden KGi 0,94 > 0,80
oldugundan kapsam gegerliligi istatistiksel olarak anlamli diizeydedir.

Ayrica, uzman goriigleri dogrultusunda testte bulunan bazi maddelerde dil ve
anlatim agisindan diizenlemeler yapilmistir. Hazirlanan 17 soruluk test i¢in dereceli
puanlama anahtar1 olusturulmustur. Ikisi l¢me degerlendirme alaninda yiiksek lisans,
biri matematik egitimi alaninda doktora yapmakta olan, bir digeri de lisans mezunu dort
ortaokul matematik Ogretmeninden ve bir Ogretim {iyesinden dereceli puanlama
anahtarina iligkin uzman goriisii alinmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda dereceli
puanlama anahtarina son sekli verilmistir. Dereceli puanlama anahtar bir, bes ve altinct
sorular i¢in 3, 2, 1, 0 puandan; diger sorular i¢in 2, 1, 0 puandan olusacak sekilde

derecelendirilmistir. Dereceli puanlama anahtari olustururken kodlar verilmistir. Ornegin
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sorunun cevabl tamamen bos birakilmis ise 40 kodu verilirken; sorunun cevabiyla
alakasiz yanitlar i¢in 50 kodu verilmistir. Her iki kodun puan degeri sifirdir. Kullanilmaya
baslanmadan once test maddelerinin anlasilirhigi, seviyeye uygunlugu ve uygulanmasi
icin gereken siire hakkinda bilgi sahibi olmak amaciyla ¢alisma grubu digindaki ama
calisma grubuyla aym sinif diizeyinde olan bir grup 6grenciye n deneme yapilmistir. On
deneme sonucunda dereceli puanlama anahtarinda bazi diizenlemeler yapilmistir. On
denemeden sonra pilot uygulama, biyiiksehirde orta sosyoekonomik diizeye sahip
ogrencilerin devam ettigi bir ortaokulda yapilmistir. Pilot uygulamaya katilan 70 altinci
sinif Ogrencisinin kagitlart li¢ matematik Ogretmeni tarafindan ayri ayri okunup
kodlanmis ve puanlanmistir. Bu 6gretmenler secilitken en az bes yillik matematik
ogretmenligi deneyimine sahip olmalarma dikkat edilmistir. Ogretmenlerin ikisi
matematik egitimi alaninda doktora 6gretimine devam etmektedirler. Pilot uygulamadan
elde edilen cevaplar degerlendirilmeden hemen oOnce bunlart degerlendirecek
ogretmenlere dereceli puanlama anahtarmmin kullanimina yonelik kisa bir egitim
verilmistir. Cevaplarin kodlama islemi sona erdiginde 6gretmenler tarafindan verilen
kodlar ve ilgili kodun puan karsilig1 excel dosyasina kaydedilmistir. Model veri uyumuna
dikkat edilerek veriler Madde Tepki Kuramma dayali Cok Yiizeyli Rasch Ol¢me
Modeli’yle analiz edilmistir. Analizler icin FACETS (Linacre, 1989) paket programi

kullanilmuastir.

Madde Tepki Kuram

Kisilerin belirli bir alanda dogrudan gozlenemeyen yetenekleri ile bu
yeteneklerini 6lgmek i¢in hazirlanan test maddelerine verdikleri yanitlar arasindaki
iliskiy1 matematiksel olarak ortaya koymaya ¢alisan kurama madde tepki kurami (MTK)
denir (DeMars, 2010; Urbina, 2004). MTK’ya gore; bir maddenin parametreleri o
maddeyi yanitlayan gruptan bagimsiz olarak elde edilebildigi gibi, bireylerin yetenek
diizeyleri de wuygulanan testteki madde Ornekleminden bagimsiz olarak tahmin

edilebilmektedir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991).
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Cok Yiizeyli Rasch Olcme Modeli (CYRM)

Rasch modeli olarak bilinen madde tepki modelinde, maddelerin zorluk seviyesi
ve kisilerin yetenek diizeyi ayn1 zamanda tanimlanir (Rasch, 1960). Cok ylizeyli Rasch
O0lcme modeli (CYRM), Rasch modelin bir uzantis1 olarak Linacre (1989) tarafindan
gelistirilmistir. CYRM kisilerin yetenek diizeyleri ve maddelerin zorluk seviyesinin yani
sira puanlayanlar, puanlama olgiitleri, puanlama anahtar1 vb. gibi test puanlarini etkileme
olasiligina sahip diger degiskenlik kaynaklarinin da dikkate alinmasini saglayan bir
modeldir (Lynch ve McNamara, 1998). Modelde her bir degiskenlik kaynagi i¢in farkli
giivenirlik katsayilar1 kestirilmektedir. Kisilerin kabiliyetleri, tiim puanlayanlarin
maddeler i¢in verdikleri puanlardan tahmin edilir. Tiim bireylerin bir maddedeki
performanslarina ve tiim puanlayanlarin bu maddeye verdikleri puanlara bagli olarak da
herhangi bir maddenin giicliik diizeyi tahmin edilir. Benzer sekilde herhangi bir
puanlayanin katilik/comertlik diizeyinin kestirimi de tiim bireylere maddelerin tamami
icin vermis olduklar1 puanlara dayali olarak gerceklesir (Giiler, 2008). CYRM’de, test
puanlarin etkileme potansiyeli bulunan degiskenlik kaynaklarinin her birine ylizey denir

(Sudweeks, Reeve ve Bradshaw, 2005).

Test Gelistirme Siirecine Iliskin Bulgular

Pilot uygulamada 6grencilere 17 maddeden olusan bir test verilmistir. Ogrenci
kagitlari i¢ 6gretmen tarafindan puanlanmistir. Bu aragtirma i¢in 6grenciler, maddeler ve
puanlayanlar 6lgme sonuglarini etkileyebilecek degiskenlik kaynaklaridir. Dolayisiyla;
Ogrenci yiizeyi, madde yiizeyi ve puanlayanlar yiizeyi seklinde ii¢ ylizeyli bir model s6z
konusudur. CYRM’de, puanlayanlar ile ilgili faktorlerin bireyin test puanlarinda
degiskenlige yol agabilecek bir yiizey olarak analiz edilmesi, bu modeli 6znel olarak
puanlanan acik uglu sorular i¢cin uygun bir secenek haline getirmektedir (Mulqueen,
Baker ve Dismukes, 2000).

Ik olarak pilot uygulama sonucunda verilerin modelle uyumu kontrol edilmistir.
Veri modelle uyumlu oldugunda, her bir artik degerin (residual) sifir olmasi beklenir.
CYRM’de uyum istatistikleri veri matrisindeki uyumsuzluklarin derecesini gosterir. Bu
degerler her madde i¢in artiklarin yonii ve bliylikligli hakkinda bilgi saglar. Veriler
modele yaklastikca standartlastirilmis artigin varyanst 1’e ve kestirim ortalamasi 0'a

yaklasir (Hetherman, 2004). Verilerin modelle olan uyumu igin standartlastirilmis artik
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degerlerin yaklasik en fazla %5°1 £2°nin disinda ve yaklasik en fazla %1’inin de +3’{in
disinda olmasi gerekmektedir (Linacre, 2002). Altinc1 sinif 6grencilerinin sayilar alanina
iliskin s6zel problemleri ¢ozme basarilarini 6lgmek i¢in 6n test gelistirme siirecinde elde
edilen 3500 verinin 44’ (%]1,25) +2°nin disinda ve 6’s1 (%0,17) +£3’lin disinda yer
almigtir. Boylelikle model veri uyumunun saglandigi goriilmiistiir.

Altinct siif 6grencilerinin sayilar alanina iliskin s6zel problemleri ¢6zme
basarilarin1 6lgmeye yonelik teste ii¢ puanlayanin vermis olduklar1 puanlarin CYRM ile
analizinde puanlayan, 6grenci basarisi ve sorular olarak kullanilan ii¢ yiizeyin kalibrasyon
haritas1 Sekil 8’de verilmistir. Birinci yiizey puanlayan yiizeyi olup, puanlayanlarin
katilik derecesi logit cetvelde en bol puan verenden en az puan verene dogru siralanmaistir.
Puanlayanlarin cometlik/katilik agisindan birbirlerine ¢ok yakin olduklar1 gériilmektedir.
Ikinci yiizey Ogrenci basarisidir. Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerine iliskin
performanslarin1 gosteren logit cetvelde dgrenci yetenekleri asagidan yukariya dogru
artmaktadir. Uglincii yiizeyi ise sorular olusturmaktadir. Sekil 8°e gore en yiiksek bagariya
sahip olan 6grencilerin 53 ve 54; en diisiik basariya sahip olan d6grencilerin ise 14, 19, 20,
34,36, 37,38, 40,47, 49 ve 51 numarali 6grenciler olduklar1 gériilmektedir. Ogrencilerin
logit cetveldeki yeri pozitif ve negatif alanda esit dagilmis gibi goriinse de pozitif bolgede
bulunan 6grencilerden en basarili olanlarin sayisi, negatif bolgede bulunan en basarisiz

olanlara gore daha azdir. Orta bolgede bir yigilma mevcuttur.
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Sekil 8. Ogrencilerin Problem Cézme Performanslarinin Olgiilmesine iliskin Degisken

Haritasi

Tablo 4’e bakildiginda puanlayanlara ait i¢ uyum ve dis uyum degerlerinin 0,94
ile 1,11 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu puanlar puanlayanlarin modele miikemmele
yakin uyum gosterdigi seklinde degerlendirilmektedir. Ayirma indeksi, degiskenlik
kaynagindaki elemanlarin birbirinden ne kadar ayrildigini gosteren bir dlgiidiir. Bireyler

ve maddeler i¢in bu Ol¢limiin biiyiik, puanlayanlar i¢in sifira yakin bir deger ¢ikmasi
beklenir (Giiler, 2008). Ayirma indeksi (G) % formiilii hesaplanir. Bu deger her bir
degiskenlik kaynagi i¢in, degiskenlik kaynagindaki elemanlarin kac¢ diizeye
ayrilabilecegini ifade etmektedir (Hetherman 2004). Puanlayan ayirma indeksi (0,99)
istenen diizeye (0,00 ve 0,00’a yakin) yakin bir deger bulunmustur. Bu deger puanlayanlar

aras1 puan verme noktasinda farkliliklarin az oldugunun, puanlayanlarin katilik ve
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comertlik diizeylerine gore ¢ok fazla farklilasmadiginin gostergesidir. Puanlayan ayirma
indeksi giivenirligi 0,49’dir. Bu, puanlayanlar arasi istenmeyen varyansin gostergesi
olarak yorumlanabilir. Giivenirlik katsayisinin diisiik olmasi puanlayanlarin katilik
bakimindan istatistiksel olarak farklilagmadigini gostermektedir. Tablo 4’teki ki kare
degerlerinin anlamli olmamasi [x? =4,0, sd=2, p=0,13], puanlayanlar arasinda gézlenen
s6z konusu farkin istatistiksel agidan anlamli olmadigin1 ortaya koymaktadir. Son olarak,

Tablo 4’e bakildiginda puanlayanlar arasi mutlak uyumun % 93,2 oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin problem ¢ézme basarilar1 dlgiim raporuna gore elde edilen ayirma
indeksi (G) 2,06’dir. Bu deger, kabul edilebilir olan 2 degerinin iistiindedir (Nakamura,
2002). Ayirma indeksi formiilii uygulandiginda pilot uygulama sonrasinda 6grencilerin
istatistiksel olarak anlamli ¢ (3,08) ayr1 yetenek tabakasina ayrilabildigi goriilmektedir.
Pilot uygulama sonucunda testin kisi giivenilirligi katsayis1 0,81 olarak bulunmustur.
Ayirma indeksinin gilivenirligi; genellenebilirlik kuramindaki genellenebilirlik veya
klasik test kuramindaki Cronbach alfa katsayisina es deger olarak diisiiniilebilir. Bu
nedenle ayirma indeksinin giivenirligi i¢ tutarlilik olarak yorumlanabilir (Nakamura,
2002). Cronbach Alpha katsayisinin 0,7 <x< 0,9 araliginda olmasi i¢ tutarlifin iyi
seviyede oldugunu gosterir (Kilig, 2016). Kisi giivenilirligi katsayist i¢ tutarlig
gosterdiginden, kisi giivenilirligi katsayisina bakarak testin i¢ tutarliginin 1yi seviyede
oldugunu sdyleyebiliriz. Ogrencilerin basar1 diizeylerinin birbirinden biiyiik 6l¢iide
ayrildigi soylenebilir. FACETS analizi sonucunda her bir degiskenlik kaynagindaki
elemanlarin birbirinden farklilasmasinin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini test
eden x? (Ki-kare) degeri elde edilmistir. x2 testinin anlamli olmas: yiizeye ait elemanlar
arasindaki farkliligin anlamli olduguna isarettir. Sabit etkiye ait “Ogrencilerin problem
¢O6zme basarilart arasinda anlamli bir fark yoktur.” hipotezi ki-kare ile test edildiginde
(x2=304,7, sd=68, p=0,00) yokluk hipotezi reddedilmistir. Diger bir deyisle, dgrencilerin

problem ¢6zme basarilar1 arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar bulunmaktadir.
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Tablo 4

Problem Cozme Basarisimin CYRM'ye Gore Analiz Edilmesiyle Puanlayan Yiizeyi Icin
Elde Edilen Olgiim Raporlar

L Katilik (lojit) Standart Hata I¢ Uyum Dis Uyum
Puanlayan Ismi (infit) (outfit)
Cemre -1,42 0,11 1,11 1,08
Sibel -1,18 0,11 0,96 0,95
Esengiil -1,12 0,11 0,95 0,94
Ortalama -1,24 11 1,00 .99
Standart Sapma ,16 ,00 ,09 ,08

Ayirma indeksi: 0,99 Glivenirlik: 0,49 Mutlak Uyum: % 93,2 Ki-kare: 4,0 sd: 2 p=0,13

Rasch analizinde etkili bir dl¢lim yapilabilmesi i¢in i¢ uyum (infit) ve dis uyum
(outfit) degerlerinin 0,5 ile 1,5 arasinda olmasi beklenir (Linacre, 2014). Madde uyum
degeri 0,5’ten kiiclik oldugunda ise maddenin Ol¢iim i¢in daha az verimli oldugu
belirtilmistir (Linacre, 2002). Bond ve Fox’a (2007) gore i¢ uyum (input) ve dis uyum
(output) olarak ifade edilen uyum degerleri 0,5 ile 1,7 arasinda kabul edilebilirdir.
Bununla birlikte Lynch ve NcNamara (1998) her bir uyum degerinin, uyum degerleri
ortalamasi ve standart sapmasiyla yeniden hesaplanmasi gerektigini vurgular. Bu amacla
bir degerin ortalamaya iki standart sapma eklenmesiyle elde edilenden daha biiyiik olmas1
durumunda uygun olmayan deger (misfitting) olarak ele alinabilecegi ifade edilmistir. Bu
durumda Tablo 5’te goriildiigli gibi; ic uyum degerler ortalamasi 0,8 ve standart sapma
0,53 oldugundan, 1,83’ten (0,8 £ 1,96 x 0,53) mutlak degerce biiyiik olan degerlerin
uygun olmayan olarak degerlendirilmesi gerekir.

Tablo 5’e gore ayirma indeksinin 3,46 (G) ve sorularin zorluk siralamasinin
glivenirligini gosteren degerin ise 0,92 oldugu goriilmektedir. Madde giivenilirliginin
yiiksek olmasi dl¢lim i¢in yeterli drneklem oldugunun gosterir. Madde giivenilirligi
madde zorluk derecesinin giivenilirligini belirlemek i¢in kullanilir. Madde giivenirligi
yiiksek olan testler baska bir 6rneklem iizerinde uygulandiginda benzer bir sonug alinmasi
beklenir (Koparan, 2012). Sorular yiizeyi i¢in ayirma indeksinin yiiksek olmasi ise
sorularin zorluk derecelerinin birbirinden farkli oldugu anlamina gelir. Bu durum basar1
testlerinde istenilen bir durumdur. Sabit etkiye ait “Problem ¢6zme sorularinin arasinda
zorluk/kolaylik agisindan anlamli bir farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde
yokluk hipotezi reddedilmistir. Yani, problem ¢6zme sorularinin zorluk/kolaylik
diizeyleri arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar bulunmaktadir.

Tablo 5’te bulunan i¢ uyum (infit), dis uyum (outfit) bakilarak 1, 2, 3, 4, 6, §, 9,

10, 11, 12’inci sorular On test olusturmak tizere belirlenerek tekrar analiz yapilmistir.
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Uyum degerleri uygun olan 13. soru benzer soru tipi testte mevcut oldugu i¢in, testten

cikarilmastir.

Tablo 5

Problem Cozme Basarisimn CYRM 'ye Gore Analiz Edilmesiyle Madde Yiizeyi Icin Elde
Edilen Olg¢iim Raporlart

Total Total obsvd  Fair(m)| + Model | Infit outfit lEstim. | corr. |

score Count Average Average|Measure 5.E. | Mnsq Zstd Mnsg Zstd |Discrm| PtBis | Nu sorular
447 186 2.40 2.59 3.39 .17 1.72 5.9 1.58 3.6 .18 .43 11s
232 96 2.42 2.29 2.29 .20 | 1.67 4.5 1.57 3.6 .12 .15 6 65
119 61 1.95 1.94 1.01 .25 .27 -5.6 .28 -5.5 1.71 .16 14 145
12 [ 2.00 1.88 79 .79 01 -3.3 .01 -3.3 1.80 .00 16 165
18 9 2.00 1.7 30 .65 01 -4.1 .01 -4.1 | 1.80 .00 775
53 29 1.83 1.71 19 .35 55 -1.9 .55 -1.9 1.46 .00 12 125
145 52 1.77 1.69 09 .22 69 -2.3 .69 -2.2 1.36 .18 13 135
119 69 1.72 1.68 08 .24 1.83 4.3 1.92 4.5 -.09 17 5 55
g9 48 1.85 1.65 -.04 28 49 -3.0 .48 -3.1 1.54 14 17 175
100 62 1.61 1.53 -.44 25 58 -3.1 .59 -3.1 1.59 25 § 85
74 46 1.61 1.52 -.49 30 64 -2.0 .62 -2.1 1.48 34 9 95
200 135 1.48 1.50 -.55 18 76 -2.3 .73 -1.6 | 1.34 28 3 35
25 17 1.47 1.45 -.73 .50 94 -1 .90 2 1.11 23 10 105
80 54 1.48 1.43 -.83 .29 91 -.4 .93 -.2 1.11 24 11 11s
36 22 1.64 1.42 -. 87 41 77 -.9 77 =09 ] 1.35 04 2 25
39 32 1.22 1.19 1.97 45 g2 -.6 .72 -.9 1.27 24 15 155
69 54 1.28 1.15 2.23 32 94 -.2 .90 -.1 1.06 17 4 45
109.2 59.3 1.75 1.67 00 .34 80 -.9 78 -1.0 .18 Mean (Count: 17)
103.3 44,9 33 35 1.33 .17 52 3.1 50 2.7 .12 S.D. (Population)
106.5 46.3 34 36 1.37 .17 53 3.2 52 2.8 .12 S5.D. (Sample)

Model, Populn: RMSE .38 Adj (True) s5.D. 1.28 sSeparation 3.35 sStrata 4.80 Reliability .92
Model, sSample: RMSE .38 Adj (True) 5.D. 1.32 sSeparation 3.46 Strata 4.95 Reliability .92
Model, Fixed (all same) chi-square: 587.4 d.f.: 16 significance (probability): .00

Model, Random (normal) chi-square: 15.5 d.f.: 15 significance (probabﬁ1ity¥: .42

On test icin segilen maddeler tekrar analiz edilmis madde istatistikleri ile ilgili
asagida verilen Tablo 6’ya ulasilmistir. Maddelerin ortalama uyum degerleri olan i¢ uyum
degerleri ortalamasi1 0,91 olarak hesaplanmistir. Bunun ideal deger olan 1’e yakin bir
deger oldugu goriilmektedir (Koparan, 2012). Tablo 6’ya bakildiginda ayirma indeksi (G)
5,08 ve problem ¢dzme sorularinin zorluk derecesinin giivenirligini gosteren deger 0,96
olarak hesaplanmistir. Ayirma indeksi (G) formiilii uygulandifinda maddelerin
istatistiksel olarak anlamli yedi (7,1) ayr1 diizeye ayrilabildigi goriilmektedir. Sabit etkiye
ait “Problem ¢6zme sorularinin arasinda zorluk/kolaylik agisindan anlamh bir farklilik
vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde yokluk hipotezi reddedilmistir. Yani, problem
cozme sorularmin zorluk/kolaylik diizeyleri arasinda istatistiksel acidan anlamli
farkliliklar bulunmaktadir.

On sorudan olusan 6n testin (EK 1) analizi yapildiginda kisi glivenilirligi katsayisi
0,80 olarak hesaplanmustir. Kisi giivenilirligi katsayisi, kisilerin yetenek hiyerarsisinin
giivenilirligini tespit etmek i¢in kullanilir. Olusturulan 6n testin i¢ tutarliginin iyi seviyede

oldugu sdylenebilir.
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Tablo 6

Problem Cozme Basarisimin CYRMye Gore Ikinci Kez Analiz Edilmesiyle Madde Yiizeyi
I¢in Elde Edilen Olciim Raporlar

Total Total obsvd Fair(M)]  + model | Infit outfit |[Estim. | corr. |
Score  Count Average Average|Measure 5.E. | Mnsq Z5td Mnsq zs5td |Discrm| PtBis | Nu sorular
447 186 2.40  2.66 3.31 .18 | 1.48 3.6 1.33 1.7 .65 .48 11s
232 96 2.42 2.32 2.15 .20 1.42 2.8 1.24 1.4 .60 .18 5 55
53 29 1.83 1.68 .13 .33 .51 -2.3 .51 -2.3 1.59 -.08 | 10 105
100 62 1.61 1.56 -.28 .24 .51 -3.86 .52 -3.6 1.67 .26 6 65
7 46 1.61  1.50 -.46 .29 .53 -2.6 .50 -2.3 | 1.55 .39 775
25 17 1.47 1.49 -.51 .50 1.03 .101.01 1 .92 .18 g 85
200 135 1.48 1.48 -.52 .18 76 2.1 1.02 1 1.17 .27 3 35
80 54 1.48 1.44 -7 .29 .98 .0 l.e6 2.2 .81 .18 9 95
36 22 1.64 1.39 -. 87 .39 .92 -.2 .93 -1 1.06 -.12 2 25
69 54 1.28 1.13 -2.26 32 95 -.1 .91 -1 1.02 17 4 45
131.6 70.1 1.7 1.66 .00 .29 .91 -5 .96 -.3 .19 | Mean (Count: 10)
123.2 51.3 .37 .44 1.51 .10 .33 2.2 36 1.8 .18 | 5.D0. (Population)
129.9 54.1 .39 .46 1.59 .10 .35 2.4 .38 1. .19 | s.p. (Sample)

Model, Populn: RMSE .31 Adj (True) s.D. 1
Model, Sample: RMSE .31 Adj (True) 5.D. 1.
Model, Fixed (all same) chi-square: 484.9
Model, Random (normal) chi-square: 8.8

& sSeparation 4.81 sStrata 6.75 Reliability .96
6 Separation 5.08 S5trata 7.11 Reliability .96
d.f.: 9 significance (probability): .00

f.: 8 significance (probability): .36

Arastirma Siirecinde Yapilan Uygulamalar

Olgme araglarmin gelistirilmesi siirecinden sonra, &n test 2020-2021 6gretim yili
ikinci doneminde biiyiiksehirde orta sosyoekonomik diizeye sahip dgrencilerin 6grenim
gordiigii bir ortaokulda 6. sinif 6grencilerine aym ders saatinde uygulanmistir. On test
uygulandiktan bir hafta sonra deneysel uygulama siireci baglamistir. Okulda toplam ii¢
tane altinci sinif bulunmaktadir. Okul idaresinden bu siniflarin rastgele olusturuldugu
bilgisi alinmistir. Ayrica ders Ogretmenleriyle de gorisiilerek siniflarin  basari
diizeylerinin benzer oldugu bilgisine ulagilmistir. Birinci subeden 25 6grencinin 24’1,
ikinci subeden 24 dgrencinin 20’si ve liclincii subeden 25 dgrencinin 21°1 6n teste katilip
yiiz yiize egitime devam etmislerdir. Arastirmanin yapildigi donemde diinyadaki Covid
salginindan dolay1 kronik rahatsizlig1 olan 6grenciler yiiz yiize egitime katilamiyorlardi.
Dolayisiyla 6n test uygulandigi sirada okulda olmayan Ogrenciler arastirmaya dahil
edilmemistir. Deney grubu 1 olarak birinci sube, deney grubu 2 olarak ikinci sube ve
kontrol grubu olarak iigiincii sube rastgele belirlenmistir. Ogretim deneyi haftada iki ders
saati olmak {izere yedi hafta olarak planlanmistir. Deney gruplarinin derslerine
arastirmaci, kontrol grubunun derslerine ise ders 6gretmeni girmistir.

