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OZET

Bu arastirmanin amaci matematiksel modelleme etkinliklerinin ilkokul 3.sinif
Ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerine ve iistbilissel becerilerine etkisini ortaya
koymaktir.

Aragtirmanin evrenini 2022-2023 Egitim- Ogretim yili Izmir ilinde yer alan
resmi ilkokullarda ©6grenim goéren {dglinci smif Ogrencileri olusturmaktadir.
Aragtirmanin  Oorneklemi amacgh Ornekleme yoOntemlerinden kolay ulagilabilir
ornekleme yoluyla belirlenmistir. Bu kapsamda 2022-2023 Egitim- Ogretim y1l1 izmir
ili Menemen ilgesinde yer alan Ozel Bahgesehir Koleji Ilkokulunda 6grenim géren
3.smif 42 6grenciden olusmaktadir. Bu okul amacl 6rnekleme yontemlerinden kolay
ulasilabilir drnekleme yoluyla secilmistir. Ugiincii siniflarin tamamina problem ¢dzme
basar testi uygulanarak, bagimsiz 6rneklem t testi yardimiyla aralarinda anlamli fark
bulunmayan (p<0,05) iki sube deney ve kontrol grubu olarak se¢ilmistir. Deney
grubunda matematiksel modelleme etkinlikleri ile ders islenirken kontrol grubunda
MEB’in planlamasina uygun olarak ders akis1 gergeklestirilmistir. Deneysel uygulama
5 hafta (20 Ders) siirmiistiir. Bu siire icerisinde 6grencilerin 10 adet matematiksel
modelleme etkinligiyle caligmasi saglanmigtir.

Arastirma karma yoOntemli olup hem nicel hem nitel desenler birlikte
kullanilmistir. Bu ¢alismanin nicel boyutunda yar1 deneysel yontem kullanilacaktir.
Aragtirmanin nitel boyutunda, uygulama siirecinde deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin problem ¢ézme basari testinde, problemlere verdikleri yazili cevaplar
icerik analizine tutularak, Polya’nin problem ¢dzme basamaklar1 dikkate alinarak
Ogrencilerin iistbiligsel becerilerinin gelisimleri ortaya ¢ikarilmistir.

Birinci asamada arastirmaci tarafindan gelistirilen Problem C6zme Basar1 Testi
her iki gruba da uygulanmistir. Kontrol ve deney gruplarina uygulanan Ontest,
bagimsiz gruplar t testi ile analiz edilmis ve gruplar arasinda anlamli bir farklilik
bulunamamaistir. Deney grubu 6grencilerinin dntest ve sontest problem ¢ézme basari
testi puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Problem ¢6zme basari
testi On teste gore, problem ¢dzme basari testi sontest puanlarinda artis goriilmiistiir.
Kontrol grubuna uygulanan bagimli gruplar t testi sonuglarina gére problem ¢ozme

basar1 testi on ve son test puanlarinda anlamli bir artis bulunmamistir. Deney ve
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kontrol gruplarina uygulanan son testler karsilastirildiginda anlamli bir fark
bulunmustur. Bu fark deney grubu lehinedir.

Aragtirmanin ikinci asamasinda sesli diisiinme protokolii uygulanarak deney
grubu oOgrencilerinin kullandig1 {istbilissel beceriler Polya’nin problem ¢6zme
adimlarina gore tespit edilmistir. Sonuglar incelendiginde deney grubundaki tiim
ogrencilerin ustbiligsel becerileri kullandig1 ve calismada uygulanan matematiksel
modelleme etkinliklerinin iistbilissel becerilere katkida bulundugu elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilis, Matematik, Matematiksel Modelleme, Model

Problem, Problem Cézme Becerisi, Ustbilis, Ustbilissel Beceriler.
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ABSTRACT

In this study, the effect of mathematical modeling activities on problem solving
skills and metacognitive skills of primary school 3rd grade students was examined.

The population of the study consists of students studying in official primary
schools in Menemen district of Izmir province in the 2022-2023 academic year. The
sample of the study consists of 42 3rd grade students studying in the official primary
school in Menemen district of Izmir province in the 2022-2023 academic year. This
school was selected from the purposeful sampling methods through easily accessible
sampling. Problem solving achievement test was applied to all third grades, and with
the help of independent sample t-test, two branches with no significant difference
between them (p<0.05) were selected as experimental and control groups. While the
lesson was taught with mathematical modeling activities in the experimental group, the
course flow was carried out in accordance with the planning of the Ministry of National
Education in the control group. The experimental application lasted 5 weeks (20
lessons). During this period, students were enabled to work with 10 mathematical
modeling activities.

The research was mixed-method and both quantitative and qualitative designs
were used together. Quasi-experimental method will be used in the quantitative
dimension of this study. In the qualitative dimension of the research, the development
of the students&apos; metacognitive skills was revealed by taking into account
Polya&apos;s problem-solving steps in the problem-solving achievement test of the
experimental and control group students in the problem-solving achievement test.

In the first stage, the Problem Solving Achievement Test developed by the
researcher was applied to both groups. The pretest applied to the control and
experimental groups was analyzed with the independent groups t-test and no significant
difference was found between the groups. It was observed that there was a significant
difference between the pre-test and post-test problem solving achievement test scores
of the experimental group students. According to the problem solving achievement test
pretest, there was an increase in the posttest scores of the problem solving achievement
test. According to the results of the t-test of the dependent groups applied to the control
group, there was no significant increase in the pre- and post-test scores of the problem

solving achievement test. A significant difference was found when the post-tests
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applied to the experimental and control groups were compared. This difference is in
favor of the experimental group.

In the second stage of the research, the metacognitive skills used by the
experimental group students were determined according to Polya&apos;s problem-
solving steps by applying the thinking out loud protocol. When the results were
examined, it was obtained that all students in the experimental group used
metacognitive skills and the mathematical modeling activities applied in the study
contributed to metacognitive skills.

Keywords: Cognition, Mathematics, Mathematical Modeling, Metacognition

Problem, Metacognitive Skills, Model, Problem Solving Skills.
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BOLUM I
GIRIS
1.1.Problem Durumu

Matematik herkesin temel egitime adimini atar atmaz korkuyla yaklastigi,
sevdigi ya da nefret ettigi bir bilim dali olarak ortaya c¢ikar. Peki gergekten
anlamanin yolunun matematigi dogru tanimak ile baslayacagini sdyler Umay
(2002) ve ekler; Matematik, bize gilinliik yasamimizda her an karsimiza ¢ikan
problemlerle bas edebilmek icin akilct ve mantikli diisiinmenin yollarini acan,
olaylar1 daha tutarli ve objektif degerlendirebilmemizi saglayan, yasamimizi
kolaylastiran, hayatimizi renkli, eglenceli kilan bir destekse onu anlamaya ¢aligsmak
tercihten ote, sorumluluktur.

Matematik Ogretiminin hedefi, tekrar ve ezbere dayali islemler yapan
Ogrencilerden ziyade problem ¢dzen ve verilen ve istenen bilgileri yorumlama ve
yordama kabiliyetine sahip 6grenciler yetistirmektir. Bu yiizden; 6gretim kalitesini
artirabilmek 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif kilinmasiyla dogru orantilidir.
Ogrenme ve 6gretme siirecinde dgrencinin aktif kilinmasi matematigin nitekim zor
sayilan problem ¢6zmede matematigin odak noktasi haline gelmistir (Aydogdu, M.,
& Ayaz, M. F., 2008).

Problem ¢6zme, 6grencilerin iyi vakit gecirmelerine yardime1 olan, yeni bir
konunun 6grenilmesi i¢in 6grencileri motive eden ve bunlarin 6gretiminde etkili bir
ara¢ olan problem ¢dzme siirecini gosterir (Stanic & Kilpatrick, 1989).

Problem ¢6zme becerisi matematik derslerinde gelistirilmesi hedeflenen
becerilerden sadece birisidir. Beceri olarak problem ¢6zme, problem ¢dzmeyi
matematik ¢aligmalarinin kagmilmaz bir sonucu degil de 6zel ilgiyi hak eden
kiymetli bir ugrasi oldugunu savunanlar tarafindan en etkili yaklagim olarak
goriilmiistlir (Stanic & Kilpatrick, 1989).

Ulusal Matematik Ogretmenleri konseyi (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM]), 6grencinin etrafindaki ve diinyadaki problemleri ¢6zmede
matematigi kullanmas1 gerektigini belirtmistir. Matematiksel bilgi diinyay1
anlamak i¢in ¢ok 6nemlidir ve matematigi giinliik yasamda kullanabiliyor olmak

yasadigimiz donem igerisinde son derece onemlidir (NCTM, 2000). Bu sebeple



matematik egitim ve Ogretiminin genel hedeflerinde matematik derslerinde
Ogrenilen bilgilerin gercek hayatla iliskilendirilmesinin, transfer edilmesinin 6nemi
tizerinde durulmaktadir (MEB, 2018)

Matematik egitiminin kabul goren en onemli amaclarindan biri problem
¢ozme becerisine sahip, giinlik hayatinda matematigi kullanabilme yetenek ve
yeterliligine sahip bireyler yetistirmektir (Aztekin ve Sener 2015). Bu baglamda
matematiksel modelleme etkinlikleri biliyilk 6nem kazanmistir. Okullardaki
matematiksel modelleme 6grencilerin gercek yasam icin olusturacagi modellerin
temeli olarak goriilmiistiir. Matematiksel modelleme 6grencilerin esnek ve yaratici
diisiinme becerilerini gelistirerek gercek yasam problemlerini ¢6zmek igin onlari
hazirlar (English, 2006). Matematiksel modelleme etkinlikleri, 6gretmenlerin
derslerinde 6grencilerin ger¢ek yasam durumlarimi mantikli hale getirdikleri,
tanmimladiklari, acikladiklar1 ve tahminde bulunduklari, kendi matematiksel
yapilarii kesfettikleri, diizelttikleri ve bu yolda kendi matematiksel diisiinmelerini
test etme, gézden gegirme ve agiklama firsat1 bulduklar1 problem ¢6zme etkinlikleri
seklinde tanimlanabilir (Isik, 2016).

Ustbilis, kisinin kendisini tanimasi; gerceklestirmekte oldugu faaliyeti
izlemesi, amacini ve ihtiyaglarini bilmesi ve degerlendirmesiyle ilgili kendi
farkindaligini yaratmasidir (Ozbay ve Bahar, 2012).

Bireyin listbilis becerilere sahip olmasi, onun kendi bilis sistemi hakkinda
bilgi sahibi olmasi ve caligma prensibini bilmesi demektir. Bireyin kendini
tantyarak Ogrenmesini denetlemesi ve diizenlemesi bu yiizden ¢ok Snemlidir
(Duman, 2008).

Karsisina ¢ikan problemi tanimlayabilen, problemin ¢oziimiine dair strateji
belirleyebilen ve ¢dziime dair bilgi, beceri ve deneyimlerini kullanarak ¢oziime
odaklanan 6grenci tam anlamryla iistbiligsel becerilere sahip demektir. (Cakiroglu,
2007).

Amerikan Psikoloji Birligi, son yiiz yilda yapilan arastirmaya dayali olarak,
etkili 6grenmenin en 6nemli faktSriiniin bilis ve iistbilis oldugunu ortaya koymustur
(Mok vd, 2006). Ogrenciye gore diizenlenmis bir iistbilissel 6gretim, dgrencilerin
Ogretim stratejilerini ve pratik zekalarin1 gelistirmektedir (Flavell, 1979).

Ogrenciler iistbilissel dgretim ile diisiincelerinin farkina vararak, engellerle



miicadele ederek calismay1 dgrenmektedirler. Ogrencilere 6gretim metotlartyla
iistbiligsel farkindalik kazandirilarak stratejik Ogrenciler yetistirilebilmektedir
(Jacobs, 2003). Ustbilissel farkindaligi gelisen cocuk dgrenme siirecinde aktif rol
oynamaktadir (Jones, Farquhar ve Surry, 1995.

Ilkokulda matematiksel modelleme etkinliklerinin &grencilerin problem

¢Ozme ve lUstbilis becerilerine etkisini gorebilmek i¢in bu tez konusu segilmistir.