Deney grubu 1’de Singapur model metot kullanilarak sayilar alanina iligskin s6zel
problemlerin ¢oziimiine yonelik 6gretim yapilmistir ve 6grencilere model metot strateji
egitimi verilmistir. Deney grubu 1°de 6gretim esnasinda ¢6ziilmiis 6rnekler metodunun

uygulandig1r deney grubu 2’ye kiyasla daha az sayida problem tahtada ¢oziilmiistiir.
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Deney grubu 1’in ¢o6ziilmiis 6rnekler metodundan etkilenmemesine bdylelikle 6zen
gosterilmistir. Once 6rnekler iizerinden Singapur model metot anlatilmistir. Her hafta
dersin basinda o derste islenecek problem tipine iliskin bir ka¢ 6rnek Singapur model
cizilerek tahtada ogretmen tarafindan ¢oziilmiistiir. Az sayida ornekle Singapur model
metot anlatildiktan sonra Ogrencilere ¢ozmeleri igin sozel problemler verilerek,
ogrencilerin ¢ézlimleri sinif ortaminda tartigilmistir.

Deney grubu 2’de biligsel yiik teorisine dayanan ¢oziilmiis 6rnekler metodu ile
matematiksel sozel problemlerin ¢oziimiine yonelik bir 6 gretim uygulanmistir. Cozilmis
ornekler metoduyla 6gretim yapilan deney grubu 2’de tahtada 0 soru tiiriiyle ilgili ¢ok
sayida 6rnek ¢oziilmiistiir. Ogretim sirasinda biligsel yiikii azaltmak icin dgrencilerden
sadece dersi dinlemeleri, not dahi tutmamalar1 istenmistir. Coziilmiis 6rnekler 6grencilere
fotokopi olarak verilmistir. Ogrencilerden problem ¢dzmeleri istendiginde onlerindeki
fotokopilerde bulunan ¢6ziilmiis 6rneklerden yararlanabilmislerdir.

Kontrol grubunda ise deney grubu 1’in 6gretim planinda kullanilan problemler
klasik bir yontemle ¢oziilmiistiir. Kontrol grubunun matematik uygulamalar1 dersine
giren Ogretmene deney grubu 1’in derslerinde ¢o6ziilecek problemler verilmistir.
Ogretmenden bu problemleri normalde derslerinde kullandigi ydntemle ¢ézmesi
istenmistir. Kontrol grubunun dersleri arastirmaci tarafindan izlenmemistir.

Deney gruplari i¢in hazirlanmis olan ¢alisma yapraklar: fasikiil haline getirilip
calismanin basinda Ogrencilere dagitilmistir. Benzer sekilde derslerde ¢oziilecek
problemler fotokopi bigiminde kontrol grubundaki 6grencilere de verilmistir. Ug haftalik
ders planlar yiiz yiize uygulanabilmistir. Daha sonra Covid salginindan dolay1 uzaktan
egitime gecilmistir. Uzaktan egitim esnasinda da ¢aligma devam etmistir. Uzaktan egitim
stirecinde 0grencilerin 6niinde fasikiiller oldugu i¢in ¢ozmeleri istenen sorulari fasikiiliin
iizerinde c¢ozebilmislerdir. Ayni anda sorular bilgisayar ekranina yansitilmistir. Bu
sekilde zoom uygulamasi lizerinden derslere devam edilmistir. Ekrana rahat yazi
yazabilmek icin bilgisayara baglanan bir aparat kullanilmigtir. Boylece sayfaya yazilan
her sey ekrana yansimistir. Model metot egitimi sirasinda ¢izilmesi gereken dikdortgenler
zoom uygulamasi sayesinde bigisayarin faresi (mouse) yardimiyla kolaylikla
cizilebilmistir. Ogrencilere s6z hakki verildiginde onlar da rahatlikla dikdértgen
cizebilmislerdir. Uzaktan egitim esnasinda &grencilerin derse katiliminda bir azalma
olmamustir. Yiiz yiize egitime katilmadigi i¢in 6n testte olamayan 6grenciler de uzaktan
egitime katilabilmisler fakat arastirmaya dahil edilmemislerdir. Uzaktan egitimde ders

planlarinda bir aksama olmasa da araya giren bayram tatilleri dolayisiyla ara verilen
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haftalar olmustur. Tiim ders planlar1 tamamlandiktan bir hafta sonra okullar agilmistir ve
son test yiiz ylize olarak arastirmaya dahil edilen tiim 6grencilere ayni ders saatinde
uygulanabilmistir.

On test-son test sorular1 agik uclu oldugu igin arastirmaci ve bir matematik
dgretmeni cevaplari ayri ayr1 puanlamislardir. Veriler excel dosyasina kaydedilmistir. On
testin puanlanmasinda iki puanlayanin uyumu % 95 iken son testin puanlanmasinda iki
puanlayanin uyumu % 93 bulunmustur. Veriler analiz edilirken iki puanlayanin her bir

soruya verdigi puanlarin aritmetik ortalamasi kullanilmstir.

Deney Grubu 1’de Uygulanan Egitimin Icerigi

Bu grupta sayilar alanina iliskin sozel problemleri ¢6zmeye yonelik Singapur
model metot egitimi verilmistir. Model metot, matematiksel biiytlikliiklerin (bilinen veya
bilinmeyen) ve bir problemde verilen iliskilerin temsil edildigi dikdortgen seklinde bir
dizi gosterimden olugsmaktadir. Bu yontemi kullanarak 6grenciler cebirsel veya aritmetik
sOzel problemleri gorsellestirerek daha basit bir hale getirebilir, problemin altinda yatan
yapiyl ortaya gikarabilirler. Bu strateji ¢ocuklara grafik barindirmayan bir problemin
elemanlar1 arasindaki iliskileri anlama ve lineer cebirsel denklem kullanmadan sozel
problemlerin ¢6ziimiine erken ulasma olanagi saglar. Model metotta bilinmeyen degerleri
dikdortgenler temsil eder. Bu yontemde 6grenci ¢oziim icin aritmetik bilgisini kullanir.

Deney grubu 1’in derslerinde model metot kullanimina yonelik her hafta dersin
basinda farkli soru ¢esitlerini temsilen birer 6rnek tahtada gosterilmistir. Bunun disinda
ayrica Singapur model metot egitimi verilmemistir. Az sayida drnekle Singapur model
metot anlatildiktan sonra Ogrencilere ¢dzmeleri i¢in sayilar alanina iliskin so6zel
problemler verilmis ve 6grencilerin ¢oziimleri sinif ortaminda tartisilmistir.

Hem Singapur model metot egitimi verilirken hem de problem ¢6zme siirecinde

Polya’nin ¢6ziim basamaklar1 kullanilmistir (Polya, 1957). Bu adimlar;

e Problemi anlama
e Plan yapma

e Plani uygulama
e Kontrol

bigimindedir.
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1980’lerin baginda itibaren Mayer sozel problemleri ¢ozmeye iliskin teoriye
onemli katkilarda bulunmustur. Mayer bilgi tiirlerinin sdzel problemleri ¢6zme siirecinde
nerede ve ne zaman uygulanacagini igeren iki agsamal1 bir siire¢ 6nermistir (Mayer, 1982).
Mayer’in ilk asamasi problemi temsil etmedir. Polya'nin "Problemi anlama" ve "Plan
yapma" basamagi, Mayer'in "G0sterim yap" agamasi tarafindan kapsanmaktir. Mayer'in
modelinin ikinci asamasi problem ¢dziimiidiir. Ilk asamada olusturulan temsiller
iizerinde hareket edilen asamadir. Bu agsamada matematik uygulanir ve sayisal nicelikler
icin denklemler ¢oziiliir. Istenen sayisal ¢oziime ulasmak icin algoritmalar veya diger
stratejiler segilir, uygulanir. Son olarak ¢6ziim yorumlanir. Polya’nin "Plant uygulama"
ve "Kontrol" basamagi Mayer’in "Problemi ¢6zme" basamagina denk gelir (Mayer,
1982). Singapur model metot Mayer’in ¢6zlim asamasi ile gosterim asamasi arasinda
kopri olusturur. Asagida 7 hafta boyunca devam eden derslerde yapilan 6gretim her hafta

icin anlatilmistir.

1. Hafta. Birinci haftadaki derslerde kiyaslama igeren matematiksel nicel iliskileri

anlamaya yonelik aritmetik sdzel problemler ¢oziilmiistir.

Ornek problem. Ali Baba'nin ciftligindeki tavuklarin sayis1 65°tir. Ciftlikte
bulunan ineklerin sayisi tavuklarin sayisindan 25 fazladir. Kuzularin sayisi ise tavuklarin

sayisindan 15 fazladir.

Buna gore ciftlikteki hayvanlarin toplam sayisini bulunuz.

Coziim.
Tavuk 65 _
inek 65 25 |
Kuzu 65 15 |

- Ogretmen: Ciftlikte 65 tane tavuk varmis. Tavuklarin sayisini temsil eden bir
dikdortgen ¢izelim. Ciftlikte bulunan ineklerin sayis1 tavuklarin sayisindan 25
fazlaymis. O halde tavuklarin sayisini temsil eden dikdortgenden daha biiyiik bir
dikdortgen ¢izelim. Ciftlikte bulunan kuzularin sayisi ise tavuklarin sayisindan
15 fazlaymis. O halde tavuklarin sayisin1 temsil eden dikdortgenden biiyiik,
ineklerin sayisin1 temsil eden dikdortgenden kiigiik bir dikdortgen daha ¢izelim.
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Ciftlikte bulunan toplam hayvan sayisini bulmamiz isteniyor (Problemi sekil
cizerek ifade etme).

O halde tavuklarin sayisina 25 ekledigimizde ineklerin, 15 ekledigimizde
kuzularin sayisin1 buluruz. Daha sonra tavuk, inek ve kuzularin sayisini toplariz
(Coziim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
65 + 25 = 90 ¢iftlikte bulunan ineklerin sayisidir.

65 + 15 = 80 ¢iftlikte bulunan kuzularin sayisidir.
65 + 90 + 80 = 235 ciftlikte bulunan toplam hayvan sayisidir.

- Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim
235 — 65 = 170 ¢iftlikte bulunan ineklerin ve kuzularin sayisidir.

170 — 65 — 25 = 80 ¢iftlikte bulunan kuzularin sayisidir.
170 — 80 = 90 ciftlikte bulunan ineklerin sayisidir.

2. Hafta. Ikinci haftadaki derslerde ¢oziilen problemlerde kiyaslama iceren
matematiksel nicelikler ayr1 ayri bilinmeyeni temsil ederken, bu niceliklerin toplam
degeri izerinden bilinmeyen degerler hesaplanmistir. Bu problemlerde bir yandan parga-

biitiin iligkisi diger yandan pargalar aras1 bir kiyaslama ya da kat iliskisi mevcuttur.

Ornek problem. Bir bahgedeki elma agaglarinin sayisi erik agaglarinin sayisindan
10 eksiktir. Bah¢ede bulunan elma ve erik agaclarinin sayisi toplam 42 olduguna gore

bahgede bulunan erik agaclarinin sayisin1 bulunuz.

Coziim.
10
Elma — 4
Erik B

- Ogretmen: Problemde elma agaclarinin sayisinin erik agaclarinin sayisindan 10
eksik oldugu verilmistir. Bah¢ede bulunan elma ve erik agaglarinin toplam
sayisinin 42 oldugu belirtilmistir. Once elma agaclarinin sayismni temsil eden bir
dikdortgen ¢izelim. Daha sonra erik agaglarini temsil eden daha biiyilik bir
dikdortgen cizelim. Iki dikdortgen arasindaki biiyiikliik farkini vurgulayalim
(Problemi sekil cizerek ifade etme).
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Eger bahgede bulunan erik agaglarinin sayisi elma agaclarinin sayisi1 kadar
olsaydi, ikisinin toplam1 10 eksik olurdu. O halde toplam sayidan 10 ¢ikararak
elma agaglarinin sayisinin iki katin1 elde edebiliriz (C6zlim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
42 — 10 = 32 elma agaglarinin sayisinin iki katidir.

32 + 2 =16 elma agaclarinin sayisi
16 + 10 = 26 erik agag¢larinin sayisi

- Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim
Erik agaglarinin sayisim1 26 bulduk. Elma agaglarinin sayisinin erik agaglarinin

sayisindan 10 eksik oldugu verilmisti.
26 — 10 = 16 elma agaclariin sayisidir.

26 + 16 = 42 bahgede bulunan elma ve erik agaglarinin toplam sayisidir.

3. Hafta. Ugiincii haftadaki derslerde kiyaslama igeren matematiksel nicel
iligkileri anlamaya yonelik aritmetik sézel problemler ¢oziilmiistiir. Bu problemlerde
kiyaslama igeren matematiksel nicelikler ayri ayri bilinmeyeni temsil ederken, bu
niceliklerin toplam degeri lizerinden bilinmeyen degerler hesaplanmistir. Bu tip sorularda
bir yandan parca-biitiin iliskisi, diger yandan {i¢ farkli niceligin kiyaslanmasi soz

konusudur.

Ornek problem. Hamburgercide 6glen yemegini yiyen Ahmet; hamburger, kola
ve dondurmaya toplam 36 TL 6demistir. Hamburgerin fiyat1 kolanin fiyatindan 9 TL,

dondurmanin fiyatindan ise 6 TL fazladir. Buna gore:

e Kolanin fiyat1 ka¢ TL’dir?

e Dondurmanin fiyat: ka¢ TL dir?

Coziim.

Kola !{ : )
Hamburger 36 TL
Dondurma | T

54



- Ogretmen: Problemde hamburger, kola ve dondurmaya toplam 36 TL ddendigi
sOylenmistir. Hamburgerin koladan 9 TL ve dondurmadan ise 6 TL daha pahali
oldugu verilmistir. Kola, dondurma ve hamburgerin fiyatlarimi temsil eden ii¢
farkl biiytikliikte dikdortgen ¢izelim (Problemi sekil cizerek ifade etme).
Dondurma ve kolaya da hamburger kadar 6denmis olsaydi, toplam ne kadar
O6denmesi gerekecegini hesaplayalim (Coziim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
36 +9=45

45 + 6 =51 TL ii¢ tane hamburger i¢in ddeyecegi miktar.
Bir hamburgeri bulmak i¢in:
51 =3 =17 TL hamburgerin fiyatidir.

- Hamburgerin koladan 9 TL daha pahali oldugunu biliyoruz. Bu demektir ki
kolanin fiyat1 hamburgerden 9 TL azdir. Kolanin fiyatini bulmak icin
hamburgerin fiyatindan 9 ¢ikarmamiz gerekir.

17 — 9 =8 TL kolanin fiyatidir.

Hamburgerin dondurmadan 6 TL daha pahali oldugunu biliyoruz. Bu demektir ki
dondurmanin fiyat1 hamburgerden 6 TL azdir. Dondurmanin fiyatini bulmak igin
hamburgerin fiyatindan 6 ¢ikarmamiz gerekir.

17 -6 =11 TL dondurmanin fiyatidir.

- Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim
17+ 8 + 11 =36 TL hamburger, kola ve dondurmaya 6denen para miktaridir.

4. Hafta. Dordiincii hafta derslerinde parca-biitiin ve kat iliskisi igeren

matematiksel nicel iligkileri anlamaya yonelik aritmetik sdzel problemler ¢6ziilmiistiir.

Ornek problem. Yemege giden bir grup arkadas doner ya da hamburger yemistir. Bir
adet hamburgerin fiyat1 15 TL ve 1 adet donerin fiyat1 25 TL’dir. Hamburger yiyenlerin
sayis1 doner yiyenlerin sayisinin 2 katidir. Bu grup, hamburger ve doner i¢in toplam 165 TL

Odedigine gore hamburger yiyenler kag kisidir?
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Coziim.

Hamburger ISTL
Hamburger ISTL S5TL
Doner 25TL

- Ogretmen: Problemde yemekte hamburger ya da déner yiyen bir grup arkadasin
toplam 165 TL hesap 6dedigi verilmistir. Ayrica bir adet hamburgerin fiyatinin 15
TL ve bir adet donerin fiyatinin 25 TL oldugu ve hamburger yiyen her 2 kisiye
karsilik 1 kisinin doner yedigi belirtilmistir. O halde 2 hamburgerin fiyatin1 temsil
eden 2 dikdortgen ve 1 donerin fiyatin1 temsil eden daha biiyiik bir dikddrtgen
cizelim (problemi sekil ¢izerek ifade etme).

O halde Yemege gidenler 2 hamburger ve 1 doner yiyen kisilerden olusan gruplardan
olusuyor. Bu gruplardan her biri yemek igin:

15 -2 + 25 =55 TL harcamis olur. 165 i¢inde kag tane 55 TL oldugunu bulursak
yukarida bahsettigimiz 3 kisilik gruplardan ka¢ tane oldugunu bulmus oluruz
(Cozlim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
165 + 55 =3 grup var.

Her gruptaki 3 kisiden 2’si hamburger yedigine gore, hamburger yiyenlerin
sayisin1 bulmak i¢in grup sayisini 2 ile carpariz.
3 - 2 = 6 kisi hamburger yemistir.

- Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim
6 kisi hamburger yemistir. 6 hamburger i¢in 6denen para miktart

6-15=90 TL dir.

3 kisi doner yemistir. 3 doner i¢in 6denen para miktari
3-25="75TL dir.

90 + 75 = 165 TL toplam 6denen para miktaridir.

5. Hafta. Besinci haftadaki derslerde parga-biitiin ve kat iliskisi igeren

matematiksel nicel iliskileri anlamaya yonelik aritmetik sdzel problemler ¢oziilmiistiir.
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Ornek problem. Bir siiftaki kiz 6grencilerin sayisi erkek dgrencilerin sayisinin 2
katindan 5 eksiktir. Bu smifin mevcudu 28 6grenci olduguna gore smiftaki kiz

ogrencilerin sayisini bulunuz.

Coziim.
1 kat
! eksik
Erkek [ l
Kiz | 5

I
2 kat

- Ogretmen: Siniftaki erkek dgrencilerin sayisini 1 kat, kiz dgrencilerin sayisini 2
kattan 5 az olarak diisiinebiliriz. Soruda sinif mevcudunun 28 oldugu verilmis.
Bulmamuz istenen kiz grencilerin sayisidir. Once siiftaki erkek dgrenci sayisimni
temsil eden bir dikdortgen ¢izelim. Daha sonra kiz 6grencilerin sayisini temsil
eden oOnceki ile es boyutlarda iki dikdortgen daha ¢izerek birinin bir boliimiinii
tarayalim. Tarali kisim kat iligkisindeki 5 eksigi temsil edecektir (Problemi sekil
cizerek ifade etme).

Once simif mevcuduna 5 ekleyerek iic katin kaca esit oldugunu bulalim. Daha
sonra buldugumuz degeri 3’e bdlerek bir kat1 hesaplayalim. Bir kat bize siniftaki
erkek 6grencilerin sayisini verecektir (Coziim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
Siif mevcuduna 5 eklersek 3 katin kaga esit oldugunu buluruz.

28 +5 =33 (3 kat)

33 +3 =11 (bir kat)

Siniftaki erkek 6grencilerin sayisi bir katt1 yani 11°dir.
28 — 11 = 17 smftaki kiz 6grencilerin sayisidir.

- Ogretmen: Yontemimizi kontrol edelim
11-2=22

22 — 5 =17 kiz 6grencilerin sayisidir.

11 + 17 = 28 sinif mevcududur.

6. Hafta. Altinci haftadaki derslerde parga-biitiin iliskisi igeren matematiksel nicel

iligkileri anlamaya yonelik aritmetik sozel kesir problemleri ¢oziilmiistiir.
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Ornek problem. Sedat Bey bankadaki parasimin g’i ile araba almigstir. Kalan

parasinin %’si ile de seyahate gitmistir. Sedat Bey seyahat i¢in 20 000 TL harcadigina gére

Sedat Bey’in baslangicta bankadaki parasi kag TL dir?

Coziim.

20.000 TL
Ogretmen: Baslangicta Sedat Bey’in ka¢ TL’si oldugu verilmemistir. Fakat
parasinin %’i ile araba aldiktan sonra kalan parasinin é’si olan 20 000 TL ile
seyahat ettigini biliyoruz. Once Sedat Bey’in bankadaki toplam parasmi temsil
eden birbirine es lic dikdortgen ¢izelim. Sedat Bey bankadaki parasinin %’i ile
araba aldig1 i¢in ¢izdigimiz dikdortgenlerden birini tarayalim. Geriye kalan
parasinin %’si olan 20 000 TL ile seyahat ettigini biliyoruz. Bu durumda kalan iki
dikdortgenin her birini bes esit par¢aya bdlelim ve her bir bes parcanin ikisini
tarayalim. Son taradigimiz dort kutucuk 20 000 TL’yi temsil etmektedir (Problemi
sekil ¢izerek ifade etme).
Once 20 000 TL’yi 4’e bélerek 1 kutucugun temsil ettigi para miktarini hesaplariz.
Daha sonra buldugumuz degeri 5 ile carparak 1 dikdortgenin temsil ettigi para
miktarini hesaplariz. Son olarak da 3 dikdortgenin temsil ettigi para miktarini bir
dikdortgenin degerini 3 ile ¢arparak buluruz (Coziim i¢in plan yapma).
Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
20 000 + 4 = 5000 TL her bir kii¢iik kutucugun temsil ettigi para miktaridir.
5000 - 5 =25 000 TL her bir dikdortgenin temsil ettigi para miktaridir.
25000 -3 =75 000 TL ii¢ dikdortgenin temsil ettigi para miktari, yani baslangigta
bankada bulunan para miktaridir.

Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim
75 000 ~3 =25 000 TL araba i¢in harcanan para miktaridir.

75000 — 25 000 = 50 000 TL araba aldiktan sonra kalan para miktaridir.
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2, .. o
Kalan parasinin E’s1 ile de seyahate gitmistir.

50 000 5 =10 000
10 000 - 2 =20 000 TL seyahat i¢in harcanan para miktaridir.

7. Hafta. Yedinci hafta derslerinde karsilastirma ve kat iliskisi iceren

matematiksel nicel iligkileri anlamaya yonelik aritmetik s6zel problemler ¢oziilmiistiir.

Ornek problem. Sinan kardesi Ozan’dan 13 yas biiyiiktiir. 5 yil sonra Sinan’in

yast kardesi Ozan’in yasimin 2 katina esit olacaktir. Buna gore Sinan’in simdiki yasi

kagtir?

Ozan
Sinan

Ozan
Sinan

Coziim.

I ~ Bugiin

5 3 .
3 I 3 I, 5 yil sonra

T
13

Ogretmen: Sinan ve kardesinin yaslari farkinin 13 oldugu verilmis. 5 yil sonra
Sinan’m yas1 kardesi Ozan’1n yasmin 2 katina esit olacakmus. ilk olarak Ozan’in
yasini temsil eden bir dikdortgen ve Sinan’in yasini temsilen daha biiylik bir
dikdértgen ¢izelim. Iki dikddrtgen arasindaki biiyiikliik farki, iki kardes
arasindaki 13 yas farki temsil etmektedir. Ikinci olarak Ozan’in simdiki yasini
gosteren dikdortgene ek olarak 5 yil sonrasini gosteren dikdortgen eklemeliyiz. 5
yil sonra Sinan’in yas1 kardesi Ozan’in yasinin 2 katina esit olacakmis. O halde
Ozan’in 5 yil sonraki yasimi gosteren sekli 2 kez u¢ uca ekleyerek ¢izelim.
Aralarindaki yas farki 13 y1l olduguna gore 5 yil sonraki yas farkini sekil iizerinde
gosterelim (Problemi sekil ¢izerek ifade etme).

5 yil sonra Sinan’in yas1 kardesi Ozan’in yasmin 2 katina esit olacakti.
Aralarindaki yas farki hi¢cbir zaman degismeyecegine gore 5 yil sonra olusacak
olan kat farkini 13’e esitleriz (Coziim i¢in plan yapma).

Ogretmen: Planimizi uygulayalim

13 — 5 =8 Ozan’n simdiki yasidir.

8 + 13 =21 Sinan’1n simdiki yasidir.

Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim.
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Bugtin:

Sinan 21 yasindadir.

Ozan 21 — 13 = 8 yasindadir.
5 yil sonra:

21 +5 =26 Sinan’1n yas1

8 +5 =13 Ozan’1n yas1

5 yil sonra Sinan’in yas1 kardesi Ozan’1n yasinin 2 katina esit olur.

Deney Grubu 2°de Uygulanan Egitimin Icerigi

Bu grupta 6grencilerin sayilar alanina iliskin sézel problemleri ¢6zme basarilarini
gelistirmek i¢in ¢oziilmiis 6rnekler metodu kullanilmistir. Calisma yapraklarinda bulunan
¢Oziimlii 6rnekler 6gretmen tarafindan tahtada ¢6ziilmiistiir. C6ziim esnasinda dgrenciler
not tutmadan sadece 6gretmeni dinlemislerdir. Bu siirecte 6grencilerin pasif kalmamasi
icin bazen Ogrencilere sorular sorulmus, etkilesim saglanmistir. Coziilmiis orneklerin
bulundugu ¢alisma kagitlar1 fotokopi olarak 6grencilere dagitilmistir. Coziilmiis 6rnekler
karakteristik olarak bir problem durumu, bir ama¢ durumu ve ¢o6ziim basamaklarini
gdstererek problemden amaca varmay1 saglayan bir yapiya sahiptir. Ogrenci ¢oziilmiis
orneklerle 6grenirken yalnizca probleme ve problemi ¢ozmek i¢in kullanacagi ¢oziim
basamaklarina odaklanir. Bu siire¢ isleyen bellek tizerinde olusan yiik miktarini dnemli
bir 6l¢iide azaltir ve 6grenmeyi kolaylastirir.