1.2. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Son yillarda matematiksel modellemeye odaklanan ¢ok sayida arastirma
yapilmistir (Birgin ve Oztiirk, 2021; Canbazoglu, 2021; Korkmaz 2010; Ozgen ve
Seker 2021; Altun 2020; Erbas 2014). Alanyazin incelendiginde matematiksel
modellemenin bagariya etkisi ile ilgili caligmalar ise ¢ogunlukla ortadgretim
kurumlar1 ve iiniversite 0grencileri ile yapilmistir (Isik, 2012; Ciltas ve Muslu,
2016; Sandalc1, 2013; Sagirli, Kirmaci ve Bulut 2010; Kaya, 2019; Perk 2019).

Matematik dersleri ¢ogunlukla soyut kavramlardan olusur. Ilkokula yeni
gelen bir cocuk siirekli hareket halindedir ve yaparak yasayarak 6grenmek ister
(Kilig, 2007). Bu yiizden temel egitim hayatina yeni adim atmisg 3.sinif
Ogrencilerinin matematiksel modelleme etkinlikleri ile 6grenim goérmelerinin
onemli oldugu diisiilmiis ve matematiksel modelleme etkinlikleri ile sayilar
O0grenme alanina iligkin problem ¢6zme ve {istbilis becerilerinin gelismesine
etkisinin arastirilmasi gerekli goriilmiistiir.

Bu aragtirmanin amaci, matematiksel modelleme etkinliklerinin ilkokul
ogrencilerinin problem ¢6zme ve lstbilis becerilerini nasil etkiledigini, uygulama
boyunca dgrencilerin problem ¢ézme ve {istbilis becerilerinde nasil bir degisim
oldugunu belirlemektir.

1.3.Problem Ciimlesi

Arastirmanin problem cilimlesi su sekildedir: “Matematiksel modelleme
etkinliklerinin ilkokul 3.sinif Ogrencilerinin problem ¢6zme ve iistbilissel
becerilerine etkisi nasildir?”

1.4.Alt Problemler
Calismanin alt problemleri asagidaki gibidir:
1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test problem ¢6zme testi puanlari

arasinda anlaml bir fark var midir?



2. Deney grubu 6grencilerinin 0n test ve son test problem ¢dzme testi puanlar
arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test problem ¢dzme testi puanlari
arasinda anlaml bir fark var midir?

4. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test problem ¢ézme testi puanlari
arasinda anlamli bir fark var midir?

5. Deney grubu 6grencilerinin problem ¢ézme siireglerinde kullandiklar iistbilis

beceriler nelerdir?

1.5.Sayiltilar

1. Arastirmaya katilan 6grencilerin sorular1 dogru, tarafsiz ve igten bir sekilde
yanitladiklar1 varsayilmstir.

2. Ogrencilerin arastirmaya goniillii olarak katildiklar1 varsayilmistir. Bu
calismada elde edilen veriler gergekleri yansitmaktadir. Ogrencilerin gériisme
sorularina verdikleri yanitlar, ger¢ek diisiincelerini yansitmaktadir.

3. Arastirmaya katilan ilkokul 3.smif 6grencilerinin matematiksel problemleri
sesli diistinme protokoliinii kullanarak ¢ézerken ve soru ¢odziimiinden sonra
sorulan yart yapilandirilmis goriisme sorularmma cevap verirken igten
davrandiklar1 varsayilmistir.

4. Arastirmaya katilan 6grenciler arasinda arastirmanin sonuglarini degistirecek
herhangi bir etkilesimin olmadig1 varsayilmaistir.

1.6.Smirhliklar

1. Arastirmada kullanilan Olgme araci {stbiligsel bilgi ve beceri seviyesini
belirlemek i¢in yeterlidir.

2. Ogrencilerin sesli diisiinme protokolii sirasinda verdikleri cevaplar, gercek
algilarini yansitmaktadir.

3. Orneklem, evreni temsil edecek diizeydedir.

1.7. Tammmlar
Bilis: Tiirk Dil Kurumu (TDK) bilis kavramini “canlinin, bir nesne veya olayin
varligina iliskin bilingli ve bilgili hale gelmesi” seklinde agiklamstir.
Matematik: Matematik icinde bulundugumuz diinyay1r anlama, diinya iizerinde
kontrol kurma, problem ¢ozme, siralama, siiflama, sekil, sembol, genelleme ve

ispatlardan yararlanma etkinliklerinden olusur (Akgiil, 2008)



Matematiksel Modelleme: Matematiksel modelleme Ogrencilerin gercek yasam

problemlerini ¢ozmelerine yardim edip onlar1 hazirlayan, alisik olmadiklart durumlarla

karsilastiklarinda bu durumlarla basa ¢ikma konusunda yaratic diisiinmelerine imkan

saglayan bir modeldir (Lesh ve Doerr, 2003; English, 2006; Mousoulides, 2007).

Model: Modeller farkli gosterim sistemleriyle dis diinyaya aktarilan, bagka

karmasik sistemleri olusturma, tamimlama ve aciklama siirecinde kullanilan,

kurallari, islemleri, iliskileri ve daha farkli yapilar1 iceren zihindeki kavramsal

sistemlerdir (Lesh ve Doerr, 2003; Olkun ve Toptas, 2016)

Problem: Problem, bireyde rahatsiz hissettirdigi i¢in ¢c6zme ihtiyaci uyandiran ve

ilk defa karsilasildig1 icin ¢oziime ait standart bir bilgi bulunmayan, problemi

¢ozmeye ¢alisan kisinin bilgi birikimini dogru kullandig: takdirde ¢6ziim yoluna

ulasilmas1 miimkiin olan bir sorundur (Altun, 2000).

Problem C6zme: Problem ¢6zme; zorluktan bir ¢ikis yolu bulma, engelin etrafinda

dolasmanin bir yolu, daha 6nce miimkiin olmayan bir amaca ulasmaktir (Polya,

1957)

Ustbilis: Flavell (1976) iistbilisi, bireyin kendi 6grenme siirecini etkin bir sekilde

izleme, sonuglart kontrol etme ve 6grenme siirecini biligsel amaglar bakimindan

diizenlemesi seklinde agiklamuistir.

Ustbilissel Stratejiler: Ustbilissel stratejiler, kisinin bilissel hedefe ulasip

ulasamadigindan emin olmak i¢in zihninde gerceklestirdigi etkinligi kontrol etme

stirecinde ard arda kullandig1 islemler seklinde agiklanmistir (Flavell, 1976).
1.8.Kisaltmalar

Akt.: Aktaran(lar)

Cev.: Ceviren(ler)

vb.: ve benzeri

vd.: ve digerleri

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

NAEP: National Assessment of Educational Progress

NCTM: National Council of Teachers of Mathematics (Matematik

Ogretmenleri Ulusal Konseyi)

PISA: Programme for International Student Assessment

SPSS: Statistical Package for the Social Sciences



TDK: Tiirk Dil Kurumu

TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study
TMY: Tirkiye Matematik Yarigsmasi

TTKB: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig1



BOLUM II
ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

Evrensel bir dil olan matematik, dogru ve tutarh diisiincenin temelidir.
Albert Einstein matematigin biitiin ilkelerinin mutlak oldugunu belirtmistir.
Matematik i¢inde bulundugumuz diinyay1 anlama, diinya {izerinde kontrol kurma,
problem ¢ozme, siralama, smniflama, sekil, sembol, genelleme ve ispatlardan
yararlanma etkinliklerinden olusur (Akgiil, 2008). Leonardo Da Vinci bir
arastirmanin gercek olabilmesi icin matematiksel ispattan ge¢mesi gerektigini
vurgulamistir.

Matematik kavramlari soyut kavramlardir ve teorisi ve drnekleriyle birlikte
bir yapidir (Kagar ve Nasibov, 2005). Tanim ve teoremleri 6gretirken ezbercilikten
kacinmak 6nemlidir ancak bu bilgilerin oldugu gibi verilmesi gerekir.

1970’li yillara kadar bilimde ve egitimde etkisini siirdiiren davranisci
kuramlar yerini biligsel kuramlara birakmistir. Bilissel 6grenme kuramina gore
duyular araciligi ile disardan alinan bilginin beyinde islenerek anlamli hale geldigi
kabul edilir. Bu kurama gore 6grenme bir problem ¢ézmedir. Bu anlayisin hakim
stirdiigii bir ¢ok iilke matematik 6gretim programini problem ¢6zmeyi temel alan
bir yaklasimla diizenlemislerdir. Ogrencinin zihinsel etkinliklerinin &nemli bir

kisminin problem ¢6zmek oldugu belirtilmistir (Shoenfeld, 1987).
2.1. Matematik Ogretimi

2.1.1. Matematik Ogretiminde Bilissel Siirecler

Egitimde gecen ylizyilda geleneksellesen ve kaliplasan davraniggr 6gretim
programi yerine biligselci yaklagimi benimseyen yeni 0gretim etkinlikleri ortaya
cikmistir. Bu ¢ercevede bazi degisiklikler yapilmistir. Ogretici odakli dgretim
yerine 68renen odakli 6gretim, etkin katilimin 6nemli oldugu etkinlikler iceren
isbirligine dayali 6grenme hedeflenmistir. Bu yaklasim matematik {iretmeyi,
tahminde bulunmay1, problem ¢6zmeyi ve bilgiyi islemeyi icermektedir. Matematik
O0grenmek, matematigin yasamdaki onemini anlamak, matematige karst olumlu
tutum ve davraniglarda bulunmak, temel becerilerin kavramlarla beraber
matematiksel diisiinmek ve problem ¢ozmek demektir. Matematigin biligsel

stireclere birgok etkisinden bahsedebiliriz.



NCTM (2000) Tablo 1 de yer verilen biligsel beceriler igerik alanlar ile

iligkileri bakimindan bir siniflama yapmuistir.

Tablol. Matematik Ogretiminde Yer Alan Icerik Alanlari ve Bilissel Beceriler

(NCTM, 2000)

icerik Alanlari

Sayilar ve sayilar arasindaki iliskiler

Say1 sistemleri

Hesaplama ve tahmin

Oriintiiler ve fonksiyonlar

Cebir

Istatistik

Veri analizi ve olasilik
Geometri

Olcme

Bilissel Beceriler

Biligsel gii¢

Gosterim
Muhakeme
Matematiksel kavramlar

Matematiksel islemler

Matematiksel diizenler (disposition)

Matematik 6gretiminde matematik becerileri ve igerik alanlar iligkilerini

NAEP (2002) de Sekil 1’ de su sekilde gostermislerdir.

icerik Alanlari

8 o =

: = 2
Kavramsal 2 - e} S
Anlayis L - o s
2= b > >
T2 : s o £ = g
5| [lslemBigisi | 5 = S 2 S

o - O [
T O x B 2 o -
=@ 3 = 2 " 2
Problem 3 = N =
Cozme ~. ' = -

— E | ==
< S © O

% 8 &

(%)) >

R R I R I
Matematiksel Glic
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Sekill. Matematik Ogretiminde Matematik Becerileri ve igerik Alanlart (NAEP,
2002)

NAEP (2002) matematik 6gretiminin bes matematiksel alan1 kapsamasi

gerektigini vurgulamistir.

1. Sayilar, 6zellikleri ve yontemler,

2. Ol¢me sonuglart,

Bunlar;

3. Geometri ve uzamsal anlam,



4. Veri analizi, istatistik ve olasilik
5. Cebir ve fonksiyon islemleri
Matematiksel becerileri gelistirmek i¢in ise igerik alanlarini da dahil etmek
Oonemlidir. Matematik becerileri islemsel bilgi, problem ¢ozme ve kavramsal
anlayts  olarak  belirtilmigtir. ~ Ogrencilerin ~ matematiksel ~ kavramlari
anlamlandirmalari, matematiksel islemleri yapmalari, islemler ve kavramlar
arasinda baglant1 kurmalarin1 saglayacaktir (Walle, 2004).
Yukaridakilerden hareketle matematik Ogretiminin temel becerileri
olabilecek kavram-iglem bilgisi ve bunlar arasindaki iliskinin kurulmasindaki en

Onemli parca olan problem ¢ozme, 6grenme alanlari ile dogrudan iligkilidir.

2.1.1.1. Kavramsal Bilgi ve Islemsel Bilgi

Bilginin nesnesini ve konusunu inceleyen Kuguradi (1995, s.97) birgok
Avrupa dilinde “bilgi” kelimesinin bilme etkinligi ve etkinlik sonucu ortaya ¢ikan
ciktinin tanimlamak i¢in kullanildigini belirtmekte ve bilginin i¢ ige gegmis
etkinliklerden olustugunu ileri stirmektedir. Yeni bir seyler 6grendigimizde mevcut
bilgilerimiz degisir ve bilgilerimiz birbirine eklenerek yeni bir hal alabilir. Bilgiyi
zincire de benzetmemiz miimkiindiir.