Ogretmen yeteri kadar ¢oziilmiis 6rnek sunduktan sonra dgrencilere, ¢oziilmiis rnekleri
kullanarak ¢alisma yapraklarindaki ¢6ziimii verilmemis problemleri ¢6zmeleri i¢in firsat
tanimistir. Daha sonra bu problemler tahtada tartisilarak ¢oziilmiistiir. Hem ¢oziilmis
ornekleri sunarken hem de problem ¢6zme siirecinde Polya’nin yukarida da verilmis olan
problem ¢ézme adimlart kullanilmistir (Polya, 1957). Asagida 7 hafta boyunca devam

eden derslerde yapilan 6gretim her hafta i¢in anlatilmistir.

1. Hafta. Birinci haftadaki derslerde kiyaslama igeren matematiksel nicel

iligkileri anlamaya yonelik aritmetik s6zel problemler ¢oziilmiistiir.
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Ornek problem. Ali Baba’nin ciftligindeki tavuklarm sayis1 65°tir. Ciftlikte
bulunan ineklerin sayisi tavuklarin sayisindan 25 fazladir. Kuzularin sayisi ise tavuklarin

sayisindan 15 fazladir. Buna gore ¢iftlikteki hayvanlarin toplam sayisini buluz.

Coziim.

- Ogretmen: Ciftlikte bulunan ineklerin sayisi tavuklarin sayisindan 25 fazlaymis.
Kuzularin sayist ise tavuklarin sayisindan 15 fazlaymis. Ciftlikte bulunan toplam
hayvan sayisin1 bulmamiz isteniyor (Problemi kendi climlesiyle ifade etme).

O halde tavuklarin sayisina 25 ekledigimizde ineklerin, 15 ekledigimizde
kuzularin sayisini buluruz. Daha sonra tavuk, inek ve kuzularin sayisini toplariz
(Coziim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim

65 + 25 = 90 ciftlikte bulunan ineklerin sayisidir.

65 + 15 = 80 ¢iftlikte bulunan kuzularin sayisidir.

65 + 90 + 80 = 235 ciftlikte bulunan toplam hayvan sayisidir.

- Ogretmen: Yontemimizi kontrol edelim
235 — 65 = 170 ¢iftlikte bulunan ineklerin ve kuzularin sayisidir.

170 — 65 — 25 = 80 ¢iftlikte bulunan kuzularin sayisidir.

170 — 80 = 90 ciftlikte bulunan ineklerin sayisidir.

2. Hafta. Ikinci haftadaki derslerde ¢oziilen problemlerde kiyaslama iceren
matematiksel nicelikler ayr1 ayr1 bilinmeyeni temsil ederken, bu niceliklerin toplam
degeri lizerinden bilinmeyen degerler hesaplanmistir. Bu problemlerde bir yandan parga-

biitlin iliskisi diger yandan parcalar arasi bir kiyaslama ya da kat iligskisi mevcuttur.

Ornek problem. Bir bahcedeki elma agaclarinin sayisi erik agaclarinin sayisindan
10 eksiktir. Bah¢ede bulunan elma ve erik agaglarinin sayisi toplam 42 olduguna gore

bahg¢ede bulunan erik agag¢larinin sayisini bulunuz.
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Coziim.

- Ogretmen: Problemde elma agaglarinin sayisinin erik agaglarmin sayisindan 10
eksik oldugu sdylenmistir. Bah¢ede bulunan elma ve erik agaglarinin toplam
sayisinin 42 oldugu belirtilmistir (Problemi kendi ciimlesiyle ifade etme).
Bahgede bulunan erik agaglarinin sayisi da elma agaglarinin sayisi kadar olsaydi,
toplam agag sayis1 10 eksik olurdu. O halde toplam sayidan 10 ¢ikararak elma
agaclarinin sayisinin iki katini elde edebiliriz (C6ziim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim

42 — 10 = 32 elma agaclariin sayisinin iki katidir.
32 + 2 =16 elma agaclarinin sayisidir.
16 + 10 = 26 erik agag¢larinin sayisidir.

- Ogretmen: Yoéntemimizi kontrol edelim.

Erik agaclarinin sayisin1 26 bulduk. Elma agaglarinin sayisinin erik agaglarinin
sayisindan 10 eksik oldugu verilmisti.
26 — 10 = 16 elma agaclarinin sayisidir.

26 + 16 = 42 bahg¢ede bulunan elma ve erik agaglarinin toplam sayisidir.

3. Hafta. Ugiincii haftadaki derslerde kiyaslama iceren matematiksel nicel
iligkileri anlamaya yonelik aritmetik sézel problemler ¢oziilmiistiir. Bu problemlerde
kiyaslama igeren matematiksel nicelikler ayri ayri bilinmeyeni temsil ederken, bu
niceliklerin toplam degeri iizerinden bilinmeyen degerler hesaplanmistir. Bu tip
sorularda bir yandan parga-biitiin iliskisi, diger yandan {i¢ farkli niceligin kiyaslanmasi

s0z konusudur.

Ornek problem. Hamburgercide 6glen yemegini yiyen Ahmet; hamburger, kola
ve dondurmaya toplam 36 TL 6demistir. Hamburgerin fiyati kolanin fiyatindan 9 TL,
dondurmanin fiyatindan ise 6 TL fazladir. Buna gore:

e Kolanin fiyati1 ka¢ TL’dir?
e Dondurmanin fiyat1 kag TL’dir?

Coziim.
- Ogretmen: Problemde hamburger, kola ve dondurmaya toplam 36 TL
odendigi sOylenmistir. Hamburgerin koladan 9 TL ve dondurmadan ise 6

TL daha pahali oldugu verilmistir (Problemi kendi ciimlesiyle ifade etme).
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Dondurma ve kolaya da hamburger kadar 6denmis olsaydi, toplam ne
kadar 6denmesi gerekecegini hesaplayalim (C6ziim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
36+9=45
45 + 6 =51 TL {i¢ tane hamburger i¢in ddeyecegi miktar.
Bir hamburgeri bulmak i¢in:
51 =3 =17 TL hamburgerin fiyatidir.
Hamburgerin koladan 9 TL daha pahali oldugunu biliyoruz. Bu demektir
ki kolanin fiyati hamburgerden 9 TL azdir. Kolanin fiyatin1 bulmak i¢in
hamburgerin fiyatindan 9 ¢ikarmamiz gerekir.
17 — 9 =8 TL kolanin fiyatidir.
Hamburgerin dondurmadan 6 TL daha pahali oldugunu biliyoruz. Bu
demektir ki dondurmanin fiyati hamburgerden 6 TL azdir. Dondurmanin
fiyatin1 bulmak i¢in hamburgerin fiyatindan 6 ¢ikarmamiz gerekir.
17 -6 =11 TL dondurmanin fiyatidir.

- Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim
17 + 8 + 11 = 36 TL hamburger, kola ve dondurmaya 6denen para

miktaridir.

4. Hafta. Dordiincii haftadaki derslerde parga-biitiin ve kat iliskisi igeren

matematiksel nicel iligkileri anlamaya yonelik aritmetik s6zel problemler ¢oziilmiistiir.

Ornek problem. Yemege giden bir grup arkadas doner ya da hamburger
yemiglerdir. Bir adet hamburgerin fiyat1 15 TL ve 1 adet donerin fiyat1 25 TL’dir.
Hamburger yiyenlerin sayis1 doner yiyenlerin sayisinin 2 katidir. Bu grup, hamburger

ve doner i¢in toplam 165 TL 6dedigine gére hamburger yiyenler kag kisidir?

Coziim.
- Ogretmen: Problemde yemekte hamburger ya da doner yiyen bir grup arkadasin
toplam 165 TL hesap 6dedigi verilmistir. Ayrica bir adet hamburgerin fiyatinin
15 TL ve bir adet donerin fiyatinin 25 TL oldugu ve hamburger yiyen her 2 kisiye
karsilik 1 kisinin doner yedigi belirtilmistir (Problemi kendi ciimlesiyle ifade
etme).
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O halde yemege gidenler 2 hamburger ve 1 doéner yiyen kisilerden olusan
gruplardan olusuyor. Bu gruplardan her biri yemek igin:

15 -2 +25 =55 TL harcamuis olur.

165 icinde kag¢ tane 55 TL oldugunu bulursak yukarida bahsettigimiz 3 kisilik
gruplardan ka¢ tane oldugunu bulmus oluruz (Coziim icin plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
165 + 55 =3 grup var.

Her gruptaki 3 kisiden 2’si hamburger yedigine gore, hamburger yiyenlerin
sayisint bulmak i¢in grup sayisini 2 ile ¢arpariz.
3 - 2 = 6 kisi hamburger yemistir.

- Ogretmen: Yéntemimizi kontrol edelim
6 kisi hamburger yemistir. 6 hamburger i¢cin 6denen para miktari

6-15=90 TL dir.

3 kisi doner yemistir. 3 doner i¢in 6denen para miktari
3-25=75TL dir.

90 + 75 =165 TL toplam 6denen para miktaridir.

5. Hafta. Besinci haftadaki derslerde parca-biitiin ve kat iligkisi igeren

matematiksel nicel iliskileri anlamaya yonelik aritmetik sdzel problemler ¢oziilmiistiir.

Ornek problem. Bir siniftaki kiz 6grencilerin sayisi erkek dgrencilerin sayisinin 2
katindan 5 eksiktir. Bu smifin mevcudu 28 Ogrenci olduguna goére siniftaki kiz

ogrencilerin sayisini bulunuz.

Coziim.

- Ogretmen: Siniftaki erkek 6grencilerin sayisim 1 kat, kiz dgrencilerin sayisini 2
kattan 5 az olarak diistinebiliriz. Soruda sinif mevcudunun 28 oldugu verilmistir.
Bulmamiz istenen kiz 6grencilerin sayisidir (Problemi kendi ciimlesiyle ifade
etme).

Once smiftaki toplam dgrenci sayisini kat iliskisini kullanarak ifade edelim. Daha
sonra bir katin kaca esit oldugunu hesaplayarak erkek ogrencilerin sayisina
ulagalim. Siiftaki toplam 6grenci sayisindan erkek 6grencilerin sayisini ¢ikararak

kiz 6grencilerin sayisini elde edelim (C6ziim i¢in plan yapma).
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- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
Sinif meveudu:

1 kat + 2 kat —5 =3 kat — 5 olur.

Sinif mevcuduna 5 eklersek 3 katin kaga esit oldugunu buluruz.

28 + 5 =33 (3 kat)

33+3=11(1 kat)

Smiftaki erkek 6grencilerin sayis1 bir kata esitti. Yani erkek 6grencilerin sayisi
11°dir.

28 — 11 = 17 smftaki kiz 6grencilerin sayisidir.

- Ogretmen: Yoéntemimizi kontrol edelim
11-2=22

22 — 5 =17 kiz d6grencilerin sayisidir.

11 + 17 = 28 sinif mevcududur.

6. Hafta. Altinci haftadaki derslerde parga-biitiin iliskisi igeren matematiksel nicel

iliskileri anlamaya yonelik aritmetik s6zel kesir problemleri ¢oziilmiistiir.

Ornek problem. Sedat Bey bankadaki parasinin é’i ile araba almistir. Kalan

parasinin E’si ile de seyahate gitmistir. Sedat Bey seyahat i¢in 20 000 TL harcadigina

gore Sedat Bey’in baslangicta bankada ne kadar parasi vardi?

Coziim.
- Opgretmen: Baslangicta Sedat Bey’in ka¢ TL’si oldugu verilmemistir. Fakat

parasinin g’i ile araba aldiktan sonra kalan parasinin %’Si olan 20 000 TL ile

seyahat ettigini biliyoruz. Harcamalar 6ncesi Sedat Bey’in ne kadar parasi oldugu

soruluyor (Problemi kendi ciimlesiyle ifade etme).

Kalan parasinin g’sinin 20 000 TL oldugunu kullanarak, 6nce kalan paranin %’ini
daha sonra g’ini hesaplariz. Buldugumuz miktar bankadaki paranin é’i
harcandiktan sonra kalan paradir. Yani bankadaki paranin %’sidir (Cozlim i¢in
plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
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%’si 20 000 TL olan paranin,

=120 000 +2 =10 000 TL;

i ise 10 000 - 5 = 50 000 TL'dir.

50 000 TL bankada araba alindiktan sonra kalan paradir yani bastaki paranin %’si
dir.

Bankadaki paranin %’si 50 000 TL ise g’i:

50 000 + 2 =25 000 TL’dir.

Bankadaki paranin g’ﬁ ise 25 000 - 3 =75 000 TL dir.

- Ogretmen: Yontemimizi kontrol edelim
75000 + 3 =25 000 TL araba i¢in harcanan para miktaridir.
75000 — 25 000 =50 000 TL araba aldiktan sonra kalan para miktaridir.

Kalan parasinin é’si ile de seyahate gitmistir.

50 000 5 =10 000
10 000 - 2 =20 000 TL seyahat i¢in harcanan para miktaridir.

7. Hafta. Yedinci haftadaki derslerde karsilastirma ve kat iliskisi igeren

matematiksel nicel iligkileri anlamaya yonelik aritmetik s6zel problemler ¢oziilmiistiir.

Ornek problem. Sinan kardesi Ozan’dan 13 yas biiyiiktiir. 5 yil sonra Sinan’mn
yas1 kardesi Ozan’1n yasinin 2 katina esit olacaktir. Buna gore Sinan’in simdiki yast

kactir?

Coziim.
- Ogretmen: Sinan ve kardesinin yaslar1 farkinin 13 oldugu verilmis. 5 yil sonra
Ozan’1n yast Sinan’1n yasinin %’sine esit olacakmis. Sinan’in simdiki yas1

soruluyor (Problemi kendi ciimlesiyle ifade etme).
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Iki kisinin arasindaki yas farki hi¢bir zaman degismez. 5 yil sonra Ozan’1n yasi
Sinan’in yaginin %’si olacagina gore denk kesirleri payda ve pay arasindaki fark
13 olana kadar genisletiriz (Cozlim i¢in plan yapma).

- Ogretmen: Planimiz1 uygulayalim
12 13

2 4 T 26

Bu durumda 5 y1l sonra Sinan 26 yasinda olacaktir.

Sinan’in su anki yasi soruluyor. 5 yil sonra 26 olacaksa su an Sinan: 26 — 5 = 21
yasindadir.

- Ogretmen: Yontemimizi kontrol edelim
Bugin:

Sinan 21 yagindadir.

Ozan 21 — 13 = 8 yasindadir.
5 yil sonra:

21 +5 =26 Sinan’1n yas1

8 +5 =13 Ozan’1n yas1

5 yi1l sonra Sinan’in yas1 kardesi Ozan’in yasinin 2 katina esit olur.

Ogrencilerin Derslerde Kullandiklari Calisma Yapraklarindan Ornekler.

Gérsel 1. Deney Grubu 1°de Bulunan Bir Ogrencinin Fasikiilii
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Gérsel 2. Deney Grubu 1°de Bulunan Bir Ogrencinin Fasikiilii

Gérsel 3. Deney Grubu 2’de Bulunan Bir Ogrencinin Fasikiilii
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Gérsel 4. Deney Grubu 2’de Bulunan Bir Ogrencinin Fasikiilii

Gérsel 5. Deney Grubu 1°de Bulunan Bir Ogrencinin Fasikiilii
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Sira Sizde 2:

Bir sinema salonunda bulunan her bir izleyici tanesi 15 TL olan indirimli bilet ya da tanesi 20
TL olan tam bilet satin almistir. Salonda indirimli bilet alan seyirci sayisi tam bilet alan seyirci
sayisinin 3 kati kadardir. Sinema biletleri icin toplam &denen para miktar 260 TL olduguna
gore indirimli bilet alan izleyici sayisinit bulunuz.

= =) ~ 2 .
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Gérsel 6. Deney Grubu 1°de Bulunan Bir Ogrencinin Fasikiilii

Verilerin Analizi

Birinci arastirma sorusu 6grencilerin 6n test basar1 puanlari kontrol edildiginde,
Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢6ziilmiis 6rnekler metodu uygulanan
deney grubu 2 ve okul 6gretimine devam eden kontrol grubunun son test basar1 puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigini1 sormaktadir. Birinci sorusuna
yanit bulmak amaciyla 6ncelikle deney oncesi deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol
grubundaki 6grencilerin 6n test basarilarinin, birbirlerinden anlamli bir sekilde farklilik
gosterip gostermedigini  belirlemek icin tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
kullanilmistir. Tek faktorlii (yonlii) varyans analizi, iliskisiz iki ya da daha ¢ok 6rneklem
arasindaki farkin sifirdan anlamli bir sekilde farkli olup olmadigini test etmek iizere

kullanilir. Anova’nin uygulamaya iliskin baslica varsayimlar1 sunlardir:

1. Bagimli degiskene ait puanlar en az aralik 6l¢egindedir.
2. Ortalama puanlar karsilastirilacak 6rneklemler iligkisizdir.
3. Bagimli degiskende etkisi arastirilan faktoriin her alt grubunda puanlar normal
dagilim gosterir.
4. Her bir 6rneklem i¢in bagiml degiskene ait varyanslar esittir (Biiylikoztiirtk,
2017).
ANOVA sonucuna gore deney oOncesi deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol

grubundaki Ogrencilerin istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermese de gorece
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farkliliklarin etkisini ortadan kaldirarak arastirma problemine yanit bulmak i¢in en uygun
istatistiksel yontemin tek faktorlii kovaryans analizi (ANCOVA) oldugu varsayilmistir.
ANCOVA’nin hedefi, bir arastirmada etkisi test edilen faktoriin ya da faktorlerin
haricinde, bagimli degiskenle iliskisi olan degiskenlerin istatistiksel olarak kontrol
edilmesini saglamaktir. Bu analiz deseninde bagimli degisken tizerindeki etkisi kontrol
edilecek degiskene ortak degisken (covariate ya da concominant) denir (Biiylikoztiirk,
2017). ANCOVA, iki grup on test-son test desenine sahip oldugunuzda kullanilabilir. On
testten alinan puanlara, gruplar arasinda zaten var olan farklari kontrol altinda tutmak i¢in
covariate olarak muamele edilir. Ayrica ANCOVA, katilimcilar farkli gruplara segkisiz
atanamayip var olan gruplarla (6rnegin, siniflar) ¢alisma zorunlulugu oldugunda c¢ok

kullanighdir (Pallant, 2017). ANCOVA’nin varsayimlari asagidaki gibidir.

1. Gruplar i¢i regresyon egimleri esittir.

2. Ortalama puanlar karsilastirilacak 6rneklemler iligkisizdir.

3. Ortak degisken (deney Oncesi basari puanlari) ile bagimli degisken arasinda
dogrusal bir iligki vardir.

4. Bir faktore gore olusan her bir grup icin bagimli degiskene ait puanlarin
evrendeki dagilimi normaldir.

5. Bir faktore gore olusan her bir grup i¢in bagimli degiskene ait puanlarin

varyanslari esittir (Biyiikoztiirk, 2017).

Ikinci arastirma sorusu Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢oziilmiis
ornekler metodu uygulanan deney grubu 2 ve kontrol grubundaki 6grencilerin sayilar
alanina iligkin sozel problemleri ¢ozme basarilarinin ne diizeyde oldugunu
sorgulamaktadir. ikinci arastirma sorusuna yanit bulmak amaciyla dereceli puanlama
anahtar1 olustururken kodlar verilmistir. Ornegin sorunun cevabi tamamen bos birakilmis
ise 40 kodu verilirken; sorunun cevabiyla alakasiz yanitlar i¢in 50 kodu verilmistir. Her
iki kodun da puan degeri sifirdir. Son test kagitlar1 iki 6§retmen tarafindan ayri ayri
kodlanmistir. Deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol grubundaki dgrencilerin son test
kagitlarinin nitel analizi yapilmis ve her soru i¢in verdikleri cevaplar tam, kismi ve

alakasiz (hic) olarak kategorize edilmistir.

Uclincii arastirma sorusu ise Singapur model metot uygulanan deney grubu 1,
¢ozlilmiis 6rnekler metodu uygulanan deney grubu 2 ve kontrol grubundaki 6grencilerin

son testte bulunan sorular1 hangi yontemlerle ¢ozdiiklerini sorgulamaktadir. Arastirma
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sorusuna yanit bulmak amaciyla deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son test

kagitlar nitel olarak betimsel analiz yontemiyle incelenmistir.
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BOLUM 3

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde verilerin nicel ve nitel analizine iliskin bulgular ve yorumlar

sunulmustur.

Verilerin Nicel Analizine fliskin Bulgular

Birinci arastirma sorusunda 6grencilerin 6n test basar1 puanlart kontrol edildiginde,
Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢6ziilmiis 6rnekler metodu uygulanan
deney grubu 2 ve okul dgretimine devam eden kontrol grubunun son test basar1 puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigini sorulmaktadir. Bu soruya
yanit bulmak amaciyla 6ncelikle uygulama oncesi deney grubu 1, deney grubu 2 ve
kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test basarilarinin, birbirlerinden anlamli bir sekilde
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ongoriilmiistir.  Oncelikle ANOVA’nin  varsaymmlarinin  saglanip
saglanmadig1 kontrol edilmistir. Levene Testi sonuglarina gére varyanslarin homojenligi
varsayimi saglanmistir (0,192>0,05). Daha sonra her bir alt degisken i¢in dagilimin
normallik varsayimmi karsilayp karsilamadigina bakilmistir. Gruplara ait 6n test
puanlarinin aritmetik ortalama, ortanca, mod ve basiklik ve carpiklik katsayilari
incelenmis ve Tablo 7°de verilmistir. Aritmetik ortalama, ortanca, ve mod degerlerinin
birbirine yakin degerler oldugu goriilmiistiir. Her bir alt grup icin basiklik ve ¢arpiklik
Katsayilar1 £1,5 araligindadir. Basiklik ve ¢arpiklik katsayilart -1,5 ile +1,5 araliginda
oldugu zaman normal dagilim oldugu kabul edilmektedir (Tabachnick and Fidell, 2013).

Tek yonlii varyans analizinin; bagimli degiskene ait puanlarin esit aralikli diizeyde
ve gruplara ait varyanslarin homojen olmasi, test degiskenine ait 6lgiimlerin dagiliminin
her ii¢ grupta normal olmasi, ortalama puanlarin karsilastirilacagi 6rneklemlerin iliskisiz
olmasi gibi istatistiksel varsayimlar kargilanmigtir.

Uygulama oncesi deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol grubundaki
ogrencilerin 6n test basar1 puanlarinin bulunduklar1 gruplara gore anlaml farkliligina

iligkin tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 7 ve Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 7

Gruplara Ait On Test Puanlarimin Betimsel Istatistikleri

Aritmetik
N Ortalama Std. Sapma Mod  Ortanca Carpiklik Basiklik
Deney Grubu 1 21 6,10 4,06 4,50 4,50 0,88 -0,28
Deney Grubu 2 20 6,25 2,51 6,00 6,00 0,12 -1,02
Kontrol Grubu 20 5,68 3,51 3,00 5,00 1,26 1,43
Toplam 61 6,01 3,38 6,00 5,50 0,88 0,24

Tablo 7’de deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol grubunda bulunan 6grencilere
ait On test basar1 ortalamalarinin birbirlerine olduk¢a yakin olduklar1 goriilmektedir.
Ancak kontrol grubuna ait basar1 puan ortalamasi diger gruplara kiyasla diigiilkken, deney

grubu 2’ye ait bagar1 puan ortalamasi goreceli olarak daha yiiksektir.

Tablo 8

Ogrencilerin On Test Basar: Puanlarinin Bulunduklar: Deney Grubu 1, Deney Grubu 2
ve Kontrol Grubuna Gore ANOVA Sonuclari

Varyansin Kaynagi };,ir;::;? d Ort':g r1$1a51 F P Anlaml Fark
Gruplar Arasi 3,549 2 1,774 0,151 0,861 ----
Gruplar Ici 683,697 58 11,788

Toplam 687,246 60

Tablo 8’e gore gruplar arasindaki farkliligin istatistiksel olarak anlamliligina
bakildiginda ise {i¢ gruba ait On test basar1 puan ortalamalar1 gruplara gore istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gostermemektedir (F(2,58) = 0,151 ve p>0,05). Bu ise
uygulama Oncesi olusturulan siniflarin basari degiskeni agisindan benzer diizeyde
olduklarin1 gostermektedir. Uygulama oncesi deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol
grubundaki Ogrencilerin istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermese de gorece
farkliliklarin etkisini ortadan kaldirarak arastirma problemine yanit bulmak i¢in en uygun
istatistiksel yontemin tek faktorlii kovaryans analizi (ANCOVA) oldugu varsayilmistir.
On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desenlerde, arastirmaci deneysel islemin
etkili olup olmadigima odaklanmigsa, 6n test puanlar1 ortak degisken olarak kontrol
edildiginde tek faktorli ANCOVA kullanabilir (Biiytlikoztiirk, 2017).

Analiz yapilmadan Once, analizin istatistiksel varsayimlarinin kargilanip

karsilanmadigina bakilmistir. Gruplara ait son test puanlarmin aritmetik ortalamasi,
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ortancasi, modu, basiklik ve c¢arpiklik katsayilari Tablo 9°da verilmistir. Aritmetik
ortalama, ortanca, ve mod degerlerinin birbirine yakin degerler oldugu goriilmiistiir. Her
bir alt grup icin basiklik ve carpiklik katsayilari ise +1,5 araligindadir. Basiklik ve
carpiklik katsayilar -1,5 ile +1,5 araliginda oldugu zaman normal dagilim oldugu kabul
edilmektedir (Tabachnick and Fidell, 2013).