Matematiksel veya diger tiim bilgiler aklimizin bir iirliniidiir. Zihinsel bir
stirectir. Bu konudaki egitimciler matematiksel bilgiyi kavramsal ve islemsel olarak
iki ayr1 baslikta incelemislerdir (Van de Wella, 2004; Hiebert & Lefevre, 1986;
NAEP, 2002;).

Kavram bilgisi matematiksel kavramlari, genellemeleri, kurallar1 ve bunlar
arasindaki tiim iligkileri icine alir. Kavram bilgisine anlam bilgisi de demek
miimkiindiir (Bekdemir ve Isik, 2007). Say1, bdlme, esitlik, kalan gibi kavramlar;
“Bolme islemine en biiyiik basamaktan baglanir.” Ve “dogal sayilar o dan baglar
sonsuza kadar gider.” gibi kurallar; “basit kesirler say1 dogrusu iizerinde o ile 1
arasinda gosterilir” veya “iki negatif tam sayiminin ¢arpimi daima pozitiftir” gibi
genellemeler; “bir cemberde en biiyiik kirisg ¢aptir” ve “cemberin ¢ap uzunlugu ile
pi say1sinin ¢arpimi ¢cemberin ¢evre uzunlugunu verir” gibi iliskiler birer kavramsal
bilgidir (Bekdemir, Okur & Gelen, 2010). Bilgi zincirindeki her halka birbiri ile
iligki icerisine girerek biiyiir ve o bilgi daha genis ve kapsamli hale gelir (Soylu ve

Aydin, 2006). Piaget’in biligsel gelisim kuramina gore bu mantiksal-matematiksel



bilgi iligkisidir. Mantiksal iliskide varlik somut olarak algilanir ancak bunun
matematiksel bilgisi soyuttur. Ornegin; bir varligin sertligi, rengi gibi dzellikler
fiziksel bilgidir ancak bu varligin uzunlugu, yakinligi, uzakligi, sekli gibi bilgiler
matematiksel bilgidir. Mantiksal-matematiksel bilgi akil yiiriitme ile olusur. Baykul
(2006) kavramsal bilgiyi bireyin kendi bilgileri ile matematiksel bilgiyi kendi
zihninde yordadigi iligkiler olarak agiklamigtir. Anlam kavram bilgisinde
onemlidir. Kiginin 6n bilgileriyle yeni bilgiyi agiklamasi bu anlami saglamis
demektir. Bu sayede yeni bilgi ile mevcut bilgi biitiinlesir ve bilgi i¢sellesmis olur
(Olkun ve Toluk, 2003).

Matematik bilginin bir diger kolu ise islem bilgisidir. Zihinsel gosterimde
adim adim isleyen islemler i¢in kavramlar vardir (Van De Walle, 2004). Kavramsal
bilgi islemsel bilgiyi destekler ve anlamli hale getirir. Islem bilgisi, matematikte yer
alan sembol, matematik kurallart ve matematikte kullanilan islem bilgisinin
tamamina denir (Baykul, 2005; Hiebert ve Lefevre, 1986; Van de Walle, 2004;).
Islemsel bilgiyi kullanirken islem nedeni veya kavram bilgisini bilmek gerekli
degildir sadece islemi kullanmay1 bilmek 6nemliyken kavram bilgisinde anlam s6z
konusudur (Baki, 1997). Islem algoritmalardan olusmaktadir ve en 6nemli bir
ozelligi de islemlerin biitiinciil olarak varsayilmasidir. Islemler siraya konularak
mantikli adimlarla yiiriitiiliir ve sonuca varilir. (Baki, Kartal, 2004).

Iki kesirli sayinin bélme kurali olarak “Ilk kesir aynen yazilir, ikinci kesir
ters ¢evrilir. Boyle islem ¢arpma iglemine doner ve kesirler ¢arpilarak sonug
bulunur” bilgisi anlamsiz bir islem bilgisi sayilabilir. Islem kuralmin sebepleri
aciklanmadikc¢a bu yine ezberci bir islem bilgisi olarak kalmaktadir. Ancak, bu
kuralin sebepleri ve amaclar1 6grenildiginde kavramsal 6grenme gergeklesir.
Bundan dolay1 kavramsal bilginin islemsel bilgiyi kapsadigi sdylenebilir. islem
kuralinin unutulma durumunda ¢ikarimda bulunarak kesirler modelleme islemi
kullanilarak sonuca ulasilir. Islem bilgilerinin temelinde de daha 6nceden
kazanilmis kavram bilgileri vardir. Bu 6rnekten de goriildiigii gibi kavram bilgisi
ve islem bilgisi i¢ ice gegmis durumdadir. Bu ylizden islem bilgisi ile kavram bilgisi
net olarak birbirinden ayrilmis degildir (Baki, 1998). Matematiksel bilgiyi
anlayabilmemiz i¢in kavramsal bilgi ve islemsel bilginin i¢ ice ge¢mis, birbiriyle

biitiinlesmis olmas1 gerekmektedir (Olkun ve Tolluk, 2003). Islemleri sadece

10



kurallarla 6grenen bir ¢ocuk kavramlar olusmamis veya islemle kavram arasindaki
iliski anlasilmamis olabilir (Baykul, 2006). Ozetle islemsel bilginin anlam
kazanmas1 i¢in Oncelikle kavramsal bilginin kazanilmis olmasi gerekmektedir
(Rittle- Johnson ve Alibali; Perry, 1991; Baki ve Kartal 2004; Hiebert ve Waerne,
1996; 1999).

Problem ¢6zme ve kurma siireci kavramsal bilgi ile islemsel bilgi arasindaki
iliskinin en gii¢lii tarafinin goriildiigii konu denebilir. Bu agidan kavram bilgisi ve
islem bilgisi problem ¢6zme siireciyle olan iliskisinin incelenmesi gerekli
goriilmiistiir.