Tablo 9
Gruplara Ait Son Test Puanlarinin Betimsel Istatistikleri
Aritmetik
N Ortalama Std. Sapma Mod  Ortanca Carpiklik Basiklik

Deney Grubu 1 21 7,95 5,66 4,00 7,00 0,58 -0,74
Deney Grubu 2 20 12,00 5,31 13,00 12,75 - 0,45 -0,16
Kontrol Grubu 20 6,28 3,51 5,00 5,25 0,71 -0,42
Toplam 61 8,73 541 5,00 8,00 0,40 -0,84

Gruplarin bagimli degiskene ait puan varyanslarinin homojenligine iliskin

Levene-F testi sonuclarina bakilmis ve bu sonuclar Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10
Varyans Homojenligi I¢in Yapilan Levene-F Testi Sonuglar
F sdl sd2 p
1,89 2 58 0,16

Tablo 10 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinin bagimli degiskene ait puan
varyanslarinin esit (homojen) oldugu goriilmektedir (p>0,05). Tablo 11°de gruplarin son

test puanlarinin regresyon dogrularinin egimlerine iliskin analiz sonuglari verilmistir.
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Tablo 11

On Test Puanlarimin Kontrol Degiskeni Olarak Alindigi Son Test Puanlarinin Regresyon
Egimlerinin Esitligi

Bagimli degisken: son test

Varyansin Kareler sd Kareler

Kaynagi Toplami Ortalamasi P
On-test 519,845 1 519,845 36,348 0,000
Grup*on-test 20,027 2 10,013 0,700 0,501
Hata 786,598 55 14,302

Diizeltilmis 1757,287 60

Toplam

Tablo 11 incelendiginde grup*on test ortak etkisinde anlamli bir farkin olmamast
regresyon dogrularinin e§imlerinin tiim gruplarda esit oldugunu gostermistir (F(2, 55) =
0,501 ve p>0,05). Ucg gruptaki katilmcilarin basari puanlarmim normal dagilim
gosterdigi, ortak degisken (On test basari puanlari) ile bagimli degisken arasinda dogrusal
bir iliskinin oldugu ve {i¢ grup i¢in belirlenen regresyon dogrularinin egimlerinin esit
oldugu goriilmiistiir. Katilimcilarin uygulama oncesi basar1 puanlarina gore diizeltilmis

son test basar1 puanlar1 Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12

Osrencilerin Son Test Basart Puanlarimin On test Basart Puanlarina Gore Diizeltilmig
Ortalamalar: ve Standart Sapmalart

Grup N On-test Son-test Standart Diizeltilmis
X X Sapma Ortalama
Deney Grubu 1 21 6,10 7,95 5,66 7,87
Deney Grubu 2 20 6,25 12,00 5,31 11,77
Kontrol Grubu 20 5,68 6,28 3,51 6,59

Deney grubu 1, deney grubu 2 ile kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama
oncesi ve uygulama sonrasi basari puan ortalamalari; deney grubu 1°de 1,85 puan artig
gosterirken, deney grubu 2’de 5,75 puan artis gostermistir. Kontrol grubundaki
Ogrencilerin puan ortalamasinda ise 0,60’lik bir artis bulunmustur. Kontrol grubundaki
ogrencilerde hemen hemen higbir puan artis1 gozlenmezken deney grubu 2’de puan
artisinin en fazla oldugu goriilmiistiir. Gruplar arasindaki uygulama sonrasi diizeltilmis
basar1 puanlar arasinda gozlenen farkin anlamliligini belirlemek icin yapilan ANCOVA

sonuclar1 Tablo 13’te verilmistir.
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Tablo 13

On Test Basart Puanlarina Gore Diizeltilmis Son Test Basari Puanlarimin Gruba Gére
ANCOVA Sonuclar

Varyansin Kareler sd Kareler F Anlamlilik Anlaml
Kaynagi Toplami Ortalamasi Diizeyi Fark
On-test 603,565 1 603,565 42,651 ,000 DG2-DG1
Grup 291,348 2 145,674 10,294 ,000 DG2-KG
Hata 806,625 57 14,151

Toplam 6405,750 61

Analiz sonuglarina gore deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol grubundaki
katilimcilarin 6n test basari puanlar1 kontrol edildiginde, uygulama sonrasi son test basari
puanlariin bulunduklar1 gruplara gore anlamli bir sekilde farklilastigi goriilmistiir
(F(2,57) = 10,29 ve p<0,05). Yani uygulanan yontemlere gore &grencilerin son test
basarilan farklilik gdstermistir. Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek
i¢cin yapilan Bonferroni testi sonuglarina gore deney grubu 2 ile deney grubu 1 ve deney
grubu 2 ile kontrol grubu arasinda anlamli farklilik bulunmustur. Buna gére deney grubu
2’ye uygulanan ¢6ziilmiis 6rnekler metodunun hem kontrol grubuna uygulanan yonteme
hem de deney grubu 1’e uygulanan Singapur model metoduna gore daha etkili oldugu

sOylenebilir.

Verilerin Nicel Analizine iliskin Yorumlar

Ogrencilerin 6n test basar1 puanlar1 kontrol edildiginde, son test basar1 puanlar
arasinda bulunduklar1 Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢oziilmiis
ornekler metodu uygulanan deney grubu 2 ve okul 6gretimine devam eden kontrol
grubunda olmalarima gore deney grubu 2 lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmustur. Singapur model metodun uygulandigi deney grubu 1 ile kontrol grubunu
ortalamalar1 arasinda deney grubu 1 lehine fark olsa da bu fark istatistiksel olarak anlaml
degildir. Singapur model metot, Singapur okullarinda ilkokul birinci siniftan itibaren
ogretilen bir yontemdir (Ng ve Lee, 2009). Altinci sinifa kadar bu yontemi gérmemis olan
ogrenciler i¢in 6nce yontemi kavrayip, hemen ardindan bu yontemi sorularda kullanmak
zor gelmis olabilir. Ayrica Sweller’a gore problem ¢ozme, kavram 6grenme, grafik
yorumlama gibi islerle ugrasirken kisinin biligsel sistemine baski olusur. Bu baskiya

biligsel yiik denir (Sweller, Van Merri€nboer ve Paas, 1998). Singapur model metodu
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kavramaya calisirken 6grencilerin biligsel siteminde baski olusmus olabilir. Dolayisiyla
ogrencilerin model ¢izmeye c¢alisirken problemin ¢oziimiine yeterince odaklanamamis
olmalar1 thtimali akla gelmektedir.

Arastirmanin bulgularina gore ¢6ziilmiis 6rnekler metodu uygulanan deney grubu
2’deki Ogrenciler daha basarili olmuglardir. Bu durum Sweller’in goriislerini
desteklemektedir. Sweller (2006) bilissel yiik teorisine gore c¢oziilmiis Orneklerle
calismanin rastgele siiregleri azaltmasi nedeniyle problem ¢6zme yoluyla 6grenmeye gore
daha {istiin olmasi gerektigini vurgulamustir. Ogretimde ¢oziilmiis Ornekler
kullanildiginda, 6grenci yalnizca probleme ve problemi ¢ézmek i¢in kullanacagi ¢6ziim
basamaklarina odaklanir. Boylece isleyen bellek iizerindeki ylik miktar1 onemli bir
miktarda azalir ve 6grenme kolaylasir (Kalyuga, 2008). Bununla birlikte ¢oziilmiis
ornekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de 6grencilerin alisgkin oldugu aritmetik
bilgisi kullanilmigtir. Ayrica diinyay1 etkisi altina alan Covid 19 salgimnindan dolayi,
arastirma oncesinde, dgrenciler bir yil boyunca yiiz yiize egitim alamamislardir. Her ne
kadar uygulama yapilan okul orta sosyoekonomik diizeyde bir bélgeden se¢ilmis olsa da
uzaktan egitim nedeniyle Ogrencilerin ders basarilarinda genel bir diisiis goze
carpmaktadir. Alan yazinda konu ile ilgili bilgi diizeyi yetersiz ve problem ¢dzme
deneyimi az olan 6grencilerde ¢oziilmiis 6rnekler metodunun etkili oldugu arastirmalar
mevcuttur (Kalyuga, Chandler, Tuovinen, ve Sweller 2001; Pachman, Sweller ve
Kalyuga, 2014). Bu durum deney grubu 2 6grencileri i¢in avantaj olusturmus olabilir.
Bununla birlikte, 6grencilerin aritmetik islem becerileri de basari testinin sonuglarini
etkileyebilir. Bir yildir uzaktan egitim alan 6grencilerin aritmetik islem becerilerinde bir
gerileme olmasi miimkiindiir. Coziilmiis 6rnekler metodunun uygulandigi deney grubu
2’de bulunan o6grenciler ¢ok fazla sayida Ornek gordiiklerinden dolayr aritmetik
islemlerde daha fazla deneyim kazanirken, bu durum Singapur model metodun

uygulandig1 deney grubu 1’de miimkiin olmamastir.

Verilerin Nitel Analizine iliskin Bulgular

Ikinci arastirma sorusu Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢6ziilmiis
ornekler metodu uygulanan deney grubu 2 ve kontrol grubundaki 6grencilerin, sayilar
alanina iliskin sozel problemleri ¢ozme basarilarinin ne diizeyde oldugunu

sorgulamaktadir. Arastirma sorusuna yanit bulmak amaciyla deney grubu 1, deney grubu
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2 ve kontrol grubundaki 6grencilerin son test kagitlarinin nitel analizi yapilmis ve her
soru i¢in verdikleri cevaplar tam, kismi ve alakasiz (hi¢) olarak kategorize edilmistir.
Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son test sorularini yapis diizeyleri Tablo

14°te verilmistir.

Tablo 14
Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Son Test Sorularini Cevaplama
Diizeyleri
Soru 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
13 2 8 4 6 6 5 1 3 5
S %62)" | (%10 %38 %19 %29 %29 %24 %5 %14 %24
(3]
}—
- ) 5 5 3 6 2 2 7 2 0
) § (%29) (%24) | (%24) | (%14) | (%29) | (%10) | (%10) | (%33) (%10) | (%0)
g | <
[a)
2 14 8 14 9 13 14 13 16 16
& | 0610) | (%67) | (%38) | (%67) | (%43) | (%62) | (%67) | (%62) | (%76) | (%76)
15 5 15 11 15 11 12 3 4 4
E (675) | (%25) | (%75) | (%55) | (%75) | (%55) | (%60) | (%15) | (%20) | (%20)
N - |4 3 3 0 3 1 1 0 5 2
& | 5| %20) | (%15) | (%15) | (%0) | (%15) | (%5) | (%5) | (%0) | (%25) | (%10)
D | N
(&)
1 12 2 9 2 8 7 17 11 14
& | O5) | (%60) | (%10) | (%45) | (%10) | (%40) | (%35) | (%85) | (%55) | (%70)
11 1 7 2 7 5 4 0 2 0
E (%55) | (%5) | (%35) | (%10) | (%35) | (%25) | (%20) | (%0) | (%10) | (%0)
S |7 0 7 0 2 2 2 0 3 0
E S | %35) | (%0) | (%35) | (%0) | (%10) | (%10) | (%10) | (%0) | (%15) | (%0)
S|~
2 19 6 18 11 13 14 20 15 20
£ | (%10) | (%95) | (%30) | (%90) | (%55) | (%65) | (%70) | (%100) | (%75) | (%100)

* Tiim ytizdeler en yakin dogal sayiya yuvarlanmistir. Bundan otiirii yiizdelerin toplami tam yiize egit
olmayabilir.

Iki deney ve kontrol grubunun son test sorularina cevap verme diizeyleri asagida
agiklanmustir.

Deney grubu 1’de son teste katilan 21 6grenciden 13’1 (%62) birinci sorudan tam
puan alirken 6’s1 (%29) kismi puan almis, iki 6grenci de (%1) bu sorudan hi¢ puan

alamamustir. Deney grubu 2’den son teste katilan 20 6grenciden 15’1 (%75) birinci soruda
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tam puan alirken dordii (%20) kismi puan almis, bir 6grenci (%5) de hi¢ puan
alamamistir. Kontrol grubundan son teste katilan 20 6grenciden 11’1 (%55) bu sorudan
tam puan alirken, 7’si (%35) kismi puan almis, iki (%10) 6grenci de hi¢ puan alamamustir.

Deney grubu 1°de 21 6grenciden ikisi (%10) ikinci sorudan tam puan alirken, besi
(%24) kismi puan almis, 14’1 (%67) de hi¢c puan alamamistir. Deney grubu 2’den son
teste katilan 20 6grenciden 5’1 (%25) bu soruda tam puan alirken ii¢ii (%15) kismi puan
almis, 12 (%60) 6grenci de hi¢ puan alamamistir. Kontrol grubundan son teste katilan 20
ogrenciden biri (%35) bu sorudan tam puan alirken, kismi puan alan 6grenci olmamistir
(%0). Kontrol grubunda bu sorudan hi¢ puan alamayan 19 (%95) 6grenci vardir.

Deney grubu 1’de 21 6grenciden 8’1 (%38) {iglincii sorudan tam puan alirken besi
(%24) kismi puan almis, 8’1 (%38) de hi¢ puan alamamistir. Deney grubu 2’den son teste
katilan 20 6grenciden 15’1 (%75) bu soruda tam puan alirken ti¢li (%15) kismi puan almas,
iki (%10) 6grenci de hi¢ puan alamamistir. Kontrol grubundan son teste katilan 20
ogrenciden 7’s1 (%35) bu sorudan tam puan alirken, 7°si (%35) kismi puan almais, 6 (%30)

ogrenci de hi¢ puan alamamustir.

Deney grubu 1°de 21 grenciden dordii (%19) dordiincii sorudan tam puan alirken
iicli (%14) kismi puan almis, 14’1 (%67) de hi¢ puan alamamistir. Deney grubu 2’den
son teste katilan 20 6grenciden 11’1 (%55) bu soruda tam puan alirken kismi puan alan
ogrenci olmamustir (%0). Bu sorudan hi¢ puan alamayan 6grenci sayist ise 9°dur (%45).
Kontrol grubundan son teste katilan 20 6grenciden ikisi (%10) bu sorudan tam puan
alirken, kismi puan alan 6grenci olmamistir (%0). Kontrol grubunda bu sorudan hi¢ puan

alamayan 18 (%90) 6grenci vardir.

Deney grubu 1’de 21 6grenciden 6’s1 (%29) besinci sorudan tam puan alirken 6’s1
(%29) kismi puan almis, 9°u (%43) da hi¢ puan alamamaistir. Deney grubu 2’den son teste
katilan 20 6grenciden 15’1 (%75) bu soruda tam puan alirken {i¢ii (%15) kismi puan almis,
iki 6grenci (%10) de hi¢ puan alamamistir. Kontrol grubundan son teste katilan 20
ogrenciden 7’si (%35) bu sorudan tam puan alirken, ikisi (%10) kismi puan almis, 11

(%55) 6grenci de hi¢ puan alamamastir.

Deney grubu 1’de 21 6grenciden 6’s1 (%29) altinct sorudan tam puan alirken ikisi
(%10) kismi puan almis, 13’ (%62) de hi¢c puan alamamistir. Deney grubu 2’den son
teste katilan 20 6grenciden 11°1 (%55) bu soruda tam puan alirken bir 6grenci (%5) kismi

puan almis, 8 6grenci (%40) de hi¢ puan alamamistir. Kontrol grubundan son teste katilan
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20 6grenciden 5’1 (%25) bu sorudan tam puan alirken, ikisi (%10) kismi puan almis, 13

(%65) 6grenci de hi¢ puan alamamaistir.

Deney grubu 1°de 21 6grenciden besi (% 24) yedinci sorudan tam puan alirken
ikisi (%10) kismi puan almis, 14 (% 67) 6grenci de hi¢ puan alamamistir. Deney grubu
2’den son teste katilan 20 6grenciden 12’si (%60) bu soruda tam puan alirken bir (%5)
ogrenci kismi puan almis, 7 (%35) 6grenci de hi¢ puan alamamistir. Kontrol grubundan
son teste katilan 20 6grenciden dordii (%20) bu sorudan tam puan alirken, ikisi (%10)

kismi puan almis, 14 (%70) 6grenci de hi¢ puan alamamustir.

Deney grubu 1°de 21 6grenciden biri (%5) sekizinci sorudan tam puan alirken 7’si
(%33) kismi puan almis, 13 (%62) dgrenci de hi¢ puan alamamistir. Deney grubu 2’den
son teste katilan 20 6grenciden ii¢li (%15) bu soruda tam puan alirken kismi puan alan
ogrenci olmamistir (%0). Hi¢ puan alamayan 17 (%85) 6grenci olmustur. Kontrol
grubundan son teste katilan 20 6grenciden 20°si (%100) de bu sorudan hi¢ puan

alamamustir.

Deney grubu 1’de 21 6grenciden tigii (%14) dokuzuncu sorudan tam puan alirken
ikisi (%10) kismi puan almis, 16’s1 (%76) da hi¢ puan alamamistir. Deney grubu 2’den
son teste katilan 20 6grenciden dordii (%20) bu soruda tam puan alirken 5 (%25) 6grenci
kismi puan almus, 11 (%55) 6grenci de hi¢ puan alamamustir. Kontrol grubundan son teste
katilan 20 6grenciden ikisi (%10) bu sorudan tam puan alirken, tigii (%15) kismi puan

almis, 15 (%75) 6grenci de hi¢ puan alamamaistir.

Deney grubu 1°de 21 6grenciden besi (%24) onuncu sorudan tam puan alirken
kismi puan alan hi¢ (%0) 6grenci olmamistir. Bu soruda hi¢ puan alamayan 16 (%76)
ogrenci vardir. Deney grubu 2’den son teste katilan 20 6grenciden dordii (%20) bu soruda
tam puan alirken iki (%10) 6grenci kismi puan almis, 14 (%70) 6grenci de hi¢ puan
alamamigtir. Kontrol grubundan son teste katilan 20 6grenciden 20’si (%100) de bu

sorudan hi¢ puan alamamustir.

Ucgiincii arastirma sorusunda ise Singapur model metot uygulanan deney grubu 1,
¢ozlilmis 6rnekler metodu uygulanan deney grubu 2 ve kontrol grubundaki 6grencilerin
son testte bulunan sorulari hangi yontemlerle ¢ozdiikleri sorgulanmaktadir. Arastirma
sorusuna yanit bulmak amaciyla deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son test

kagitlarinin nitel analizi yapilmistir.
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Singapur Model Metot Uygulanan Deney Grubu 1’in Son Test Kagitlarimin Nitel

Analizi

Deney grubu 1’deki 6grencilerin son testteki sorular1 ¢ézme diizeylerine gore

kullandiklar1 yontemler Tablo 15°te verilmistir.

Tablo 15

Deney Grubu 1’deki Ogrencilerin Son Test Sorularinda Kullandiklar: Yonteme Gére
Sorulari Cozme Diizeyleri

Soru 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Tam Puan 8 2 5 2 4 0 3 0 2 5
Singapur

Tam puan 5 0 3 1 2 0 2 1 0 0
Aritmetik

Tam Puan 0 0 0 1 0 6 0 0 1 0
Farkl

Yontem

Tam Puan 13 2 8 4 6 6 5 1 3 5
Toplam

Kismi puan 3 4 5 3 2 0 2 7 2 0
Singapur

Kismi Puan 3 1 0 0 4 0 0 0 0 0
Aritmetik

Kismi Puan 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0
Farkl

Yontem

Kismi Puan 6 5 5 3 6 2 2 7 2 0
Toplam

Hi¢ Puan 0 3 1 1 2 3 3 2 3 3
Singapur

Hi¢ Puan 0 4 3 2 0 2 7 2 6 3
Aritmetik

Hi¢ Puan 0 0 1 4 0 2 1 0 0 0
Farkh

Yontem

Hi¢ Puan 2 7 3 7 7 6 3 9 7 10
Bog

Hi¢ Puan 2 14 8 14 9 13 14 13 16 16
Toplam

Asagida Singapur model metot egitimi verilen deney grubu 1°de bulunan
ogrencilerin son test sorularini ¢ézerken kullandiklar1 yontemler agiklanmustir.

Son teste katilan 21 o6grenciden 13’0 birinci sorudan tam puan almistir. Bu
ogrencilerden 8’1 Singapur model metodu dogru bir sekilde uygulayabilmistir. Bes
ogrenci ise aritmetik bilgisini kullanarak tam puan almistir. Kismi puan alan 6 6grencinin

3’1 Singapur model metodu dogru bir sekilde kullanmis fakat aritmetik islemler sirasinda
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hata yapmustir. Diger 3 6grenci ise aritmetik yontemlerle soruyu ¢ézmeye ¢alismig fakat
¢6ziim adimlarindan birinde hata yapmustir. Iki 6grenci bu sorudan hi¢ puan alamamustir.
Birinci sorudan hi¢ puan alamayan 2 dgrenci sorunun cevabini tamamen bogs birakmustir.

Asagida 1. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevab1 bulunmaktadir.

1) Asagida, Cankaya’daki ti¢ ortaokulun dgrenci sayilar ile ilgili bilgiler verilmisgtir:
- Atatiirk Ortaokulu’nda 280 6grenci vardir.

- Cumbhuriyet Ortaokulu’ndaki 6grenci sayis1 Atatiirk Ortaokulu’ndaki dgrenci
sayisindan 89 fazladir.

- Hirriyet Ortaokulu’ndaki 6grenci sayisi Atatiirk Ortaokulu’ndaki 6grenci sayisindan
62 fazladir.

Bu bilgilere gore ti¢ okuldaki toplam $grenci sayisi kagtir? 26 |
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Gorsel 7. Birinci Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap

Ornegi

Son teste katilan 21 6grenciden ikisi ikinci sorudan tam puan almistir. Her iki
ogrenci de Singapur model metodu kullanarak dogru sonuca ulagmistir. Bu sorudan bes
ogrenci kismi puan almistir. Bu 6grencilerden biri Singapur model metodu kullanmaya
caligsa da modeli tam olarak olusturamamastir. Diger bir 6grenci modeli dogru olusturmus
fakat Ziya’nin 6 y1l sonraki yasin1 hesaplamis, bugiinkii yasini hesaplamay1 unutmustur.
Kismi puan alan iki 6grenci modeli dogru olusturmus, dogru mantik ytiriitmiis fakat islem
basamaklarini yarida birakmislardir. Kismi puan alan besinci 6grenci ise soruyla ilgili
model kullanmadan deneme yanilma yontemini kullanarak dogru bir mantik yiirtiitmustiir.
Fakat deneme yanilma yontemiyle buldugu sayilar problemin sartlarimi tam olarak
karsilamamaktadir. Ikinci sorudan 14 dgrenci hi¢ puan alamanmustir. Sorudan hi¢ puan
alamayan 14 Ogrencinin ii¢ii model c¢izmeye calismis fakat modeli dogru bir sekilde
olusturamamistir. Bu sorudan hi¢ puan alamayan 4 68renci aritmetik yontemle soruyu

¢ozmeye caligirken, 7 6grenci ise sorunun cevabini tamamen bos birakmistir.

Asagida 2. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevab1 bulunmaktadir.
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2) Ziya oglu Selim’den 45 yas biiyiiktiir. 6 y1l sonra babasinin yas: Selim’in yaginin 4
katina esit olacaktir. Ziya’nin simdiki yas1 kagtir?
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Gorsel 8. Ikinci Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Deney Grubu 1°de son teste katilan 21 dgrenciden 8’i {iglincii sorudan tam puan
almigtir. Tam puan alan 8 Ogrencinin besi Singapur model metodu kullanirken, ticli
aritmetik yontemle dogru sonuca ulasmistir. Ugiincii sorudan bes &grenci kismi puan
almigtir. Kismi puan alan 6grenciler modeli dogru olusturmus, dogru mantik yiirlitmiis
fakat islem basamaklarinin birinde hata yaptig1 ya da atmasi gereken bir sonraki adimi
atamadig1 i¢in dogru sonuca ulagamamiglardir. Sekiz 6grenci ise bu sorudan hi¢ puan
alamamustir. Sorudan hi¢ puan alamayan bu 8 6grencinin biri Singapur model metodu
kullanmaya ¢alismis fakat dogru bir model olusturamamistir. Sorudan hi¢ puan alamayan
8 dgrencinin iicli sorunun cevabini tamamen bos birakirken, bir 6grenci sorunun cevabi
ile alakasiz bir say1 yazmistir. Geriye kalan ii¢ 68renci ise soruyu aritmetik yontemle
cozmeye ¢alismistir. Bu 6g8renciler iki kisinin boylar1 toplami olan 325 sayisimi direk
olarak 2’ye bolerek soruyu cevaplamaya baglamis, aralarindaki boy farkini dikkate
almamuislardir.

Asagida islem hatas1 yaptigi i¢in 3. sorudan kismi puan alan bir 6grencinin cevabi

bulunmaktadir.

84



3) Esin’in boyu Nehir’in boyundan 15 cm kisadir. Ikisinin boylar toplami 325 cm
olduguna gore Nehir’in boyu ka¢ cm’dir?
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Gorsel 9. Ugiincii Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Kismi Puan Alan Cevap
Ornegi

Dordiincti sorudan ise dort o6grenci tam puan almistir. Tam puan alan dort
Ogrencinin ikisi Singapur model metot kullanmistir. Geriye kalan iki 6grenciden biri
aritmetik kullanarak soruyu ¢ozerken digeri Singapur model disinda bir modelleme
yontemiyle dogru sonuca ulagmistir. Dordiincii sorudan kismi puan alan ti¢ 68renci de
Singapur model metodu kullanarak dogru bir modelleme yapmis fakat islem
basamaklarindan birinde hata yaptig1 ya da atilmasi gereken bir adimi atmadigi i¢in
sonuca ulasamamistir. On dort 6grenci bu sorudan sifir puan almistir. Bu 6grencilerin
7’si sorunun cevabini tamamen bos birakmistir. Bir 68renci ise soruyu ¢dzmek igin
Singapur model metodu kullanmay1 denemis fakat modeli dogru olusturamamistir. Bu
sorudan sifir puan alan bir 6grenci daire modeli ¢izmeye ¢alismis fakat dogru bir model
cizememistir. Hi¢ puan alamayan iki 6grenci aritmetik yontem kullanirken, hi¢ puan

alamayan {i¢ 6grenci de sorunun cevabiyla alakasiz bir say1 yazmaistir.

Asagida 4. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.
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4) Lale yaipttg)—l-unehﬂn/%'/ﬁnﬁ satmigtir, Kalan turtalarin %’ini komsusuna vermistir.
Elinde 50 tane turtasi kaldu,ma gore Lale kac turta yapmugtir?
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Gorsel 10. Dérdiincii Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Besinci sorudan 6 6grenci tam puan almistir. Alti 6grenciden dordii Singapur
model metodu kullanarak dogru sonuca ulasmigtir. Tam puan alan 6grencilerin ikisi ise
aritmetik bilgisini kullanarak dogru sonucu bulmustur. Bu sorudan 6 6grenci kismi puan
almistir. Kismi puan alan 6 6grencinin ikisi Singapur model metodu kullanmus, digerleri
aritmetik bilgisiyle soruyu ¢ozmeye ¢alismistir. Kismi puan alan 6grencilerin tamami
islem basamaklarinin birinde hata yaptigi ya da atmalar1 gereken bir sonraki adimi
atamadigl i¢in tam puan alamamigslardir. Dokuz o6grenci ise bu sorudan hi¢ puan
alamamistir. Dokuz 6grenciden ikisi model olusturmaya ¢alismis fakat dogru bir model
olusturamamistir. Yedi 6grenci ise sorunun cevabini tamamen bos birakmastir.

Asagida 5. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.

5) Okul gezisine giden 232 6grencinin % ’{i 6gle yemegini yaninda getirmigtir. Buna gore
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Gérsel 11. Besinci Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi
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Altinc1 sorudan 6 6grenci tam puan almistir. Bu alti 6grenciden ikisi Singapur
model metodu kullanmaya ¢alismis fakat modelle iliskisiz bir bicimde deneme yanilma
yontemini kullanarak sonuca ulasmistir. Geriye kalan dort 6grenciden {icli ise listeleme
yontemiyle sayilar1 tek tek deneyerek dogru sonuca ulasmistir. Tam puan alan bir 6grenci
ise daha once denklem konusunu okulda 6grenmedigi halde denklem kurarak sonucu
bulmustur. Iki 6grenci bu sorudan kismi puan almistir. Bu dgrencilerden biri listeleme
yontemini kullandigr halde yanlislikla bir adim fazla saymistir. Diger Ogrenci ise
problemde dort kat soruldugu halde ii¢ kata gére deneme yanilma yontemini kullanarak
hesaplama yapmistir. Dogru mantik yiiriitmiis fakat dogru sonuca ulagamamaistir. On ii¢
Ogrenci bu sorudan hi¢ puan alamamistir. On ii¢ 6grenciden li¢ii model ¢izmeyi denemis
fakat yanlis bir model olusturmustur. Alt1 6grenci sorunun cevabini tamamen bos
birakirken, iki 6grenci de dogru cevapla alakasiz bir say1 yazarak soruyu yanitlamistir.
Geriye kalan iki 6grenciyse aritmetik yontem kullanarak soruyu ¢6zmeye ¢alismis fakat

dogru bir adim atamamustir.

Asagida 6. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabr bulunmaktadir.

6) Deniz 3, Seda 27 yasindadir. Kag y1il sonra Seda’nin yas1 Deniz’in yaginn 4 kat olur?

Gérsel 12. Altinc1 Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Yedinci sorudan bes 6grenci tam puan almigtir. Bu bes 6grencinin ii¢li Singapur
model metotla soruyu ¢ozerken, iki 6grenci aritmetik yontemle dogru sonuca ulasmistir.
Iki 6grenci bu sorudan kismi puan almistir. Kismi puan alan her iki 6grenci de Singapur
model metot kullanarak dogru bir modelleme yapmistir. Bu 6grencilerden biri modeli
dogru yorumlayamazken digeri dogru yorumladig halde islem hatasi yaptigi icin dogru
sonuca ulasamamistir. Bu sorudan 14 6grenci hi¢ puan alamamistir. On dort 6grencinin
licli soruyu tamamen bos birakmis, 7°si aritmetik yolla ¢dzmeye calismais, licli Singapur

yontemini uygulamaya c¢alismis, biri de alakasiz bir cevap yazmistir. Soruyu aritmetik
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yolla ¢ozmeye calisan yedi 68renci soruyla ilgili dogru bir mantik yiirlitememistir. Bu
ogrencilerin dordii, indirimli ve tam bilet arasindaki fiyat farkin1 gézetmeksizin toplam
bilet fiyatin1 bilet sayisina bélerek soruyu ¢dzmeye baslamistir. Ug¢ 6grenci ise rastgele
islemler yapmistir. Sorudan puan almayan ve Singapur model metot kullanmaya ¢aligan
tic 6grenci ise dogru bir model olusturamamistir (bu 6grenciler modelle iliskisiz bir
bicimde, indirimli ve tam bilet arasindaki fiyat farkin1 gozetmeksizin toplam bilet fiyatini
bilet sayisina bolerek soruyu ¢ozmeye c¢alismislardir). Bu sorudan tam puan ve kismi

puan alan 6grencilerin ¢ogu Singapur model metodu tercih etmislerdir.
Asagida 7. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.

7) Bir sinemada tam biletlerin fiyat1 indirimli biletin fiyatindan 5 TL fazladir, Nesrin ikisi
indirimli 5 bilete toplam 970':I'_I:_6dedigine g6re bir indirimli sinema bileti kag TL dir
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Gérsel 13. Yedinci Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Asagida Singapur model metodu kullanmaya ¢alistigi halde sorudan hi¢ puan
alamayan bir &grencinin cevabi bulunmaktadir. Ogrenci birbirine es dikddrtgenleri
Singapur modele uygun bir sekilde ¢izdigi halde es dikdortgenlerin igine farkli sayilar

yazmistir. Yaptig1 islemler ve ¢izdigi model arasinda dogru bir iliski kuramamugtir.

7) Bir sinemada tam biletlerin fiyat: indirimli biletin fiyatindan § TL fazladir. Nesrin ikisi
indirimli 5 bilete toplam 90 TL 6dedigine gore bir indirimli sinema bileti ka¢ TL’dir

Gorsel 14. Yedinci Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan
Cevap Ornegi
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Sekizinci sorudan bir 6grenci tam puan almistir. Bu 6grenci aritmetik yontemle
soruyu ¢ozmiistlir. Yedi 68renci bu sorudan kismi puan almistir. Kismi puan alan tiim
ogrenciler Singapur model metot kullanarak dogru bir modelleme yapmislardir. Bu 7
ogrenciden 6’s1 modellemeden sonra hi¢bir adim atmamuistir. Geriye kalan bir 6grenci ise
modellemeden sonra dogru ilerledigi halde islem hatasi yaptigi i¢in dogru sonuca
ulagamamistir. On ii¢ 6grenci bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerin 9’u
sorunun cevabina hig¢bir sey yazmamuistir. Hi¢ puan alamayan iki 6grenci Singapur model
metot kullanmaya ¢alismis fakat dogru bir model olusturamamustir. Iki 6grenci ise soruyu

aritmetik yontemle ¢c6zmeye calismis fakat dogru bir mantik yiiriitememistir.

Asagida Singapur model metodu dogru bir sekilde kullanarak dogru bir sekilde
ilerledigi halde islem hatasi nedeniyle 8. sorudan tam puan alamamis bir §grencinin

cevab1 bulunmaktadir.

8) Bir kitap¢ida bulunan matematik k:;glanmn\saylsl, fen bilgisi kitaplarinin sayisinin 3
katidir. Bir matematik kitabinin fiyafi 15 TL ve bir fen bilgisi kitabimn fiyagr 10 TL dir.
Matematik ve fen bilgisi kitaplarimin tiimtintin fiyati 1100 TL olduguna gore bu

. . §. o . e -
kitap¢ida kag tane fen bilgisi kitabi vardir?
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Gérsel 15. Sekizinci Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Kismi Puan Alan
Cevap Ornegi

Ug 6grenci dokuzuncu sorudan tam puan almistir. Tam puan alan ii¢ 6grencinin
ikisi Singapur model metot kullanirken, bir 6grenci sayilari deneyerek dogru sonuca
ulagsmigtir. Kismi puan alan iki 6grenci Singapur model metot kullanmaya ¢aligmis, fakat
kat miktarin1 yanlis anladiklart i¢in dogru sonuca ulasamamislardir. Bu 6grenciler
¢Oziime iliskin dogru mantik yiiriittiikleri i¢in kismi puan almiglardir. On alt1 6grenci bu

sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerden 6’s1 aritmetik yontemle soruyu ¢d6zmeye
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caligmis, fakat dogru bir adim atamamistir. Bu sorudan puan alamayan ii¢ 0grenci
Singapur model metot kullanmay1 denemis, fakat dogru bir model olusturamamistir.

Geriye kalan 7 6grenci ise sorunun cevabini tamamen bos birakmistir.
Asagida 9. sorudan tam puan almis bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.

9) Emre ve Pervin’in toplam 298 lirasi vardir. Emre’nin parasi Pervin’in parasinin 2
katindan 91 TL fazladir. Emre’nin paras: ka¢g TL’dir?
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Gérsel 16. Dokuzuncu Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan

Cevap Ornegi

Asagida 9. sorudan hi¢ puan alamamis bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.

9) Emre ve Pervin’in toplam 298 lirasi vardir. Emre’nin parasi Pervin’in parasiin 2
katindan 91 TL fazladir. Emre’nin paras: kag TL’dir?
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Gérsel 17. Dokuzuncu Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan
Cevap Ornegi

Bes 6grenci onuncu sorudan tam puan almistir. Tam puan alan bu bes 6grenci de

Singapur model metot kullanmistir. Kismi puan alan 6grenci olmamuistir. On alt1 68renci
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bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerden 10’u sorunun cevabini tamamen bos
birakmistir. Alt1 6grencinin tigii aritmetik yontemle soruyu ¢cozmeye ¢alismis, fakat dogru
bir mantik kuramamaistir. Geriye kalan {i¢ 6grenci ise Singapur model metot kullanmay1

denemis fakat dogru bir model olugturamamastir.

Asagida 10. sorudan tam puan almis bir 68rencinin cevabi1 bulunmaktadir.

10) Ferhat, Ozgiir ve Ipek 106 kg cevizi paylagiyorlar. Ozgiir Ferhat’tan 6 kg fazla, ipek
Ozgiir’den 2 kg eksik ceviz almigtir. Buna gére Ozgiir kag kg ceviz almistir
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Gorsel 18. Onuncu Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Asagida 10. sorudan hi¢ puan alamamis bir d6grencinin cevabr bulunmaktadir.
Soruda kisilerin aldig1 ceviz miktarlar arasinda farklilik oldugu verildigi halde 6grenci

toplam ceviz miktarini kisi sayisina bolmiistiir.

7 10) Ferhat, Ozgiir ve Ipek 106 kg cevizi paylasiyorlar. Ozgiir Ferhat’tan 6 kg fazla, ipek

i Ozgiir’den 2 kg eksik ceviz almistir. Buna gore Ozgiir kag kg ceviz almigtir
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Gérsel 19. Onuncu Soruya Deney Grubu 1 Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan
Cevap Ornegi
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Coziilmiis Ornekler Metodu Uygulanan Deney Grubu 2’nin Son Test KAgitlarinin
Nitel Analizi

Asagida ¢Oziilmis Ornekler metodu uygulana deney grubu 2’de bulunan

ogrencilerin son test sorularini ¢ézerken kullandiklar1 yontemler agiklanmustir.

Deney grubu 2’den son teste katilan 20 6grenciden 15’1 birinci sorudan tam puan
almigtir. Kismi puan alan dort 6grenciden ii¢li sorunun bir kismini yanlis anlamais, bir
Ogrenci ise soruyu dogru anladigi halde islem hatasi yapmistir. Sorudan hi¢ puan
alamayan 6grenci soruyu tamamen yanlig anlamistir. Sorunun cevabini bos birakan
ogrenci olmamistir. Bu gruptaki Ogrencilerin tamami soruyu cevaplarken aritmetik
yontem kullanmugtir.

Asagida deney grubu 2’den olan ve 1. sorudan hi¢ puan alamayan bir 6grencinin

cevabt bulunmaktadir. Bu 06grenci "fazla" kelimesini anlamlandiramamis, "az

kelimesinin anlamiyla karigtirmistir. Ayrica islem hatasi da yapmustir.
1) Asagida, Cankaya’daki li¢ ortaokulun 6grenci sayilar ile ilgili bilgiler verilmistir:
- Atatiirk Ortaokulu’nda 280 6grenci vardir.

- Cumbhuriyet Ortaokulu’ndaki &grenci sayisi Atatiirk Ortaokulu’ndaki 6grenci
sayisindan 89 fazladir. = 2% O - %9, =200 »Comhutiyer

- Hiirriyet Ortaokulu’ndaki 6grenci sayisi Atatiirk Ortaokulu’ndaki 6grenci sayisindan
62 fazladir, 2BO~C2 =1 B uxs yet

Bu bilgilere gore {i¢ okuldaki toplam §grenci sayisi kagtir?
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Gérsel 20. Birinci Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Alamayan
Cevap Ornegi

Ikinci sorudan bes dgrenci tam puan almistir. Tam puan alan dgrencilerin dordii
soruyu aritmetik yontemle ¢dzerken, biri denklem kurarak dogru sonuca ulasmistir. Ug
ogrenci bu sorudan kismi puan almistir. Kismi puan alan 6grenciler, sorunun aritmetik
yolla ¢oztimiine iliskin dogru bir mantik yiiriitmiis fakat islem basamaklarinin birinde
hata yaptiklar1 ya da atmalar1 gereken bir sonraki adim1 atamadiklari i¢in dogru sonuca

ulasamamiglardir. On iki 6grenci ise 2. sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerden
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8’1 soruyu tamamen bos birakmistir. Geriye kalan dort 6grencinin tigii aritmetik yolla, biri
de denklem kurarak soruyu ¢ozmeye ¢alismis fakat ¢éziime iliskin mantikli bir adim
atamamuistir.

Asagida 2. soruda kat ve oran iliskisini kullanarak soruya dogru yanit veren bir
dgrencinin cevabr bulunmaktadir. Ogrenci, baba ve ogulun 6 yil sonraki yas oranini pay
ve payda arasindaki fark 45 olacak sekilde genisletmistir. Boylece baba ve ogulun 6 yil
sonraki yaslarin1 bulan 6grenci, bu yaslardan 6 ¢ikararak her ikisinin bugiinkii yaslarini

elde etmistir.

2) Ziya oglu Selim’den 45 yas biiyiiktiir. 6 y1l sonra babasinin yag1 Selim’in yasinin 4
katina eyit olacaktir. Ziya’nin simdiki yas1 kagtir?
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Gérsel 21. Ikinci Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Uciincii sorudan ise 15 dgrenci tam puan almistir. Tam puan alan dgrencilerin
14’1 aritmetik yontemle soruyu ¢ozerken, biri denklem kurarak dogru sonuca ulagsmaistir.
Tam puan alan 6grencilerin {i¢ii soruyu ¢ozdiikten sonra kontrol basamagini da kagit
istiinde gostermislerdir. Aritmetik yontemle soruyu ¢dzmeye ¢alisan ii¢ 6grenci bu
sorudan kismi puan almistir. Bu 68rencilerin tamami soruda Nehir’in boyu sorulmasina
ragmen Esin’in boyunu hesaplayip, birakmislardir. Yani sorunun ¢6ziimiine iliskin dogru
bir mantik yiiriitmelerine ragmen atmalar1 gereken bir sonraki adimi atmamiglardir.
Son teste katilan 20 6grencinin sadece ikisi bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu
ogrencilerden biri higbir islem yapmadan dogru olmayan bir cevap yazmistir. Aritmetik
yontem kullanan diger Ogrenci ise sorunun c¢oziimiine iliskin dogru bir mantik
yiiriitememistir.

Asagida 3. sorudan hi¢ puan alamayan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir. Bu
ogrenci iki kisi arasindaki boy farkini1 hesaba katmaksizin, iki kisinin boylar1 toplamini

ikiye bolmiistiir.
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3) Esin’in boyu Nehir’in boyundan 15 c¢m kisadir. Ikisinin boylar1 toplami1 325 ¢cm
olduguna gére Nehir’in boyu kag cm’dir?
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Gorsel 22. Ugiincii Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan
Cevap Ornegi

Dordiincii sorudan 11 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin 9’u
aritmetik yontemle soruyu ¢ozerken, ikisi modelleme yoluyla dogru sonuca ulagmustir.
Sorudan kismi puan alan 6grenci olmamistir. Son teste katilan 20 6grencinin 9’u bu
sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu o6grencilerin 5’1 sorunun cevabini tamamen bos
birakmistir. Dort 6grenci ise aritmetik yolla soruyu c6zmeye ¢alismis fakat ¢oziime iliskin
dogru bir mantik yiirlitememistir.

Asagida 4. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevab1 bulunmaktadir.

' ¥ S P e
4) Lale yaptig1 turtalarin 2> tini satmigtir. Kalan turtalarm; ini komgusuna vermistir.

Elinde 5‘9 tane turtasi kaldigina gore Lale kag turta yapmistir?

Sulafo w¢ rut &am 4

Goérsel 23. Dérdiincii Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi
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Besinci sorudan 15 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin hepsi
soruyu aritmetik yontemle ¢ozmiislerdir. Ug 6grenci 5. sorudan kismi puan almustir.
Kismi puan alan 6grencilerin ikisi iglem hatas1 yaptigi i¢in dogru sonuca ulasamamaistir.
Bir 6grenci ise dogru islem yaptig1 halde son islem basamagini eksik birakmistir. Kismi
puan alan dgrencilerin ikisi aritmetik yontem kullanirken, biri Singapur model kullanarak
soruyu ¢ozmeye c¢alismistir. Son teste katilan 20 Ogrencinin ikisi sorunun cevabin
tamamen bos birakarak sorudan hi¢ puan alamamastir.

Asagida 5. sorudan kismi puan alan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.
Modelleme yoluyla soruyu ¢ézen bu 6grenci sorunun ¢oziimiine iliskin dogru bir mantik

yiiriittiigii halde, islem hatas1 yaptig1 icin sorudan tam puan alamamistir.

5) Okul gezisine giden 232 dgrencinin % Ui 6gle yemegini yaninda getirmistir. Buna gére

kag¢ 6grenci 6gle yemegini getirmemistir?
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Gérsel 24. Besinci Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Kismi Puan Alan Cevap
Ornegi

Altinct sorudan 11 dgrenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin 8’1
listeleme, ikisiyse deneme yanilma yontemini kullanmislardir. Bir 6grenci ise denklem
kurarak dogru sonuca ulagmustir. Bir 6grenci bu sorudan kismi puan almistir. Deneme
yanilma yontemi kullanan bu 6grenci soruya iliskin dogru bir mantik ytiriittiigii halde,
atmasi gereken son adimi atmamustir. Sekiz 6grenci bu sorudan hi¢ puan alamamistir.
Sekiz 6grencinin 5’1 sorunun ¢dziimiine iliskin dogru bir mantik yiirlitmeden aritmetik
yontemle soruyu ¢ézmeye calismus, fakat basarihi olamamustir. Ug dgrenci ise sorunun
cevabini tamamen bos birakmistir. Asagida 6. sorudan tam puan alan bir dgrencinin

cevabi bulunmaktadir.
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6) Deniz 3, Seda 27 yagindadir. Kag y1l sonra Seda’nin yag1 Deniz’in yasimin 4 kati olur?

~

Gérsel 25. Altinct Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Yedinci sorudan 12 dgrenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin 11°1
soruyu aritmetik yontemle ¢ozerken, 1 6grenci denklem kurarak dogru sonuca ulasmistir.
Tam puan alan 6grencilerin 11°1 biletlerin hepsinin ya tam ya da indirimli bilet olmasi
durumunda aradaki farki gozeterek isleme baslamis ve aritmetik yolla dogru sonuca
ulasmistir. Bir 6grenci bu sorudan kismi puan almistir. Aritmetik yontemle soruyu
cozmeye calisan bu 6grenci, soruya iliskin dogru bir mantik yiiriittiigii halde ¢oziimiin
son agamasinda hata yapmistir. Yedi 6grenci bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Yedi
ogrencinin dordii sorunun c¢oziimiine iliskin dogru bir mantik yiirlitememistir. Bu
ogrenciler aritmetik yontemle soruyu ¢dzmeye calismus, fakat basarili olamamuslardir. Ug
Ogrenci ise sorunun cevabini tamamen bos birakmistir. Hi¢ puan alamayan {i¢ 6grenci
tam ve indirimli biletler arasindaki fiyat farkini1 gézetmeksizin, biletlere 6denen toplam
paray1 toplam bilet sayisina bdlerek soruyu ¢ézmeye baslamistir.

Asagida 7. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi1 bulunmaktadir.
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7) Bir sinemada tam biletlerin fiyati indirimli biletin fiyatindan 5 TL fazladir. Nesrin ikisi
indirimli5 bilete toplam 90 TL &dedigine gore bir indirimli sinema bileti kag TL'dir

Gorsel 26. Yedinci Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Sekizinci sorudan ti¢ 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin ikisi
soruyu aritmetik yontemle ¢dzerken, bir O0grenci denklem kurarak dogru sonuca
ulagmistir. Sorudan kismi puan alan 6grenci olmamistir. On yedi 6grenci ise bu sorudan
hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerde 11’1 sorunun cevabini tamamen bos birakmaistir.
Alt1 6grenci ise aritmetik yontemle soruyu ¢ézmeye calistigi halde ¢oziime iliskin dogru
bir mantik yiirlitememistir.

Asagida 8. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi1 bulunmaktadir.

8) Bir kitapgida bulunan matematik kitaplarinin sayisi, fen bilgisi kitaplarinin sayisinin 3
katidir. Bir matematik kitabinin fiyat: 15 TL ve bir fen bilgisi kitabinin fiyat: 10 TL dir.
Matematik ve fen bilgisi kitaplarimin tiimiiniin fiyan 1100 TL olduguna gére bu
kitap¢ida kag tane fen bilgisi kitabi vardir?

Gérsel 27. Sekizinci Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi
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Dokuzuncu sorudan dort 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin
ilicli soruyu aritmetik yontemle ¢bzerken, bir 68renci denklem kurarak dogru sonuca
ulagmistir. Bes 6grenci bu sorudan kismi puan almistir. Aritmetik yontem kullanan bu
Ogrenciler, basta soruya iliskin dogru bir mantik yiiriittiikleri halde ¢6ziimiin ilerleyen
adimlarinda hata yapmislardir. Kismi puan alan 6grencilerin 4’ii toplam para miktari olan
298 TL’den 91 TL’yi ¢ikarmis, buldugu sayiy1 3’e bdlmesi gerekirken 2’ye bolmiistiir.
Bu 6grenciler toplam kat miktarini yanlis hesaplamislardir. On bir 6grenci ise bu sorudan
hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerden 5°i sorunun cevabini tamamen bos birakmaistir.
Alt1 6grenci ise aritmetik yontemle soruyu ¢dzmeye calistigi halde ¢oziime iliskin dogru
bir mantik yiiriitememistir. Bu 6grenciler soruda verilen 298 lirayi1 ikiye bolerek soruyu
¢Ozmeye baslamislardir.

Asagida 9. sorudan hi¢ puan alamayan bir 6grencinin cevab1 bulunmaktadir.

9) Emre ve Pervin’in toplam 298 lirasi vardir. Emre’nin parasi Pervin’in parasinin 2
katindan 91 TL fazladir. Emre’nin parasi: ka¢ TL’dir?
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Gérsel 28. Dokuzuncu Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan
Cevap Ornegi

Onuncu sorudan dort 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin tigli
soruyu aritmetik yontemle cozerken, bir Ogrenci denklem kurarak dogru sonuca
ulasmistir. iki 6grenci bu sorudan kismi puan almstir. Bu dgrenciler, kisilerin aldig1 ceviz
miktarlar1 arasindaki iligkileri dogru olarak anlamis fakat islem basamaklarinin birinde
hata yaptiklar1 i¢in dogru sonuca ulasamamislardir. On dort 6grenci ise bu sorudan hig
puan alamamistir. Bu 6grencilerden 7’si sorunun cevabini tamamen bos birakmistir. Yedi
Ogrenci ise aritmetik yontemle soruyu ¢ézmeye calistigi halde ¢oziime iliskin dogru bir

mantik yliriitememistir.