2.1.1.2. Kavram ve Islem Iliskisi ile Problem Cozme

Ozgiin bir matematik problemi, yani daha &nce benzerleriyle
karsilagilmamis bir problem karsisinda ¢oziimler iiretebilmek ve neyi ne zaman
yapacagina karar verebilmek i¢in matematiksel kavramlari ve aralarindaki iligkileri
1yl bilmek gerekir. Hesaplar ve islemler matematiksel diisiincelerin uygulamaya
gecirilmesinin, sonuca varmanin en temel araglaridir ve matematigin temel
diregidir. Fakat islem bilgisine sahip olmak c¢ogu zaman tek basma yeterli
olmayabilir. Matematiksel kavramlarin iyi bilinmesi, bir problemi ¢6zmek i¢in daha
Once goriilmiis olan benzerlerine basvurarak ya da bilinen ¢oziim yollarim
kullanarak degil de daha once karsilasilmamis, yeni problemlere 6zgiin ¢6ziim
yollar1 tretebilmek icin elzemdir. Bdyle problemlerle zihin gelistirilebilir
(Ozyildirim Giimiis F., Umay, A, 2018).

Durkin ve Rittle-Johnson (2012), Problem ¢6ziimii ile kavramsal ve islemsel
bilgi arasindaki bagi inceleyen calismada problemler i¢in dogru ve yanlis ¢6ziim
yollarin karsilastirilmasinin kavramsal ve islemsel bilginin gelisimine katkida
bulundugunu hem de kavram yanlisliklarinin 6nlenmesinde etkili olduklarini
belirtmislerdir. Fyfe, DeCaro ve Rittle-Johnson (2014) ise ikinci ve li¢iincii simif
Ogrencileriyle yiiriittiigii esitlik problemlerine iliskin ¢alismada farkli 6gretim
yontemlerinin kavramsal ve islemsel bilgi gelisimine katkisini incelemis ve
kavramsal oOgretimin problem ¢oziimiinden Once verilmesinin problem
¢Oziimiinden sonra verilmesinden daha fazla islemsel 6grenmenin gelismesini
sagladigin1 belirlemislerdir. Problem c¢6zmede basarisizlik, islem bilgisinin

kavramsal yonlerinin oturtulmamasi, kavramlar ve islem bilgisi arasindaki iliskinin
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oturtulmamasi, modellerin olusturulamamasina ve iglemlerin kullanim yerlerine
karar verilememesinin sebep olmast seklinde aciklanabilir (Baykul, 20006).
Kavramsal ve islemsel bilginin problem ¢6zme ile iliskisi bilgi isleme kapsaminda

Sekil 2°de gosterilmektedir.

o " Islem Uzun Siireli Bellek
Bilgisi < Bilgisi
V\ ~
Zihinsel Faaliyetler
Muhakeme,
Cevirme,
Uygulama
F N
¥ Ogrenci Becerileri
Gozlem,
Problem Co6zme,
Aciklama

A

v

Orneklendirme,

Karsilastirma, Ogrenme Ortami
Acgiklama,

Diizenleme

Sekil 2. Kavramsal Bilgi ve Islemsel Bilginin Problem C6zme Arasindaki
[liskisi (Baki ve Kartal 2004).

Sekil 2°de goriildiigli gibi kavram ve islem bilgileri etkin bir sekilde,
diistinme becerilerinin temelini olusturur ve dgrencilerinin en bariz becerilerinden
problem ¢ozme siirecini agikga gosterir.

Problem ¢6ziimii ile matematiksel kavramlarin kazanilmasi arasinda bir bag
vardir. Matematik kavramlarinin edinilmesi islemlerin ve kavramlar arasinda iliski
kurmak ise problem ¢dzmenin yolu da problemde verilen ve istenilenlerin tespit
edilmesidir. Problemde verilenler ve istenilen hakkindaki bilgiler kavram bilgisini
olustururken, problemde istenenlerin neler oldugu ve bunlar hakkindaki bilgilere
ulagilmasi ise islemler bilgisi ile miimkiindiir. Kisi problemdeki verilenler ve
istenenler hakkindaki bilgiyi kavrayamamis ise bu problemi ¢dzmesi miimkiin
degildir. Bu kavramlarin problem ¢oziimiinden verilmemis problemin ¢oéziimiinii
¢ogu zaman imkansizlagtirir. Bu ylizden problemin daha onceki davraniglar

kullanilarak ¢6ztime ulastirilmasi beklenmektedir (Baykul, 2006).

12



Kavramsal bilgi ve islemsel bilgi arasinda iliski kurma isinde énemli olan
problem ¢ozme siireci hem arastirma kapsamindaki yeri hem de modellemeyle

iliskisi sebebiyle asagida detayli olarak ele alinacaktir.

2.2. Problem ve Problem Cozme Becerisi

Problem, bireyde rahatsiz hissettirdigi icin ¢6zme ihtiyaci uyandiran ve ilk
defa karsilasildig1 igin ¢oziime ait standart bir bilgi bulunmayan, problemi ¢6zmeye
calisan kisinin bilgi birikimini dogru kullandig1 takdirde ¢6ziim yoluna ulasilmasi
miimkiin olan bir sorundur (Altun, 2000). Problem ve problem ¢6zme siireci her
ogretim kademesinde oldukca onemlidir. Bireylerin giinliikk hayatta karsilastig
problemleri ¢ozebilmesi i¢in de matematik dersi bir alternatif olarak kullanilmistir.

Problem arastirma, sorusturma, tartisma ve diisiinme gerektiren, zihin
egzersizi gerektiren, belirsizlik iceren veya cevaplamasi zor sorulardir (Schonfeld,
1988). Van De Walle (1980) problemi; giderilmek istenen giicliik olarak
belirtmistir. Yeap (1998), bireyin daha dnceden hi¢ gérmedigi ve ¢oziime dair
bilgisinin olmadig1 sorunlardir. Altun (2015)’e gore problem bireyi hazirliksiz
yakalayan, onu rahatsiz eden ve ¢6ziim i¢in istek duyulmasini saglayan giictiir.
Polya’ya (1962) gore ise problem hedefe en uygun yoldan ulagsmak i¢in arastirma
yapilmasidir. Yilmaz (2019) problemin varligindan séz edilebilmesi i¢in ne
yapilacaginin  bilinmemesinin kosul oldugunu aksi halde ortadan giicliik
cekilmeden kaldirilan problemin bir problem olmadigini belirtmistir.

Problemin varligindan bahsetmek igin ii¢ unsur gerekmektedir (Mayer,
2003). Bunlar; (1) halihazirdaki durum, (2) hedef durum, (3) i¢cinde bulunulan
durumdan istenen duruma gegememektir.