Asagida 10. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi1 bulunmaktadir.
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10) Ferhat, Ozgiir ve Ipek 106 kg cevizi paylasiyorlar. Ozgiir Ferhat’tan 6 kg fazla, Ipek
Ozgiir'den 2 kg eksik ceviz almigtir. Buna gére Ozgiir kag kg ceviz almigtir
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Gdorsel 29. Onuncu Soruya Deney Grubu 2 Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap

Ornegi

Kontrol Grubunun Son Test Kagitlarimin Nitel Analizi

Asagida okul derslerine devam eden kontrol grubunda bulunan 6grencilerin son
test sorularin1 ¢ozerken kullandiklar1 yontemler agiklanmastir.

Son teste katilan 20 6grenciden 11°1 birinci sorudan tam puan alirken, 7’si kismi
puan almigtir. Kismi puan alan 5 6grenci soruyu dogru anladigi halde islem hatasi
yapmustir. Kismi puan alan 2 6grenci ise soruda verilen karsilastirma igeren ifadelerin
birini yanlis anlamistir. Son teste katilan 2 6grenci bu sorudan hi¢ puan alamamuistir.
Ogrencilerin tamami1 bu soru igin aritmetik ydntem kullanmistr.

Asagida 1. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevab1 bulunmaktadir.

1) Asagida, Cankaya’daki ii¢ ortaokulun 6grenci sayilan ile ilgili bilgiler verilmisgtir:
- Atatiirk Ortaokulu’nda 280 6grenci vardir.

- Cumbhuriyet Ortaokulu’ndaki 8grenci sayis1 Atatiirk Ortaokulu’ndaki grenci
sayisindan 89 fazladir.

- Hirriyet Ortaokulu’ndaki 6grenci sayisi Atatiirk Ortaokulu’ndaki &grenci sayisindan
62 fazladir. ’ /
/

Bu bilgilg;c gore li¢ okuldaki toplam &grenci sayis: kagtir? [/ 2 :)
7 | —
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Gérsel 30. Birinci Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Ikinci sorudan bir 6grenci tam puan almigtir. Tam puan alan 6grenci sayilari

deneyerek dogru sonuca ulagsmistir. Sorudan kismi puan alan 6grenci olmamistir. On
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dokuz ogrenci ise 2. sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu Ogrencilerden 11’1 soruyu
tamamen bos birakmistir. Geriye kalan 8 6grenci aritmetik yolla soruyu ¢ozmeye ¢alismis
fakat ¢oziime iliskin mantikl bir yol izleyememistir.

Asagida 2. sorudan tam puan alan 6grencinin cevabi bulunmaktadir.

2) Ziya oglu Selim’den 45 yas bilyiiktiir. 6 y1l sonra babasinin yas1 Selim’in yasinin 4
katina esit olacaktir. Ziya'nin simdiki yas1 kagtir?

S < -

Gérsel 31. Ikinci Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap

Ornegi

Ucgiincii sorudan 7 dgrenci tam puan almistir. Tam puan alan dgrencilerin tamami
aritmetik yontemle soruyu ¢ézmiistiir. Yedi 6grenci bu sorudan kismi puan almistir.
Kismi puan alan 5 6grenci sorunun ¢éziimiine iliskin dogru mantik yiirtitmelerine ragmen,
atmalar1 gereken bir sonraki adimi atmamislardir. Bu 6grencilerin ikisi soruda Nehir’in
boyu sorulmasina ragmen Esin’in boyunu hesaplamis ve Nehir’in boyunu bulmak i¢in
¢coziime devam etmemistir. Kismi puan alan 7 6grencinin ikisi islem hatas1 yaptigi i¢in
dogru sonuca ulasamamigtir. Kismi puan alan &grencilerin hepsi aritmetik yontem
kullanmistir. Son teste katilan 20 §grencinin 6’s1 bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu
ogrencilerden {i¢ii sorunun cevabinit bos birakmistir. Geriye kalan 3 6grencinin ikisi
aradaki boy farkini hesaba katmadan, 325 cm’yi 2’ye bolerek ¢oziime baslamistir. Bu 2
ogrenci aritmetik yontem kullanmistir. Bir 68renci ise sayilar1 deneyerek dogru sonuca
ulagmaya calismis, fakat basarili olamamustir.

Asagida 3. sorudan hi¢ puan alamayan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.
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3)) Esin’in boyu Nehir’in boyundan 15 cm kisadir. ikisinin boylar1 toplami 325 cm
olduguna gore Nehir’in boyu kag em’dir?

Gorsel 32. Ugiincii Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan
Cevap Ornegi

Dordiincii sorudan iki 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin biri
aritmetik yontemle soruyu ¢ozerken, digeri kesirleri modelleyerek dogru sonuca
ulagsmistir. Bu sorudan kismi puan alan 6grenci olmamustir. Son teste katilan 20
Ogrencinin 18’1 bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerin 6’s1 sorunun cevabini
tamamen bos birakmistir. Dordiincli sorudan hi¢ puan alamayan 18 6grencinin 8’i
aritmetik yolla soruyu c¢ozmeye calismis fakat c¢oziime iliskin dogru mantik
yiiriitememistir. Geriye kalan dort 6grencinin ikisi kesirleri modelleme yoluyla soruyu
¢dzmeye calismis ama basarili olamamustir. Tki 6grenci ise sorunun ¢dziimiine iliskin
hicbir islem basamagi veya sozlii ifade olmaksizin sadece yanlis bir sonug yazmistir.

Asagida Singapur model kullanarak 4. sorudan tam puan alan bir 6grencinin

cevabi bulunmaktadir.
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4) Lale yaptig: turtalarin < Unii satmigtur. Kalan turtalarin 3 ini komsusuna vermistir.

Elinde 50 tane turtas: kaldigina gére Lale kag¢ turta yapmistir?

Gorsel 33. Dordiincii Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap

Ornegi

Besinci sorudan 7 dgrenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin hepsi
soruyu aritmetik yontemle ¢ozmiistiir. Iki 6grenci 5. sorudan kismi puan almustir. Kismi
puan alan ogrenciler soruya iliskin dogru bir mantik yiiriittiikleri halde islem
basamaklarini eksik birakmiglardir. Kismi puan alan 06grenciler aritmetik yontem
kullanmiglardir. Son teste katilan 20 6grencinin 11’1 sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu
Ogrencilerden 5’1 sorunun cevabini tamamen bos birakmustir.  Altis1 ise aritmetik
yontemle soruyu ¢ézmeye ¢alismis fakat basarili olamamstir.

Asagida 5. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.

5) Okul gezisine giden 232 dgrencinin 5 U Ogle yemegini yaninda getirmigtir. Buna gore

ka¢ 8grenci 6gle yemegini getirmemistir? E
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Gérsel 34. Besinci Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi
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Altinct sorudan ise 5 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin hepsi
soruyu deneme yanilma ydntemiyle ¢ozmiistiir. Iki 6grenci bu sorudan kismi puan
almistir. Bu 6grenciler soruya iliskin dogru bir mantik yiiriittiikkleri halde, soruda beklenen
kat miktarini yanlis anlamiglardir. Bu 6grencilerin biri deneme yanilma yontemini, digeri
ise listeleme yontemini kullanmistir. On ii¢ 6grenci bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu
on {i¢ dgrencinin biri dogru cevap olmayan bir say1 yazarak soruyu yanitlamistir. Ug
Ogrenci aritmetik yontemle soruyu ¢6zmeye calismis fakat dogru bir mantik
yiirlitememistir. Dokuz 6grenci ise sorunun cevabini tamamen bos birakmaistir.

Asagida 6. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevab1 bulunmaktadir.

6) Deniz 3, Seda 27 yasindadir. Kag y1l sonra Seda’nin yag1 Deniz’in yaginin 4 kati olur”

Gorsel 35. Altinct Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap

Ornegi

Yedinci sorudan dort 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grencilerin ikisi
aritmetik yontemle, ikisi ise deneme yanilma ydntemiyle soruyu ¢dzmiistiir. Iki dgrenci
bu sorudan kismi puan almistir. Bu Ogrenciler deneme yanilma yOntemini
kullanmiglardir. On dort 6grenci bu sorudan hi¢ puan alamamaistir. On dort 6grencinin 9’u
sorunun ¢dziimiine iligkin dogru bir mantik yiirlitememistir. Bu 6grenciler aritmetik
yontem kullanmiglardir. Bes 68renci ise sorunun cevabini tamamen bos birakmistir. Hig
puan alamayan {ii¢ Ogrenci tam bilet ve indirimli bilet arasindaki fiyat farkini

gozetmeksizin, toplam 6denen miktar1 5’e bolerek ¢coziime baslamistir.

Asagida 7. sorudan tam puan alan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.
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7) Bir sinemada tam biletlerin fiyati indirimli biletin fiyatindan 5 TL fazladir. Nesrin iKisi
indirimli 5 bilete toplam 90 TL 6dedigine gore bir indirimli sinema bileti kag¢ TL dir

o

Gorsel 36. Yedinci Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Tam Puan Alan Cevap
Ornegi

Kontrol grubunda 8. sorudan puan alan 6grenci yoktur. On Ogrenci sorunun
cevabini tamamen bos birakmistir. Yedi Ogrenci aritmetik yontem kullanmistir. Bir
Ogrenci sadece verilenleri yazmistir. Bir 6grenci sorunun cevabiyla alakasiz bir say1

yazmistir. Hi¢ puan alamayan son 6grenci ise deneme yanilma yontemini kullanmistir.

Asagida 8. sorudan hi¢ puan alamayan bir 6grencinin cevabi1 bulunmaktadir.

8) Bir kitapgida bulunan matematik kitaplarinin sayisi, fen bilgisi kitaplarinin sayisinin 3
katidir. Bir matematik kitabinin fiyati 15 TL ve bir fen bilgisi kitabinin fiyat1 10 TL dir.
Matematik ve fen bilgisi kitaplarimin tiimiintin fiyati 1100 TL olduguna goére bu
kitapgida kag tane fen bilgisi kitabi vardir?
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Gérsel 37. Sekizinci Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan
Cevap Ornegi

Dokuzuncu sorudan iki 6grenci tam puan almistir. Tam puan alan 6grenciler
soruyu aritmetik ydntemle ¢dzmiislerdir. Ug 6grenci bu sorudan kismi puan almistir. Bu
Ogrenciler basta soruya iliskin dogru bir mantik yiiriittiikleri halde, ¢6zlimlerinin ilerleyen
adimlarinda hata yapmislar ya da atmalar1 gereken bir adim1 atmamislardir. Kismi puan
alan iki 6grenci soruda Emre’nin parasinin miktar1 soruldugu halde, Pervin’in parasinin

miktarini bulmustur. Kismi puan alan 6grencilerin tamami aritmetik yontem kullanmaigtir.
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On bes 6grenci ise bu sorudan hi¢ puan alamamistir. Bu 6grencilerden 6’s1 sorunun
cevabini tamamen bos birakmistir. Sorunun ¢ozlimiiyle alakasiz yanitlar veren dokuz
ogrenci aritmetik yontem kullanmistir. Bu 6grencilerden dordii soruda verilen 298 liray1
ikiye bolerek soruyu ¢ozmeye baslamistir.

Asagida 9. sorudan hi¢ puan alamayan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.

9) Emre ve Pervin’in toplam 298 lirasi vardir. Emre’nin parasi Pervin’in parasimmn 2
katindan 91 TL fazladir. Emre’nin parasi ka¢ TL’dir?

Gérsel 38. Dokuzuncu Soruya Kontrol Grubu Ogrencisinin Verdigi Hi¢ Puan Almayan

Cevap Ornegi

Kontrol grubunda 10. sorudan puan alan 6grenci olmamistir. On 6grenci sorunun
cevabini tamamen bos birakmistir. On 6grenci ise sorunun cevabiyla alakasiz yanitlar
vermistir. Hi¢ puan alamayan 6 grenci aritmetik yontem kullanmustir. iki 6grenci sadece
verilenleri yazmistir. Geriye kalan iki 6grenci ise sorunun cevabi olmayan sayilar

yazmistir.

Asagida 10. sorudan hi¢ puan alamayan bir 6grencinin cevabi bulunmaktadir.
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10) Ferhat, Ozgiir ve Ipek 106 kg cevizi paylasiyorlar. Ozgiir Ferhat’tan 6 kg fazla, Ipek
Ozgiir’den 2 kg eksik ceviz almistir. Buna gére Ozgiir kag kg ceviz almistir

7%)} 0zqur=}tilo €farle
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Gorsel 39. Onuncu soruya kontrol grubu 6grencisinin verdigi hi¢ puan almayan cevap

ornegi

Verilerin Nitel Analizine fliskin Yorumlar

Birinci soru ¢okluklart birbirlerine gore kiyaslayan, nicel iligkileri anlamaya
yonelik sozel bir aritmetik problemidir. Karsilastirma modeli kullanilan soruda, model ii¢
degisken arasindaki nicel bir iligkiyi temsil eder. Kiyaslanan niceliklerden bagimsiz
degiskenin sayisal degeri verildigi, digerlerinin bu degiskenden ne kadar fazla oldugunun
ifade edildigi i¢in soru 6grencilere kolay gelmistir. Tiim gruplardaki 6grencilerin en fazla
puan aldiklar1 soru birinci sorudur. Singapur model metodun uygulandigi deney grubu
1’de tam puan alan 6grenciler hem modelleme kullanarak hem de aritmetik yontemle bu
soruya dogru cevap vermislerdir. Kismi puan alan 6grenciler ise her iki yontemle de
dogru mantik yiirlitmeyi basarmis fakat aritmetik islemler sirasinda hata yapmislardir.
Coziilmiis ornekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de ve kontrol grubunda
bulunan 6grenciler aritmetik yontem kullanarak soruya cevap vermislerdir. Her iki deney
grubunda bulunan 6grenciler, kontrol grubundaki 6grencilere gére bu sorudan daha fazla
puan almiglardir. Tiim gruplardaki 6grenciler, testin biitiinii i¢inde en fazla bu sorudan
tam puan alabilmislerdir.

Ikinci soru kat iliskisi iceren karsilastirma modelinde bir problemdir. Soruda
iligkili niceliklerin sayisal degeri verilmeyip, bu iligkiler iizerinden miktarlara
ulagilacaktir. Bu nedenle soru 6grencilere zor gelmistir. Deney grubu 1°de sorudan tam
puan alan iki 6grenci de ¢oziimlerinde Singapur model metot kullanmistir. Bu grupta,
sorudan kismi puan alan O6grencilerin biri hari¢ tamami Singapur model metot
kullanmistir. Sorudan puan alamayan O&grencilerin ¢ogu soruyu bos birakmistir.
Cozilmis 6rnekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de, Singapur model egitimi

verilen deney grubu 1 ve kontrol grubuna gore daha fazla tam puan alan O6grenci
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bulunmaktadir. Deney grubu 2’de bulunan ve bu sorudan tam puan alan 6grencilerin
dordii soruyu aritmetik yontemlerle ¢6zerken, bir 6grenci denklem kurarak dogru sonuca
ulagmistir. Kontrol grubunda ise sadece bir 6grenci sayilart deneyerek dogru sonuca
ulagmustir.

Ucgiincii soruda kiyaslama igeren matematiksel nicelikler ayr1 ayr1 bilinmeyeni
temsil ederken, bu niceliklerin toplam degeri verilmistir. Deney grubu 1°de sorudan kismi
puan alan 6grenciler, Singapur model metodu dogru kullansalar da aritmetik islemlerde
hata yaptiklar1 i¢in sonuca ulasamamiglardir. Sorudan kismi puan alan 6grenciler gz
oniline alindiginda, deneysel uygulama oncesi 6grencilerin bir yi1l gibi bir siire okuldan
uzak kalmis olmalarinin, onlarin aritmetik becerilerini zayiflatmis olma ihtimalini akla
getirmektedir. Iki farkli niceligin kiyaslandig1 bu soru, ¢dziilmiis rnekler metodunun
uygulandig1 deney grubu 2 6grencilerine kolay gelmistir. Deney gurubu 2°de ¢ok fazla
ornek ¢oziilmesi 6grencilerin iglem pratigini artirmis olabilir. Ayrica deney grubu 2’de
bulunan bazi 6grencilerin problemi ¢ozdiikten sonra kontrol basamagini da kullandiklari
gorliilmiistiir. Kontrol basamagimi kullanan o6grenciler, yaptiklar1 hatalar1 fark edip
diizeltmis olabilirler. Boylelikle deney grubu 2’de soruya dogru cevap veren dgrenci
sayisi artmig olabilir. Bu soruda deney grubu 2’de bulunan 6grenciler, deney grubu 1 ve
kontrol grubundaki &grencilere gore ¢ok daha basarili olmuslardir. Deney grubu 2’de
bulunan 6grenciler biiyiikk oranda bu soruya dogru cevap verebilmislerdir. Kontrol
grubunda bu sorudan tam puan 6grenci sayisi deney gruplarinin gerisindedir. Kontrol
grubunda bu soruya cevap veren d6grencilerin tamamai aritmetik yontem kullanmustir.

Dordiincli soru iginde birkag parca-biitiin iligkisi igeren matematiksel nicel
iligkileri anlamay1 gerektiren bir kesir problemidir. Deney grubu 1’de bulunan 21
Ogrencinin besi bu soruda Singapur model metodu dogru bir sekilde kullanabilmistir. Bu
durum Ogrencilerin kesir problemlerinde Singapur model metodu kullanmakta
zorlandiklarina isaret edebilir. Deney grubu 1°de bulunan 6grencilerin kesir kavramini
yeterince anlamamis olmalart nedeniyle model ¢izmekte zorlandiklart diigiiniilmektedir.
Ng ve Lee (2009) tarafindan yapilan arastirmada kavramsal anlama olmadiginda,
ogrencilerin Singapur model ¢izimini yanlis yapabildikleri goriilmiistiir. Deney grubu
2’de ise O0grencilerin yaridan fazlasi bu sorudan tam puan almistir. Dordiincii soruda en
fazla basariy1 deney grubu 2 gosterirken, en az basariyr kontrol grubu gostermistir. Bu
nedenle kesir problemlerinde ¢oziilmiis Ornekler metodunun daha etkili oldugunu
soyleyebiliriz. Bu durum Ayvaz Can, A. (2018) tarafindan yapilan arastirmanin

sonuglariyla Ortiismektedir. Yapilan bu arastirmada ¢oziilmiis 6rnekler metodunun,
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ogrencilerin kesir problemlerini ¢6zme basarilarini gelistirmede geleneksellesmis ders
isleme yontemine gore daha etkili bir yontem oldugu bulunmustur. Ayrica Kontrol
grubunda bu soruya dogru cevap veren 2 dgrencinin biri aritmetik yontem kullanirken
digeri Singapur model metot kullanmistir. Deney grubu 2’de ise bu sorudan tam puan
alan 11 Ogrencinin ikisi soruyu Singapur model metot kullanarak ¢ozerken, digerleri
aritmetik yontem kullanmistir. Bu durum okulda kesir konusu islenirken Singapur model
metodun gosterildigini diigiindiirm{istiir.

Besinci soru parga-biitiin iligkisi igeren matematiksel nicel iliskileri anlamaya
yonelik sozel bir kesir problemidir ve dordiincii probleme kiyasla daha kolay bir
problemdir. Ilkokuldan beri kesir kavrami ile karsilasan dgrenciler igin bu tipik bir
problemdir. Deney grubu 1’de bu sorudan tam ve kismi puan alan 6grencilerin yarisi
Singapur model metot kullanmistir. Bu grupta bulunan 6grencilerin Singapur model
metot kullanmadan da ¢oziime iliskin dogru adimlar atabildikleri gériilmistiir. Kismi
puan alan dgrencilerin 6nce problemin ¢dziimiine iligkin dogru adimlar atip, daha sonra
bunu devam ettirememis olmasi islemsel bilgi ve pratik eksikliklerinin bir gostergesi
olabilir. Deney grubu 2’deki 6grencilerin 6énemli bir kismi1 bu sorudan tam puan almustir.
Bu grupta 5. soruya cevap veren Ogrencilerden biri hari¢ tamami aritmetik yontem
kullanmistir. Bir 6grenci ise Singapur model metot kullanarak bu sorudan kismi puan
almistir. Kontrol grubunda ise soruya cevap veren 6grencilerin tamamai aritmetik yontem
kullanmustir. Besinci soru ¢oziilmiis 6rnekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’ deki
ogrencilere kolay gelmistir. Bu soruda deney grubu 2’deki 6grencilerin hem deney grubu
I, hem de kontrol grubundaki Ogrencilere gore daha basarili oldugunu goriiyoruz.
Sonuglar, dordiincii soruya benzer sekilde, kesir problemlerinde ¢oziilmiis Ornekler
metodunun daha etkili oldugunu gostermektedir.

Altinct soru karsilastirma ve kat iligkisi iceren bir yas problemidir. Deney grubu
1’de bu sorudan hem tam puan hem de kismi puan alan 6grenciler ¢oziim i¢in Singapur
model metodu kullanmayi tercih etmemislerdir. Deney grubu 2’de dgrencilerin yaridan
fazlas1 bu sorudan tam puan almistir. Deney grubu 2’deki 6grencilerin bu soruda, hem
deney grubu 1, hem de kontrol grubundaki 6grencilere gére daha basarili oldugunu
goriiyoruz. Ug grupta da bu sorudan hem tam puan hem de kismi puan alan dgrenciler,
soruyu listeleme ya da deneme yanilma yontemiyle ¢ozmiislerdir. Bu sorunun ¢éziimiinde
Singapur model metot kullanigli olmamistir. Sonug¢ olarak 6. sorunun ¢oziimiinde

¢oziilmis 6rnekler metodunun daha etkili oldugunu soyleyebiliriz.
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Yedinci soruda kiyaslama igceren matematiksel nicelikler ayr1 ayri bilinmeyeni
temsil ederken, bu niceliklerin toplam degeri {izerinden bilinmeyen degerler
hesaplanmistir. Singapur model metodun uygulandigi deney grubu 1’°de bes 6grenci bu
sorudan tam puan alirken, ¢6ziilmiis 6rnekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de
12 dgrenci tam puan almistir. Kontrol grubunda ise dort 6grenci bu sorudan tam puan
almistir. Ug grupta da hi¢ puan alamayan grencilerin énemli bir kismiin tam bilet ve
indirimli bilet arasindaki fiyat farkin1 gozetmeksizin, toplam 6denen miktar1 5’e bolerek
cozlime basladiklar1 dikkat cekmektedir. Bu durum sorudan puan alamayan dgrencilerin,
soruyu yeterince anlamadan ¢oziime basladiklarini diistindiirmiistiir. C6ziilmiis 6rnekler
metodunun uygulandigi deney grubu 2’de bulunan 6grencilerin, yedinci sorudan deney
grubu 1 ve kontrol grubundakilere kiyasla daha fazla puan aldig1 saptanmistir. Bu soru
tipinde ¢6ziilmiis 6rnekler metodunun daha etkili oldugunu soyleyebiliriz.

Sekizinci soru es gruplar olusturmayr gerektiren ve kat iliskisi iceren
matematiksel nicel iligkileri anlamaya yonelik s6zel bir aritmetik problemdir. Deney
grubu 1’de sorudan tam puan alan sadece bir 6grencinin olmasi bu sorunun 6grencilere
zor geldiginin bir gostergesidir. Bu grupta kismi puan alan 6grencilerin 6nemli bir
kisminin model ¢iziminden sonra dogru bir adim atamamasti, problemin gosterim agamasi
ile problemin ¢6ziim agsamasi arasinda baglanti1 kurmakta zorlandiklarin1 gosterir. Deney
grubu 2’°de {li¢ 6grenci bu sorudan tam puan alirken, kismi puan alan 6grenci olmamustir.
Kontrol grubunda ise bu sorudan puan alabilen 6grenci yoktur. Netice itibari ile 8. soru
ii¢ gruba da zor gelmistir. Bununla birlikte sorudan tam puan alan 6grenci sayisi ¢oziilmiis
ornekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de daha fazla iken kismi puan alan
ogrenci sayist Singapur model metodun uygulandigi deney grubu 1°de daha fazladir.

Dokuzuncu soru karsilastirma ve kat iligkisi iceren matematiksel nicel iliskileri
anlamaya yonelik sozel bir problemdir. Bu soruda kiyaslama iceren matematiksel
nicelikler ayr1 ayr1 bilinmeyeni temsil ederken, bu niceliklerin toplam degeri {izerinden
bilinmeyen degerler hesaplanmistir. Ug grupta da bu sorudan tam puan alan grenci sayist
azdir. Problem 6grencilere zor gelmistir. Sorudan hi¢ puan alamayan 6grencilerin ¢ogu
soruda verilen 298 liray1 ikiye bolerek ¢b6ziime baslamislardir. Bu 6grenciler, soruda
verilen iki kisinin para miktarlar1 arasindaki kat iligkisini ve farki hi¢ hesaba
katmamigslardir. Bu durum soruyu anlamadan ¢oziime giristiklerini diistindiirmiistiir.
Bununla birlikte tam ve kismi puan alan 6grencilerin toplam sayisini diigiindiiglimiizde
¢ozlilmis ornekler metodunun uygulandigr grubun bu sorudan daha ¢ok puan aldigini

sOyleyebiliriz.
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Onuncu soruda kiyaslama iceren matematiksel nicelikler ayr1 ayr1 bilinmeyeni
temsil ederken, bu niceliklerin toplam degeri verilerek bir bilinmeyen deger sorulmustur.
Bu problemde ii¢ farkli niceligin kiyaslanmasi s6z konusudur. Kiyaslanan ii¢ farklh
niceligin hi¢birinin degeri bilinmedigi i¢in model kullanmadan sorunun anlagilmasi
deney grubu 1’de bulunan 6grencilere zor gelmistir. Bu nedenle deney grubu 1°de
Singapur model metot kullanmadan sorudan tam ya da kismi puan alan 6grenci
olmamustir. Fakat ¢6ziilmiis ornekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de bu
sorudan puan alan égrenciler aritmetik yontem kullanmislardir. Ug grup da bu soruyu
cozerken zorlanmigtir. Kontrol grubunda bu sorudan puan alan 6grenci bulunmazken,
deney gruplarinda bu soruyu dogru yapabilen 6grenciler sinavin genelinde zaten basarili
olan dgrencilerdir. Onuncu soruda ise deney gruplar1 arasinda bir denklik s6z konusudur.