Ray (1955) problem ¢oziimiine ge¢ilmeden dnce problemin asagida verilen
kriterleri saglamasi gerektigini vurgulamistir.

e Karmasik ancak mantiga uygun olmali,
e Anlasilir ve acik olmali,

¢ Birden fazla yonteme uygun olmali,

e Siireklilik i¢inde olmalidir.

Problem tiirleri, problem ¢6zme ve kurma siireclerinde karsilasilan en sik
konulardan biridir. Problemlerin literatiirde islev, igerik, yap1 gibi bircok sekilde ele

alindig1 goriilmistiir. Asagida problem tiirleri incelenmistir.
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2.2.1. Problemlerin Siniflandirilmast

Kaynaklarda problemlerle ilgili bir¢ok farkli siniflandirma yapilmistir. Bu
siniflandirma problemin hangi Ozelliginin 6ne ¢iktigiyla ilgili degiskenlik
gostermektedir. Van De Walle (2006) problem ¢6zme siirecinin baslayabilmesi i¢in
bireyde merak uyandirmasi ve zorlayici bir durum séz konusu olmasi gerektigini
belirtmistir. Olumlu bir ortam bu baslangi¢ i¢in dnemlidir (Smith, 2006). Eger bir
problemin i¢in matematiksel kurallar gerekli ise, bu problem matematik problemi
olarak siniflandirilmaya dahil olabilir (Uzuner, 2019). Problemler, rutin (siradan)
ve rutin olmayan (siradis1) olarak iki grupta siniflandirilabilir (Altun, 2015; Mayer
ve Hegarty, 1996; Yazgan ve Aslan, 2017). Rutin ve rutin olmayan problemler
alanyazinda en sik karsilagilan siniflandirmadir. Bu ayrimi vurgulayan en 6nemli

isimlerden biri Polya (1997)’dir (Karabulut, 2019).
2.2.1.1. Rutin (Stradan) Problemler

Dort islem problemleri olarak gegen ve genellikle matematik ders
kitaplarinda yer alan problemler rutin problemler olarak adlandirilmaktadir.
Toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolme gibi dort islem kullanilarak bu problemler bir
veya birden fazla iglem kullanilarak ¢oziilebilirler. Rutin problemlerin 6grencilere
en biiylik katkis1 islem becerisini gelistirmesi olabilir. Problemin ¢oziilmesinde esas
olan dogru islem veya islemlerin secilmesidir. Bu tiir probleme 6rnek olarak sunu
verebiliriz; Bir yolcu otobiisiinde 56 kisi vardir. 1.durakta yolculardan 10 tanesi
inmisg, 6 tane ise yeni yolcu binmistir. 2.durakta ise yolcularin beste biri inmistir.
Buna gore son durumda otobiiste ka¢ yolcu kalmistir? Bu problem rutin bir
problemdir. Rutin problemlerinde varilmak istenen hedef;

1) Islem becerilerini gelistirilmek,

2) Sozel verileri matematiksel ifadelere ¢cevirmek,

3) Modeller yardimiyla diisiincelerini anlatmalarina destek olmak,

4) Problem ¢ozmek i¢in gerekli goriilen ana becerileri edindirmektir (Sahin, 2007)
2.2.1.2. Rutin Olmayan (Siradisi) Problemler

Dort islem biliyor olmak rutin olmayan problemleri ¢6zmek icin yeterli
degildir. Bu problemlerin ¢oziimii i¢in islem becerisinin 6tesinde siniflandirma,
verileri organize etme, iligkileri gdrme gibi becerilere sahip olmak gerekir. Rutin

olmayan problemlerin ¢oziimlerine ulagmak i¢in edinilen bilgi, beceri ve
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deneyimleri daha 6nce denenmedik yollarla (Oktem, 2009). Ornek olarak; Bir

kovboy a¢ kurtu, iki tavuk ve ii¢ paket tahili ile sehre gidiyor. Eger kovboy

hayvanlarina sahip ¢ikmazsa, tavuklar tahili, kurt da tavuklar yiyecek. Kovboy

denize gelene kadar onlar1 durdurabildi ancak denizin karsi kiyisina gegmek igin

tek yol vapura binmek. Kovboy vapura yalnizca iki sey alabilmektedir. Kovboy

zararsiz bir sekilde her seyi karsiya nasil gecirir? (Altun, 1998; akt. Ozsoy, 2007).

Bu tiir siradis1 problemleri 6gretmedeki hedefler;

1) Ogrencinin verilen durumlar arasinda iliski, diizen ve &riintilyii kesfetmesini
saglamak,

2) Sonug¢ hakkinda tahminde bulunma veya yaklasik bir sonuca varma becerisi
kazandirmak,

3) Verilerin bilgileri siniflama ve organize etme gibi yetilere ulastirmak,

4) Coziime en uygun yontemi se¢mek, uygulamak ve bu sonucu yorumlama
becerisine sahip olmasini saglamaktir (Sahin, 2007).

Rutin olmayan problem 6rnekleri dis diinya ile baglantili problemlerdir.
Sorulan problemlerin konusu ger¢ek hayatta karsimiza c¢ikan tiirden veya
problemler gergek hayatla iliskilendirilerek ¢oziilebilecek tiirdendir. Bu yiizden bu
tiir problemlere gercek yasam problemi de denebilir. Ogrenci bu problemleri
cozerken matematik kurallarinin dis diinyanin bazi durumlarina dayandigim fark
eder. Dort islem problemleri giinliik hayatla baglantis1 olmayan ve sezgisel iliskisi
bulunmayan okul aktiviteleridir. Kurallar1 bilmek 6grencinin  dort islem
problemlerini ¢dzmesine yardimer olur ve algoritmasint gelistirir ancak bunlari
nerede ve hangi durumda kullanacagini bilemeyen 6grenci gergcek hayat problemi
ile karsilaginca bocalar (Lave, 1989; Akt: Kilig, 2003). Umay (2003)’1n “Bir insanin
toplama ve ¢arpma islemlerini yapabildigi halde nerede toplama, nerede ¢arpma
yapacagint saptayamamasi ya da gerektiginde kullanmay: diisiinememesi onun
matematikte iyi olmadigimin gostergesi sayuir.” ifadeleriyle bu durum
Ozetlenmistir. Eger 6grenci problemi kendi problemi gibi sahiplenirse 6gretmenin
yonlendirmesine gerek duymadan ¢oziime kendi stratejileri ve yollartyla ¢éziime
ulasacaktir (Lave, 1989; Akt: Kilig, 2003).