Kontrol grubunun deney gruplarindan daha fazla puan aldigi higbir soru
olmamistir. Sonug olarak sorular tek tek degerlendirdigimizde; sorularin ¢ogunda, ii¢
grup arasinda ¢oziilmiis 6rnekler metodunun kullanildigi deney grubu 2 daha basarili
olmustur. Alan yazinda, dgretim siirecinde ¢oziilmiis 6rnekler metodunun kullaniminin
ogrencilerin problem c¢6zme becerilerini gelistirmede etkili bir yontem oldugu
vurgulanmaktadir (Rourke ve Sweller, 2009; Van Gog, Kester ve Paas, 2011). Bu goriis
aragtirmanin bulgulariyla Ortligmektedir. Aynt zamanda Mahoney (2012) tarafindan
ABD’nde 3. ve 4. sinif 6grencileriyle yapilan bir arastirmada model ¢izimi 6gretimi ile
ogrencilerin carpimsal karsilastirma ve kesir problemlerini ¢6zme basarilar1 arasinda
pozitif yonlii bir iliski bulunmustur. Bu sonu¢ ise arastirmanin bulgulariyla
ortiismemektedir.

Soruyu yeterince anlamadan ¢dzmeye calisan 6grenciler her grupta yanlis cevap
vermislerdir. Son testte bulunan bazi sorularda farkli miktarlarda iliskili nicelikler ve bu
niceliklerin toplam miktar1 verilmistir. Sorular1 yeterince anlamayan 6grenciler toplami
olusturan niceliklerin miktarim1 bulmak ig¢in aralarindaki farki hesaba katmaksizin,
toplam1 nicelik sayisina direk olarak bolmiislerdir. Singapur modelle soruyu ¢ézmeye
calisan 6grencilerden de modeli dogru olusturdugu halde ayni yontemi kullananlar
olmustur. Bu 6grencilerin soruyu yeterince anlamadan ezbere bir yontemle Singapur
modeli kullanmaya calistiklart anlasilabilir. Soruyu yeterince anlamadan ¢dzmeye girisen
ogrenciler hangi yontemi kullanirlarsa kullansinlar yanlis yapmisglardir. Singapur model
metot sorunun anlasilmasina ve ¢6ziim i¢in plan yapmaya yardimei bir yontem olsa da
modeli dogru olusturabilmek i¢in de soruyu iyi okumak ve yeterince anlamak gereklidir.

Bu noktada Polya’nin (1957) problemi anlamak basamaginin 6neminin iizerinde durmak
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gerekir. Ogrenci ¢dziim igin bir adim atmadan &nce problem durumuna, problemin ana
kisimlarina, bilinmeyenlere ve verilere hakim olmalidir.

Singapur model metodun 6gretildigi deney grubu 1’°de bulunan 6grenciler sorulari
modelleme egiliminde olmakla birlikte farkli yontemleri de soru tipine gore
kullanmiglardir. Bu grupta 6nce modeli ¢izip sonra modelle iligkisiz bir bicimde aritmetik
yontemle devam eden Ogrenciler olmustur. Her ne kadar son testte Ogrenciler
kullanacaklar1 yontem bakimindan serbest birakilsalar da bu egitimi aldiklar igin
genellikle ¢oziimlerinde modellemeyi denemislerdir. Deney grubu 2’de ve kontrol
grubunda bulunan &grenciler ¢ogunlukla aritmetik yontemi tercih etmislerdir. Bu iki
grupta bulunan 6grencilerden bazilar1 zor gelen Kkesir probleminde modelleme yoluna
gitmislerdir.

Deney grubu 2°de ve kontrol grubunda bulunan &grencilere Singapur model metot
egitimi verilmedigi halde bu gruplarda bulunan bazi 6grenciler kesir problemlerini
Singapur model metot yardimiyla ¢6zmiislerdir. Altinct sinif matematik ders kitabinda
bulunan bazi ¢6ziimlii kesir problemlerinde Singapur model metot ismi verilmemekle
beraber Singapur model metodun kullanildigr gériilmiistiir. Singapur model metotla ders
kitabinda karsilasan &grenciler, zorlandiklar1 bir Kesir probleminde bu yola
basvurmuslardir. Bu durum, ders kitaplarinin 6gretim i¢in ne kadar énemli oldugunu
gostermektedir.

Aritmetik islemlerde sorun yasayan Ogrencilerin ii¢ grupta da basarsiz olduklar
gortilmiistiir. Coziilmis 6rnekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de bulunan
ogrenciler 6gretim sirasinda ¢ok sayida problem ¢ozdiikleri i¢in aritmetik islemleri yapma
konusunda da bir ilerleme saglamis olabilirler. Bu nedenle son testi cevaplarken;
aritmetik islemlerde deney grubu 1’de ve konrol grubunda bulunan 6grenciler, deney

grubu 2’de bulunan 6grencilerden daha fazla hata yapmislardir.
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BOLUM 4

SONUCLAR VE ONERILER

Bu boliimde arastirmanin nicel ve nitel bulgularindan elde edilen sonuglara ve

Onerilere yer verilmistir.

Sonuclar

Birinci arastirma sorusuyla Ogrencilerin On test basar1 puanlari kontrol
edildiginde, Singapur model metot uygulanan deney grubu 1, ¢dziilmiis 6rnekler metodu
uygulanan deney grubu 2 ve okul 6gretimine devam eden kontrol grubunun son test basari
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadig: sorgulanmaktadir. Bu
soruya yanit bulmak amaciyla oncelikle uygulama oncesi deney grubu 1, deney grubu 2
ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test basarilarinin, birbirlerinden anlamli bir sekilde
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmistir. Yapilan analiz sonucuna gore li¢ gruba ait 6n test basari1 puan
ortalamalar1 gruplara gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermemektedir. Yani
calismanin baginda 6grencilerin sayilar alanina iligkin s6zel problemleri ¢6zme bagarilart
benzer diizeydedir. Yedi haftalik 6gretim plani sonrasi 6grencilerin basar1 diizeylerine
tekrar bakilmistir. Uygulama 6ncesi deney grubu 1, deney grubu 2 ve kontrol grubundaki
ogrencilerin istatistiksel olarak anlamli farklilik gdstermese de gorece farkliliklarin
etkisini ortadan kaldirarak aragtirma problemine yanit bulmak i¢in en uygun istatistiksel
yontemin tek faktorlii kovaryans analizi (ANCOVA) yapilmistir. Ogrencilerin 6n test
basar1 puanlari kontrol edildiginde, son test bagar1 puanlar1 arasinda deney grubu 2 lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Bu sonug¢ Kalyuga, Chandler, Tuovinen
ve Sweller (2001) tarafindan yapilan arastirmanin sonuglariyla Ortiismektedir. Bu
aragtirmada, bilgi diizeyi diisiik 6grencilerin ¢6ziilmiis 6rnekler metodundan daha fazla
yararlandiklar1 goriilmiistiir. Alanda daha fazla deneyime sahip olan Ogrenciler ise
¢Oziilmiis ornekler lizerinde ¢alismay1 gereksiz gérmiislerdir. Bu arastirmanin sonuglari
arastirmamizla ortiismektedir. Uygulama oncesi Covid 19 nedeniyle egitimleri kesintiye

ugramis olan Ogrencilerin bilgi diizeylerinde bir diisme s6z konusudur. Dolayisiyla

112



ogrenciler ¢oziilmiis ornekler metodundan daha fazla faydalanmiglardir. Ayrica
Catrambone and Yuasa (2006) tarafindan ABD’de lisans 06grencileriyle yapilan
arastirmada ¢6zllmiis 6rneklerle ¢alismanin ve problem ¢ézmenin, veri tabani dili olan
Structured Query Language (SQL) Ogretimine etkileri aragtirllmistir. Arastirmanin
sonuclarina gore Ogretim alani basina tek bir ¢oziilmiis 6rnekle calismanin ¢oziilmiis
ornek etkisini ortaya ¢ikarmayabilecegi ifade edilmistir. Ayrica 6grencilerin ¢dziilmiis bir
ornegi inceledikten sonra, 6grenip 6grenmediklerini kontrol etmek i¢in benzer bir
probleme ihtiya¢ duyacaklari belirtilmistir. Arastirmamizda deney grubu 2’nin 6gretim
planlarinda her problem tipine iligkin 6grencilere ¢ok sayida ¢6ziilmiis 6rnek gosterilmis
ve akabinde benzer problemleri 6grencilerin ¢ézmeleri istenmistir. Uygulama sonucunda
¢oziilmiis 6rnekler metodunun kullanildigi deney 2’de bulunan 6grencilerin basarilar
diger iki gruba gore anlamli bir sekilde farklilagmistir. Bu durum Catrambone and Yuasa
(2006) tarafindan yapilan aragtirmanin sonuglariyla ortiismektedir.

Arastirmanin sonuglariyla uyumlu bagka bir arastirma da Barbieri, Booth ve
Begolli (2021) tarafindan yapilmistir. Bu arastirmada dogru yanlig, tamamlanmamis ve
tamamlanmis ¢Ozlilmiis 6rneklerin bulundugu o6rnek temelli ortaokul ders kitabinin
ogrencilerin denklem ¢dzme ve problem ¢dzerken yapabilecekleri hatalari tahmin etme
becerilerini artirdig1 goriilmiistiir.

(Coziilmiis 6rneklerin etkisinin incelendigi yurt i¢cinde yapilmis ¢calismalardan biri
Ozcan, Kilig ve Obalar (2018) tarafindan yapilmistir. Arastirmanin sonucunda bilesik
kesri say1 dogrusunda dogru bir bigimde gdsteremeyen 6grencilerin kendilerine sunulan
aciklayict ipuglarnyla desteklenmis ¢oziimli orneklerin ardindan bilesik kesirleri say1
dogrusu {lizerinde dogru bir bigimde gdsterebildikleri gézlemlenmistir. Bu sonu¢ da
arastirmanin sonucuyla uyumludur. Ayrica arastirmada son testte bulunan dordiincii ve
besinci sorular kesir problemleridir. Bu sorularin ¢dziimii incelendiginde ¢oziilmiis
ornekler metodunun uygulandigi deney 2 grubundaki &grencilerin diger iki gruptaki
ogrencilere kiyasla ¢ok daha fazla oranda bu sorulara dogru cevap verebildigi
gorilmistiir.

Arastirmada etkisi kontrol edilen bir diger yontem problem ¢dzme stratejisi olan
Singapur model metottur. Singapur model metodun uygulandigi deney grubu 1 ile kontrol
grubunun ortalamalar arasinda deney grubu 1 lehine fark olsa da bu fark istatistiksel
olarak anlamli degildir. Singapur model metot bir problem ¢dézme teknigidir. Problem
¢ozme siirecinde, problem ¢dzme stratejisi kullaniminin 6nemine vurgu yapan

Schoenfeld (1985); problem ¢6zme deneyiminin stratejileri anlamak igin yeterli
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olmadigini, bu stratejilerin  6gretiminin  saglanmast gerektigini savunmustur.
Schoenfeld’e gore stratejilerden ¢ok fazla beklentili olmak gercekei degildir. Schoenfeld
stratejinin basarili olmasinin ana kaynaklara bagli oldugunu belirtmistir. Arastirmanin
bulgularina goére dort islem becerisi zayif olan Ogrenciler 3 grupta da basarili
olamamiglardir. Bu durum Schoenfeld’in s6zlerini dogrulamaktadir.

Bununla birlikte Bransford ve Johnson, 1973 tarafindan yapilan aragtirmada sema
teorisi genisletilerek yeni bilgileri onceki bilginin ilgili yonleriyle iligskilendirmenin
anlama siirecinin 6nemli bir parcast oldugu kesfedilmistir. Arastirmanin sonucunda
diyagramlar problem ¢dzme semalariyla iligkilendirilmis ve konu ile ilgili diyagram
cizilirse konunun daha anlasilir olacagi belirtilmistir. Bu sonu¢ deney grubu 1’den elde
edilen sonugla ortiismemektedir.

Ayrica Ng ve Lee (2009) tarafindan yapilan bir bagka arastirmada ise kavramsal
anlama olmadiginda, &grencilerin Singapur model ¢izimini yanlis yapabildikleri
goriilmiistiir. Bu arastirma da bu sonucu dogrulamaktadir. Deney grubu 1°de kesir
kavramini anlamayan 6grenciler model olusturmakta zorlanmislardir; fakat tiim gruplarda
kesir kavramini 1yi anlayan 6grencilerin kesrin farkli gdsterimlerini kullanarak soruyu
cozebildikleri gorilmiistiir.

Kaur ve digerlerinin (2004) Singapur’da 965 ilkokul 5. sinif 6grencisiyle yapmis
oldugu bir diger calismada, Singapur model metodu kullanan &grencilerin ilkokul
kazanimlarina yonelik sozel problemleri ¢ozmede daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Bu
arastirmanin sonucu, Kaur ve digerlerinin (2004) arastirmasinin bulgulariyla uyumlu
degildir. Aragtirmada son testte kullanilan sorular 6. sinif kazanimlarina uygun sorulardir
fakat Singapur model metot 6gretilen grubun diger iki gruba gore iistiin olmadigi
gorilmiistiir.

Aragtirmanin nitel verilerinden elde edilen sonuglar ise 6grencilerin sayilar
alanina iligskin s6zel problemleri ¢6zme basarilarinin ne diizeyde olduguna ve bu
problemleri  ¢ozerken kullandiklar1  yonteme yoneliktir.  Sorular tek tek
degerlendirildiginde tiim sorulardan deney gruplarindaki 6grenciler kontrol grubundaki
ogrencilere gore daha fazla puan almislardir. Sorularin biiyiik cogunlugunda deney grubu
2 deney grubu 1’e kiyasla daha basarilidir.

Deney grubu 2 ve kontrol grubundaki 6grenciler altinct soru disindaki sorulari
¢cOzerken bliylik oranda aritmetik yontemi tercih etmislerdir. Altinci soru ise karsilastirma
ve kat iligkisi igeren bir yas problemidir. Altinci sorunun ¢dziimiinde ii¢ grupta da listeme

ya da deneme yanilma yontemleri tercih edilmistir. Singapur model metodun uygulandig:
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deney grubu 1°de bulunan 6grenciler bazi sorularda Singapur model kullanmay1 tercih
ettikleri halde bazi sorularda farkli yontemleri kullanmislardir. Modeli kullanip
kullanmamak bu 6grenciler i¢in model kullanmay1 yeterince anlamaktan ziyade sorunun
yapist ile ilgilidir. Ornegin deney grubu 1°de 7. sorudan tam ve kismi puan alan
ogrencilerin ¢ogu Singapur model metodu tercih ederken, 6. sorudan tam ve kismi puan
alan 6grencilerin ¢cogu listeleme ya da deneme yanilma yontemini kullanmislardir.

Dort ve besinci sorular kesir problemleridir. Deney grubu 1’de kesir igeren
sorular1 daire modeli kullanarak ¢6zen 6grenciler oldugu gibi, deney grubu 2 ve kontrol
grubunda bu sorular1 Singapur model (¢ubuk model) kullanarak ¢ézen Ogrenciler de
olmustur. Bu durum Ogrencilerin okul derslerinde kesrin farkli gosterimlerini
ogrendiklerini isaret etmektedir. Bu gosterimlerden biri de Singapur model (¢ubuk
model) metodudur. Matematik Ogretim programinda 6. simif kazanimlari arasinda
"Kesirlerle toplama ve ¢ikarma iglemlerini yapar." ve "Bir dogal sayi ile bir kesrin carpma
islemini yapar ve anlamlandirir." kazanimlariin alt kazanimi olarak "Gergek hayat
durumlar1 ve uygun kesir modelleriyle yapilacak c¢alismalara yer verilir." ifadesi
bulunmaktadir (MEB, 2018). Altinc1 smif matematik ders kitabinda bulunan bazi
¢Oziimlii kesir problemlerinde Singapur model metot ismi verilmemekle beraber Singapur
model metodun kullanildig1 goriilmiistiir (Caglayan, Dagistan ve Korkmaz, 2019).

Deney gruplarinda ve kontrol grubunda sorulara dogru cevaplar veremeyen
ogrencilerin soruyu yeterince iyi okuyup anlamadiklar1 diisiiniilmektedir. Her ne kadar
Singapur model metot sorunun anlasilmasina ve ¢6ziim i¢in plan yapmaya yardime1 bir
yontem olsa da modeli dogru olusturabilmek i¢in soruyu iyi okumak ve yeterince anlamak
gereklidir. Son testte bulunan bazi sorularda farkli miktarlarda iligkili nicelikler ve bu
niceliklerin toplam miktar1 verilmistir. Sorular1 yeterince anlamayan 6grenciler toplami
olusturan niceliklerin miktarin1 bulmak i¢in aralarindaki farki hesaba katmaksizin,
toplam1 nicelik sayisina direk olarak bolmiislerdir. Bu konuda Polya (1957) problem
¢ozme adimlarimin her birinin 6nemine vurgu yaparken, problemi anlama basamagi
iizerinde 6zellikle durmustur. Ogrencinin yapacagi en dnemli hatanin soruyu yeterince
anlamadan hesaplamalara baslamak oldugunu belirtmistir. Polya, ana baglantilar
gormeden soruyu ¢dzmeye calismanin ya da plan yapmanin ise yaramayacagini ifade
etmistir.

Ayrica Goh tarafindan 2009 yilinda besinci simif Ogrencileri ile yapilan
arastirmada tek adimda ¢dziilebilen iligkisel s6zel problemlerin ¢oziimiinde 6grencilerin

yaptiklar1 hatalarin genellikle problemi yanlis anlamaktan veya problemin yanlig
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modellenmesinden kaynaklandigr bulunmustur. Cok adimli iligskisel problemlerdeki
hatalarin ise 6grencilerin problemdeki degisimle mevcut iliskileri birlestirememesinden
kaynaklandig1 goriilmiistiir. Son testte bulunan sekizinci soru es gruplar olusturmayi
gerektiren ve kat iliskisi iceren matematiksel nicel iligkileri anlamaya yonelik s6zel bir
aritmetik problemdir. Cok adimli iligkisel bir problem olan bu sorunun ¢éziimiinde deney
gruplar1 kontrol grubuna gore daha basarili olsalar da genel olarak tiim 6grencilerin bu
soruyu ¢ozmekte zorlandig goriilmiistiir. Deney grubu 1’de bu sorudan kismi puan alan
ogrencilerin 6nemli bir kismi Singapur modeli dogru olusturduklari halde problemi
¢ozememislerdir. Bu 6grencilerin model ¢iziminden sonra dogru bir adim atamamasi,
problemin gdsterim asamasi ile problemin ¢éziim asamasi arasinda baglanti kurmakta
zorlandiklarini gostermektedir.

Her ne kadar bu arastirmanin problemi olmasa da, 68rencilerin sorular1 ¢dzerken
kagitta sorunun ¢Oziimii i¢in ayrilan boslugu diizgiin bir sekilde kullanamadiklari
goriilmiistiir. Sorularin cevaplarinda ¢cogunlukla ¢dziimiin nerede baslayip nerede bittigi
belli degildir. Soldan saga dogru takip edilebilir bir akig kullanmadiklar fark edilmistir.
Ayrica 6grencilerin esitlik kavramina yeterince hakim olmadiklar géze carpmaktadir.
Ogrenciler bir islemin sonucuna baska bir islem yapmaya basladiklarinda da esitlik
kullanmaktadirlar. Bundan dolay1 esitligin iki tarafinin birbirine esit olmadig1 pek ¢ok
esitlik yazilmistir. Sorular1 bu seklide ¢dzen Ogrencilerin ¢oziim bittiginde kontrol
basamagini uygulamalar1 zor goériinmektedir. Bu durum da 6grencilerin basarilarini
etkileyen bir faktordiir. Cengiz (2019) tarafindan yapilan arastirmada da 6grencilerin
esittir isaretinin anlamina iligkin yanilgilara sahip olduklar goriilmiistiir. Arastirmanin
sonuclar1 arasinda 6grencilerin esittir isaretini iki tarafin birbirine esitligi olarak degil de

sonug elde etmeye yarayan bir isaret olarak gordiikleri ifade edilmistir.

Oneriler

Yapilan bu ¢aligma benzer sekilde 6. siniflarla fakat daha genis gruplarla tekrar
edilebilir. Ayrica Singapur model metot 6gretimi tek grupta eylem arastirmasi seklinde
tekrar planlanabilir. Singapur model metot, Singapur okullarinda ikinci siniftan itibaren
Ogretilen bir yontemdir. Tiirkiye’de de bu yontem daha kiiclik yaslardan itibaren

ogretilerek boylamsal bir arastirma yapilmasi onerilir.
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Farkli sinif seviyelerinde tek deney grubuyla Singapur model 6gretimine yonelik
arastirmalar planlanabilir. Bu arastirmada iki deney grubu oldugu i¢in Singapur modelin
ogretildigi deney grubu 1’e daha fazla ders saati verilememistir. Arastirmanin sonunda
Singapur model egitimi i¢in daha fazla ders saati planlamasinin daha iyi olacagi
goriilmiistii. Coziilmiis ornekler metodunun uygulandigi deney grubu 2’de 6grenciler
aritmetik bilgisini kullanmislardir. Singapur model ise deney grubu 1 6grenciler igin yeni
bir stratejidir. Dolayisiyla bu strateji 6grencilere once daha basit sorular kullanilarak
ogretilmeli, bu modelin 6gretilmesi tamamlandiktan sonra sinif seviyesindeki sorularda
uygulanmalidir.

Corona salgini nedeniyle 7 hafta planlanan egitimin 4 haftasi uzaktan zoom
programi aracilig ile yapilabilmistir. Salginin bittigi bir donemde ayni egitim yiiz ylize
olacak sekilde tekrar edilebilir.

Arastirma sonucunda etkili oldugu gériilen ¢oziilmiis 6rnekler metodu farkli simif
diizeylerinde ve farkli konularda test edilebilir. Tamamlanmamis ¢6ziimlii 6rneklerin yer
aldig1 soniimleme teknigi kullanilarak farkli arastirmalar yapilabilir.

Ders kitaplart hem 6grenciye hem de ogretmene rehberlik eden en Onemli
materyallerdir. Ders kitaplarinda daha fazla ¢6ziilmiis 6rnege yer verilmelidir.

Sweller’a gore problem ¢dzme, kavram 6grenme, grafik yorumlama gibi islerle
ugrasirken kisinin biligsel sistemine baski olusur (Sweller, Van Merriénboer ve Paas,
1998). Bu arastirmada da Singapur model Ogretimi sirasinda Ogrencilerin bilissel
sisteminde yiik olustugu diisiincesi olugsmustur. Ders planlar1 hazirlanirken 6gretilenlerin
ogrenciye bilissel yiik olusturmamasina dikkat edilmelidir. Strateji 6gretimi esnasinda
Ogrenciyi zorlamayacak sekilde sinif seviyesinin altinda problemler kullanilabilir.
Boylece 6grenci problemi ¢ozmekte zorlanmayacagi icin stratejiyi daha rahat 6grenebilir.
Daha sonra 6grencinin zor problemlerde de 6grendigi stratejiyi uygulama sansi olur.

Ayrica arastirmada kesir sorularinda kavrami dogru 6grenen dgrencilerin Kesirin
farkli gosterimlerini kullanarak sorulart dogru c¢ozebildikleri goriilmiistiir. Gerek
O0gretmen adaylarinin derslerinde gerek 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimlerinde kavramsal
anlamanin onemi vurgulanmalidir. Ders kitaplar1 kavramsal anlamayi destekleyecek
sekilde olusturulmalidir.

Matematik derslerinde problem ¢ozerken dgrencilerin kagit kullanimina dikkat
edilmeli soldan saga dogru bir akis olmalidir. Ayrica derslerde esitligin anlami {izerinde
durulmalidir. Aksi takdirde, 6gretmen 6grencinin kagidinmi degerlendirmekte zorlandigi

gibi 6grencinin de kendi cevabini kontrol etmesi zorlasmaktadir.
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Polya (1957)’nin problemi anlama basamaginin 6nemi bu arastirmada da dikkati
cekmistir. U¢ grupta da sorular1 yanlis cevaplayan Ogrencilerin problemi yeterince
anlamadan ¢o6zmeye calistiklar1 diisiiniilmiistiir. Problemi anlama basamaginin énemi
hem lisans egitimleri sirasinda &gretmen adaylarina hem de hizmet i¢i egitimlerde
ogretmenlere vurgulanmalidir. Matematik derslerinde problemi anlama basamaginin
tizerinde daha ¢ok durulmalidir.

Aragtirmada bilgi seviyesi diisiik 0grencilerin ¢ozlilmiis 6rnekler metodundan
daha fazla faydalandiklar1 goriilmiistir. Kalyuga ve digerleri (2001) tarafinda yapilan
aragtirmada da ¢oziilmiis 6rnekler metoduyla ¢alismanin mi, yoksa problem ¢6zmenin mi
daha etkili bir yontem oldugunun biiyiik 6l¢iide 6grenenin bilgi seviyesine bagli oldugu
ifade edilmistir. Bu nedenle ders plani yapilirken 6grencilerin bilgi seviyesi dikkate

alinmalidir.
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EKLER



EK 1. Dereceli Puanlama Anahtar

ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarmin = Tarih:....[....1....
Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi : Matematik Simif Diizeyi: 6. Simif
Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer
ve kurar.

Maddenin Biligsel Diizeyi: Uygulama Yamtlanma Siiresi: 3 dk.

1) Asagida, Cankaya’daki ii¢c ortaokulun 6grenci sayilari ile ilgili bilgiler
verilmistir:
- Atatiirk Ortaokulu’nda 280 6grenci vardir.

- Cumhuriyet Ortaokulu’ndaki 6grenci sayisi1 Atatiirk Ortaokulu’ndaki
ogrenci sayisindan 89 fazladir.

- Hiirriyet Ortaokulu’ndaki 6grenci sayis1 Atatiirk Ortaokulu’ndaki 6grenci
sayisindan 62 fazladir.

Bu bilgilere gore ii¢c okuldaki toplam 6grenci sayis1 kagtir?
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ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yamtlar Puan

10 Atatiirk Ortaokulu: 280  Cumhuriyet Ortaokulu: 280 + 89 = 369 3
Hiirriyet Ortaokulu: 280 +62 = 342
280 + 369 + 342 =991 6grenci

11 Modelleme yoluyla dogru cevaba ulasir. 3

Kismen Dogru Yanitlar

20 Atatiirk Ortaokulu: 280  Cumhuriyet Ortaokulu: 280 + 89 = 369 2
Hiirriyet Ortaokulu: 280 +62 = 342 islemlerini dogru veya yanlig
yapar.

21 Tam dogru cevaba iligkin biitiin basamaklar1 yapar fakat 2
islemlerden herhangi birinde veya ikisinde islem hatasi yaptig1
i¢cin sonuca dogru sonuca ulagsamaz.

22 280 + 89 =369 isleminin sonucunu dogru veya yanlis bulur 1

23 280 +62 =342 isleminin sonucunu dogru veya yanlis bulur. 1

24 280 +89=369 369 +62=431 280+ 369 +431 isleminin 1
sonucunu dogru veya yanlis bulur.

Yanhs Yanitlar

30 Rastgele tiim sayilar1 toplar yani 280 + 89 + 62 toplamin1 dogru 0
veya yanlis bulur.

31 Sorunun ¢éziimiine iligkin hi¢bir islem basamagi veya sozlii ifade 0
bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece sonucu yazar.

40 Bos 0

Diger Yanitlar 0
50 Sorunun ¢oziimii ile alakasiz verilmis cevaplar. 0
ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU
Madde Yazarmin Tarih:..../....

Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi : Matematik

Sinif Diizeyi: 6. Stmf

Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanmim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer

ve kurar.

Maddenin Bilissel Diizeyi: Uygulama

Yanitlanma Siiresi: 5 dk.

2) Ziya oglu Selim’den 45 yas biiyiiktiir. 6 yil sonra babasinin yasi Selim’in
yasinin 4 katina esit olacaktir. Ziya’nin simdiki yas1 kacgtir?
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ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yanit Puan

10 Aralarindaki yas farki olan 45 hi¢bir zaman degismez. 2
6 yil sonra yaslari oran1  1/4 olduguna gore:
12 15

a"8 T e
Denk kesirleri pay ve payda arasindaki fark 45 olana

kadar genisletiriz.

60-15=45 oldugu ve Ziyanin yas1 Selim’in yasinin 4
kat1 oldugu icin, 6 yil sonraki yaslart ogulun 15,
babanin 60 olacaktir. Bu durumda babanin (Ziya)
simdiki yasin1 60-6=54 olarak buluruz.

11 Deger vererek, modelleme yoluyla veya sorudaki kat 2
iligkisine iliskin dogru bir mantik yiirliterek dogru
sonuca ulasir.

Kismen Dogru Yanmitlar

20 Ziya’nin, Selim’in veya her ikisinin 6 yil sonraki 1
yaslarini bulur.

21 Selim’in simdiki yasinin bulur fakat Ziya’nin simdiki 1
yasini bulmaz.

23 Sorunun ¢dziimiine iliskin dogru bir mantik yiriitiir 1

fakat islem basamaklarinin birinde veya birkacinda
hata yapar. Dogru sonuca ulasamaz.

Yanhs Yanitlar

30 Sorunun ¢6ziimiine iliskin higbir islem basamagi veya 0
sozlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece
SONuUcCuU yazar.

40 Bos 0
Diger Yanitlar
50 Sorunun cevabi ile ilgisiz yanitlar. 0

ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarinin
Ad ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik Sinif Diizeyi: 6. Sinif

Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanmim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer
ve kurar.

Maddenin Bilissel Diizeyi: Uygulama | Yamitlanma Siiresi: 5 dk.

3) Esin’in boyu Nehir’in boyundan 15 c¢m kisadir. ikisinin boylar: toplanu 325
cm olduguna gore Nehir’in boyu ka¢ cm’dir?
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ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yamitlar Puan
10 Modelleme yoluyla veya dogrudan asagidaki sonuca 2
ulagir.
325-15 =310

310 +2 =155 cm Esin’in boyu
155+ 15 =170 cm Nehir’in boyu

11 Modelleme yoluyla veya dogrudan asagidaki sonuca 2
ulagir.
325+ 15 =340
340 +2 =170 cm Nehir’in boyu

12 Deger vererek dogru sonuca ulasir. 2

Kismen Dogru Yanitlar

20 Sadece Esin’in boyunu hesaplayarak veya sayilari 1
deneyerek bulur.

21 Sorunun ¢dziimiine iliskin dogru bir mantik yiiriitiir 1

fakat islem basamaklarinin birinde hata yaptig1 veya
atmas1 gereken bir sonraki adimi atamadigi igin
sonuca ulasamaz.

22 Esin’in boyunu hesaplar fakat yanliglikla Nehir’in 1
boyu yazar.
Yanhs Yanitlar
30 325 + 2 iglemini yapar. 0
31 Sorunun ¢oziimiine iliskin hicbir islem basamagi, 0

sozlii ifade, resim veya model bulunmaz. Dogru veya
yanlig sadece sonucu yazar.

40 Bos 0
Diger Yanitlar
50 Sorunun ¢6ziimii ile alakasiz verilmis yanitlar. 0

ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarinin
Ad ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik Simif Diizeyi: 6. Simif

Unite Adi: 2

Konu Adi: M.6.1.5. Kesirlerle Islemler

Kazanim: M.6.1.5.8. Kesirlerle islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer.

Maddenin Bilissel Diizeyi: Uygulama | Yamitlanma Siiresi: 5 dk.

4) Lale yaptig1 turtalarin %’iinii satmustir. Kalan turtalarin %’ini komsusuna
vermistir. Elinde 50 tane turtasi kaldigina gore Lale ka¢ turta yapmstir?

135




ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yanit Puan

10 Kalan turtalarin %’ini komsusuna verdiginde elinde 2

turtas1 kaldigina gore; kalanlarin % ’s1 50 ve é’i 25°tir.
Bu durumda kalanlar 75 turta olur. Lale yaptigi
turtalarin %’ﬁnﬁ sattigina gore, yaptigi turtalarin l4’i
kalmigtir. %4’ 75 olduguna gore tamami yani

(i 75 x 4 =300 turtadr.

11 Sayilar1 deneyerek veya modelleme yoluyla dogru 2
sonuca ulasir.

Kismen Dogru Yamtlar

20 Satildiktan sonra kalan turta sayisini bulur.

21 Sorunun ¢6zlimiine iliskin dogru bir mantik yiiritiir 1
fakat islem basamaklarinin birinde hata yaptig1 veya
atmast gereken bir sonraki adimi atamadigi icin
sonuca ulasamaz.

Yanhs Yanitlar
30 50’nin %’i’mii veya i’ini bulmaya calisir. 0
31 Sorunun ¢6ézlimiine iliskin hicbir islem basamagi veya 0

sozlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece
SONuUcu yazar.

40 Bos 0
Diger Yamtlar
50 Sorunun cevabi ile ilgisiz yanitlar. 0

ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarinin
Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik Sinif Diizeyi: 6. Stf

Unite Adi: 2

Konu Adi: M.6.1.5. Kesirlerle Islemler

Kazanim: M.6.1.5.8. Kesirlerle islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer.

Maddenin Bilissel Diizeyi: Uygulama Yamtlanma Siiresi: 3 dk.

5) Okul gezisine giden 232 6grencinin % ’ii 68le yemegini yaninda getirmistir.

Buna gore ka¢ 6grenci 6gle yemegini getirmemistir?
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ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yanit Puan
10 232+8=29 3
29 x 3 =87
232 - 87 =145
11 Ogrencinin % U O6gle yemegini yaninda getirmisse Z’i 3
yaninda getirmemistir.
232 +8=29
29 x5=145
12 Modelleme yoluyla dogru sonuca ulasir. 3
Kismen Dogru Yanitlar
20 232 +8=29 2
29 x 3 =87
Ogle yemegini yaninda getirenlerin sayisini bulur.
21 Sorunun ¢dziimiine ilsikin dogru bir mantik ytriitiir 2

fakat islem basamaklarinin birinde hata yaptig1 veya
atmas1 gereken bir sonraki adimi atamadigi i¢in
sonuca ulasamaz.

22 232 +8=29 1
Yanhs Yamtlar
30 232 —g islemini sonucunu bulmaya calisir. 0
31 232’yi 8 ile carpip 3’e boler. 0
32 232 + Z veya 232 + gislemlerinin sonucunu bulmaya 0
calisir.
33 Sorunun ¢6ézlimiine iliskin hi¢bir islem basamagi veya 0

sozlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece
SONucu yazar.

40 Bos 0
Diger Yanitlar
50 Sorunun ¢o6ziimii ile alakasiz yanitlar. 0

ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarinin
Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik Sinif Diizeyi: 6. Simf

Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer
ve kurar.

Maddenin Bilissel Diizeyi: Akil Yiiriitme | Yamitlanma Siiresi: 5 dk.

6) Deniz 3, Seda 27 yasindadir. Kag yil sonra Seda’nin yas1 Deniz’in yasinin 4
kati olur?
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ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yamt Puan
10 3+1=4 27+1=28 2
3+2=5 27+2=29
3+3=6 27+3=30
3+4=7 27+4=31
3+5=8 27+5=32 5 yil sonra
11 Modelleme yoluyla veya sayilart deneyerek direk 2
olarak sonuca ulasir.
3+5=8
27+5=32 5 yil sonra
Kismen Dogru Yamtlar
20 Yillar1 tek tek deneyerek sistematik liste yapar. 1
Seda’nin 32 Deniz’in 8 yasinda olacagini bulur fakat
kac yil sonra oldugunu yanlis yazar veya yazmay1
unutur.
21 Dogru mantik yiiriitiir veya modelleme yapar fakat 1
dogru sonuca ulagamaz. Sistematik liste yapar fakat
listeyi eksik birakir veya fazla yazar, sonuca
ulagamaz.
Yanhs Yamitlar
30 Sorunun ¢6ézlimiine iliskin hi¢bir islem basamagi veya 0
sozlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece
SONuUcCuU yazar.
40 Bos 0
Diger Yamtlar
50 Sorunun cevabi ile alakasiz yanitlar. 0

ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarinin
Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik

Sinif Diizeyi: 6. Simf

Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanmim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmayi gerektiren problemleri ¢ozer

ve kurar.

Maddenin Bilissel Diizeyi: Akil Yiiriitme

| Yamitlanma Siiresi: 5 dk.

7) Bir sinemada tam biletlerin fiyati indirimli biletin fiyatindan 5 TL fazladir.
Nesrin ikisi indirimli 5 bilete toplam 90 TL 6dedigine gore bir indirimli sinema
bileti ka¢ TL dir?
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ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yanitlar Puan

10 Bu durumda 3 tane tam bilet alinmistir. Eger tamamini 2
indirimli olarak almis olsaydi1 5 x 3 = 15 TL az 6derdi.
Yani90-15=75TL

75 +5 =15 TL bir indirimli biletin fiyatidir.

11 Indirimli bilet sayis1 2’dir. Biletlerin hepsini tam bilet 2
almis olsaydi1 5 x 2 = 10 TL fazla 6derdi.
90 + 10 =100 TL o6derdi.

100 + 5 =20 TL bir tam bilet fiyatidir.

20 — 5 =15 TL bir indirimli bilet fiyatidir.

12 Sayilart deneyerek dogru sonuca ulagir. 2

Kismen Dogru Yamtlar

20 Dogru mantik yiriitiir fakat indirimli bilet sayisin1 3 1
alarak islemleri yapar.

21 Dogru modelleme yapar fakat dogru sonuca ulasamaz. 1

22 Sorunun ¢dziimiine iliskin dogru bir mantik yiiriitiir

fakat islem basamaklarinin birinde hata yaptig1 veya
atmasi gereken bir sonraki adimi atamadigi i¢in dogru
sonuca ulagamaz.

Yanhs Yanmitlar

30 90 +5=18 TL veya 0
90 + 5 =18 TL ve sonrasinda ¢6ziimle iliskisiz devam
eden yanitlar.

31 90 +2=45TL veya 0
90 + 2 =45 TL ve sonrasinda ¢6ziimle iliskisiz devam
eden yanitlar.

32 Sorunun ¢ézlimiine iligskin hi¢bir islem basamagi veya 0
sozlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece
sonucu yazar.

40 Bos 0
Diger Yamtlar
50 Sorunun cevabi ile alakasiz yanitlar. 0
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ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarmin
Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik Simif Diizeyi: 6. Sinif

Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer
ve kurar.

Maddenin Biligsel Diizeyi: Akil Yiirlitme Yamtlanma Siiresi: 5 dk.

8) Bir kitap¢ida bulunan matematik Kitaplarimin sayisi, fen bilgisi kitaplarimin
sayisinin 3 katidir. Bir matematik kitabimin fiyati 15 TL ve bir fen bilgisi kitabimin
fiyat1 10 TL’dir. Matematik ve fen bilgisi kitaplarimin tiimiiniin fiyat1 1100 TL
olduguna gore bu kitapcida kac tane fen bilgisi kitab1 vardir?

ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yanit Puan

10 Her 3 tane matematik kitab1 i¢in, 1 tane fen bilgisi 2
kitab1 satin aliniyor.

3 matematik kitab1 maliyet: 3 x 15=45TL

1 fen bilgisi kitab1 maliyet: 1 x10 =10 TL

Bu gruptaki 4 kitap i¢in 6denen para miktari:
45+10=55TL

100 + 55 = 20 tane 4’11 kitap grubu var. Her grupta 1
tane fen bilgisi kitab1 oldugundan toplam 20 tane fen
bilgisi kitab1 satin alinmistir.

11 Deger vererek veya modelleme yaparak dogru sonuca 2
ulasir.

Kismen Dogru Yanitlar

20 Modelleme yoluyla veya dogrudan sorunun ¢dziimiine 1
iliskin dogru bir mantik ylriitiir fakat islem
basamaklarinin birinde hata yaptigi veya atmasi
gereken bir sonraki adimi atamadigi i¢in dogru sonuca
ulagsamaz.

Yanhs Yanitlar

30 Sorunun ¢oziimiine iligkin hi¢bir islem basamagi veya 0
sozlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece
Sonucu yazar.

40 Bos 0
Diger Yanitlar
50 Sorunun ¢6ziimii ile alakasiz yanitlar. 0
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ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarmin
Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik Simif Diizeyi: 6. Simif

Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer
ve kurar.

Maddenin Bilissel Diizeyi: Uygulama | Yamitlanma Siiresi: 5 dk.

9) Emre ve Pervin’in toplam 298 lirasi1 vardir. Emre’nin parasi Pervin’in

parasimin 2 katindan 91 TL fazladir. Emre’nin parasi ka¢ TL’dir?

ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yanit Puan

10 298 -91=207TL
207+3 =69 2
298 — 69 =229 TL Emre’nin parasi

11 Modelleme yaparak veya sayilart deneyerek dogru ’
sonuca ulasir.

Kismen Dogru Yanitlar

20 Modelleme yoluyla veya dogrudan sorunun ¢oziimiine
ilskin dogru bir mantik yiiriitiir fakat islem
basamaklarinin birinde hata yaptig1 ya da bir sonraki 1
atmast gereken adimi atamadigl i¢in dogru sonuca
ulasamaz.

21 Sadece Pervin’in parasinin ka¢ TL oldugunu bulur. 1

Yanhis Yanitlar

30 298’1 ikiye bolerek baslanilan yanlis cevaplar. 0

31 Sorunun ¢6ézlimiine iliskin hi¢bir islem basamagi veya
sOzIlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece 0
sonucu yazar.

40 Bos 0

Diger Yanitlar
50 Soruyla ilgili verilen alakasiz yanitlar. 0
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ACIK UCLU MADDE YAZMA ve INCELEME FORMU

Madde Yazarmin
Adi ve Soyadi: Esengiil Yildiz

Ders Adi: Matematik Simif Diizeyi: 6. Simif

Unite Adi: 1

Konu Adi: M.6.1.1. Dogal Sayilarla Islemler

Kazanmim: M.6.1.1.4. Dogal sayilarla dort islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer
ve kurar.

Maddenin Biligsel Diizeyi: Uygulama | Yamitlanma Siiresi: 5 dk.

10) Ferhat, Ozgiir ve Ipek 106 kg cevizi paylasiyorlar. Ozgiir Ferhat’tan 6 kg
fazla, Ipek Ozgiir’den 2 kg eksik ceviz almistir. Buna gore Ozgiir ka¢ kg ceviz
almistir?

ACIK UCLU MADDE DERECELI PUANLAMA ANAHTARI

Kodlar Tam Dogru Yamt Puan

10 Ipek ve Ferhat, Ozgiir ‘iin aldig1 ceviz kadar ceviz almis
olsaydi toplamda ceviz miktari

106 + 6+ 2 = 114 olmaliydi. 114 + 3 = 38 Ozgiir’iin aldi§1
ceviz miktaridir.

11 En az alan Ferhat’tir. Ozgiir Ferhat’tan 6 kg fazla ceviz
alimustir. Ipek Ferhat’tan 4 kg fazla ceviz almistir. Ipek ve
Ozgiir de Ferhat kadar almis olsaydi

106 -6 = 100 2
100 — 4 =96 cevizi paylagmalar1 gerekirdi.

96 + 3 = 32 ceviz eder. Ferhat 32 ceviz almistir. Ozgiir
32 + 6 = 38 ceviz almistir.

12 Sayilar1 deneyerek dogru sonuca ulasir. Deneme islemini
aciklar veya 3 kisinin aldig1 ceviz miktarini tek tek bularak 2
106’ya esit oldugunu gosterir.

13 Modelleme yaparak dogru sonuca ulagir. 2

Kismen Dogru Yanitlar

20 Modelleme yoluyla veya dogrudan sorunun c¢oziimiine
iligkin dogru bir mantik yiiriitiir fakat iglem basamaklarinin
birinde hata yaptig1 ya da atmasi gereken bir sonraki adimi
atamadig i¢in dogru sonuca ulagamaz.

21 Kisilerin aldig1 ceviz miktarlar arasindaki iliskileri dogru
olarak anlar. Fakat islem basamaklarinin birinde hata 1
yaptig1 i¢in sonuca ulasamaz.

22 Ozgiir yerine Ferhat ya da Ipek’in aldig1 ceviz miktarim
bulur.

Yanhs Yanitlar

30 Sorunun ¢oziimiine iliskin higbir islem basamag veya
sOzlii ifade bulunmaz. Dogru veya yanlis sadece sonucu 0
yazar.

40 Bos 0

Diger Yamtlar

50 Soruyla ilgili verilen alakasiz yanitlar. 0
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EK 2. Etik Kurul Onay1

ANKARA UNIVERSITESI
SOSYAL BILIMLER ALT ETiK KURULU
KARAR ORNEGI
Karar Tarihi : 30/10/2020
Toplanti Sayisi i
Karar Sayisi : 140

140-Egitim Bilimleri Enstitusti doktora &grencisi Esengiil Yildiz’in “Cozulmus Ornekleri
Incelemenin ve Singapur Model Yénteminin Ogrencilerin Sayilar Alanindaki Sézel Problemleri Cézme
Basarilarina Etkisi* baglikli tezi ile ilgili “insan Uzerinde Yapilan Klinik Digi Arastirmalar Bagvuru Formu”
Etik Kurulumuzca incelendi.

Egitim Bilimleri Enstitiisti doktora égrencisi Esengiil Yildiz’in “Gézilmus Ornekleri incelemenin
ve Singapur Model Yénteminin Ogrencilerin Sayilar Alanindaki Sézel Problemleri Gézme Basarilarina
Etkisi“baslikh tezi ile ilgili aragtirma protokoliine uyulmasi ve etik onay tarihinden itibaren gegerli olmasi
kosuluyla uygulanmasinin etik agidan uygun olduguna oybirligi ile karar verildi.
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EK 3. Milli Egitim Bakanhig Arastirma izni

PEEX LN TC.
A e\ ANKARA VALILIGI
{, g =2 Milli Egitim Miidiirliigi
’.,": .‘"», . '7‘ d __A'. .}!’
N a5
CExr
Sayr  :14588481-605.99-E. 12892879 17.09.2020
Konu : Arastirma Izni
ANKARA UNIVERSITESINE

(Egitim Bilimleri Enstitiisti Miidiirliigii)

figi: a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midiirliigiiniin 2020/2 sayili Genelgesi.
b) 21.08.2020 tarihli ve 2265 sayil yazimz.

Enstitiiniiz Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali Matematik Egitimi
doktora programm ogrencisi Esengiil YILDIZ'm "Céziilmiis Ornekleri Incelemenin ve
Singapur Model Yonetiminin Ogrencilerin Sayisal Alandaki Sozel Problemleri Cozme
Basanisina Etkisi" konulu ¢ahsmasi kapsaminda Ilimize bagh ortaokullarda uygulama
yapma talebi ilgi (a) Genelge gergevesinde incelenmigtir.

Yapilan inceleme sonucunda, s6z konusu aragtirmanin Mildirliigliimiizde muhafaza
edilen 0lgme araglarnmn; Tirkiye Cumhuriyeti Anayasasi, Milli Egitim Temel Kanunu ile
Tirk Milli Egitiminin genel amaglarma uygun olarak, ilgili yasal diizenlemelerde belirtilen
ilke, esas ve amaglara aykirilik tegkil etmeyecek, egitim-6gretim faaliyetlerini aksatmayacak
sekilde okul ve kurum yoéneticilerinin sorumlulugunda, géniilliiliik esasina gore uygulanmasi
Midirligimiizee uygun gorilmistiir.

Bilgilerinizi ve geregini rica ederim.

Turan AKPINAR
Vali a.
Milli Egitim Miidiri

Ek: Uygulama Araglar

Dagitim:
Geregi: Bilgi:
Ankara Universitesi B Plani
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BENZERLIK BiLDIRIMi

“Singapur Model ve Coziilmiis Ornekler Metotlarmin Ogrencilerin Sayilar
Alanindaki S6zel Problemleri C6zme Basarilarina Etkisi” baglikli tezimin ana bolimii
(6n boliim, kaynaklar ve ekler hari¢) Turnitin Intihal Tespit Programi araciligiyla
incelenmis ve ilgili rapor danismanim tarafindan da kontrol edilmistir. Kontrol sirasinda
(1) “Yedi sozciikten daha az olan benzesmeler” (2) “Kaynaklar” (3) “Dogrudan alintilar”
ve (4) “Lisansiistii tezim ile ilgili yapmis oldugum kendi yaymlarim ve yararlandigim
mevzuat metinleri gibi kaynaklar” disarida tutulmustur. Benzerlik kontroliine iliskin

rapordan elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.

Rapor Tarihi :22.07.2022
Gonderim Numarasi : 1873731088
Sayfa Sayisi 117

Sozciik Sayisi : 28681
Karakter Sayisi : 190615
Benzerlik Orani 1% 10
Savunma Tarihi : 04.07.2022

Yukarida belirtilen sonuglar1 gosteren Turnitin Intihal Tespit Programi’na iliskin
orijinal raporu, sonuglarda herhangi bir degisiklik yapmaksizin bu beyanim ekinde
Enstitiiye teslim ettigimi, tezimin %10’dan fazla benzerlik orani igerdiginin, tek bir
kaynakla eslesme oraninin ise %2’den fazla oldugunun belirlenmesi durumunda, bundan

dogabilecek tiim yasal sorumlulugu kabul ettigimi bildirir, saygilarimi sunarim.

Ogrencinin Ad1 Soyadi: Esengiil Y1ldiz
Tarih: 22.07.2022

imza:

145



OZGECMIS
Kisisel Bilgiler

Adi ve Soyadi :Esengiil Yildiz
E-Posta Adresi

Is Deneyimi

Unvan Gorev Yeri Yil
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Ogrenim Durumu:

Derece Boliim/Program Universite Y1l
Lisans Matematik Boliimii Kocaeli Universitesi | 1994-1999
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Yaymlar: Cengiz, C., Aylar, E., & Yildiz, E. (2018). Intuitive Development of the
Concept of Integers among Primary School Students. International Electronic Journal of
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