Gergek hayatta karsilasilan bir problemin ¢6ziimii asagida verilen dongiiye

gore gerceklesir. Dongliye gore gercek hayat probleminin 6nce matematiksel
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ifadesi belirlenmekte, sonra problem ¢oziiliir ve ardindan bulunan ¢éziim gergek
yasam i¢in yorumlanabilmektedir (Altun,2014).
Altun (2014) ger¢ek hayat probleminin ¢éziimiinii Sekil 3°te géstermistir.

Matematiksel Anlatim C > Matematiksel ¢ 6ziim
Gergek Hayat Problemi Gergcek Hayat Probleminin ¢ 6ziimii

Sekil 3. Gergek Hayat Probleminin Coziimii

Sekil 3’teki bu dongii gergek yasam problem i¢in gecerlidir (Altun, 2014).
Altun (2014) yukarida belirtilen sema dogrultusunda bu dongiiyii basit bir problem
izerinde sdyle agiklamaktadir:

Gergek hayat problemi: Ogrencileri piknige gotiirecegiz. Nasil?

Problemin matematiksel anlatimi: Smifimizin 30 6grencisi vardir ve 4 kisiyi
tagiyabilecek taksiler kullanilacaktir. Kag arag gerekir?

Matematik probleminin ¢oziimii: 30:4=7,5

Gergek hayat probleminin ¢ézlimii: 8 taksi gerekir (Altun,2014:85).

Baska bir degisle rutin olmayan bir problemin varligindan bahsedebilmek igin
bireyin hemen ¢o6ziim tasarlayamamasi gerekir (Mayer ve Hegarty, 1996). Giinliik
hayatta bdyle bir problemle karsilasan 6grenci problemin islemsel kismini
yaptiginda buldugu cevap “7” olacaktir ve son 2 kisiyi tagimak i¢in bir ara¢ daha
gerekecegini hesaba katmayacaktir. Fakat bunu rutin olmayan problem olarak ele
alan Ogrenciler ise 2 kisi i¢in de bir araca ihtiya¢ duyulacagini mantiksal olarak
bulacaklardir.

Gergek hayat problemlerinin ¢oziimleri {lizerine yapilan arastirmalarda,
kisilerin okulda edindikleri problem ¢dzme bilgilerini, giinliik hayat problemleri
tizerinde uygulayamadiklar1 gézlemlenmistir (Meyer ve Wittroc, 1996). Giiniimiiz
cocuklarinin yetiskin olduklarinda karsilarina ¢ikan hayat problemleri karsisinda
nasil cevap verecekleri ve bas edecekleri biiyiik bir soru igareti. Umay ve Kaf

(2005); ogrenciler okulda 6grendikleri matematikte basarili olsalar dahi gercek
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yasam durumu karsisinda ayni basartyr gosteremediklerini belirtmislerdir.
Matematigi giinlilk yasam iginde, pazarda, manavda basariyla kullanan insanlar,
diisiincelerini matematiksel olarak ifade etmeyi becerememislerdir. Soylu ve Soylu
(2006) giinliikk hayatla iliskilendirilen matematigin 6nemini gercekten hayatta
karsilagma ihtimali olan problemler olarak belirtmislerdir.

flkokulda kiigiik yaslardan itibaren simif diizeyine uygun olarak verilen bu
problemler onlarin bagimsiz diisiinebilme ve yaraticilik becerilerini gelistirecek ve
problem c¢ozmeden beklenen amaclara ulagsmalarini saglayacaktir. Ayrica sinif
ortaminda kiiciik gruplar halinde problem iizerinde c¢alismak hem farkli bakis
acilarin1 gérmelerini saglayacak hem de problem lizerinde tartisarak farkli ¢oziim
yollar1 da oldugunu kavramalarina sebep olacaktir. Matematigin ilkdgretimin ilk
yillarindan itibaren ger¢ek hayatla iligkilendirilerek anlatilmasi 6grencilerin
matematigin ne ise yaradigini anlamalarina ve matematige kars1 daha olumlu bir

bakis acistyla bakmalarini saglayacaktir.

2.2.2. Matematiksel Problem Cozme ve Adimlari

Problem ¢6zme kavrami ilk olarak Rus egitimci L. Vygotsky ve Alman
egitimci J. Dewey tarafindan sistemli bir hale sokulmustur (Unsal, 2010). NCTM,
matematik Olciitleri arasinda problem ¢6zmeyi gosterir. Problem ¢6zmeyi
Ogrenciler, matematiksel verileri anlamlandirmak ve yordamak, formiilize etmek,
¢Oziimiin dogrulugunu yorumlamak, denenmemis yollar1 kesfetmek i¢in kullanirlar
(NCTM, 1989). Problem ¢6zme etkili ve yararli olan ara¢ ve davraniglari segme ve
¢Ozilim i¢in kullanma becerisidir (Aksu, 1993). Problem ¢6zmedeki en 6nemli siireg
problemi tanimlama, anlama, ipucu se¢ebilme ve yorumlayabilmedir (Cakmak ve
Tertemiz, 2002). Problem ¢6zme isi bilgi ve yetenek gerektiren davranislar ister.
Bu siirecte 0Ogrencilere deneyim kazandirilmasi matematiksel diisiinmenin
gelismesine bliyiik katki saglayacaktir (Cakmak ve Tertemiz, 2002).

Matematik 6gretiminde problemin ¢oziimiine ulasilacak olan siire¢ ¢ok
onemlidir. Problem ¢6zme bilimsel bir yontem olmakla birlikte O6grencilerde
elestirel diistinme, analiz ve sentezleme becerisi, yaratic1 ve yansitict diislinceyi
kullanmay1 ve 6grenmeyi gerektirir. Bu yiizden matematik 6gretiminin en énemli
amaglarindan birisi problem ¢6zmeyi 6gretmektir (Reusser ve Stebler,1997; Akt.

Soylu ve Soylu, 2006).
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[k gretim matematik programindaki matematik egitiminin genel amaglart
arasinda “Ogrenciler, problem ¢ozme stratejilerini gelistirebilecek ve bunlari
glinliik hayattaki problemlerin ¢oziimiinde kullanabileceklerdir.” ifadesine yer
verilmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda program, problem ¢6zmeyi bir siire¢ olarak
ele almaktadir. Problem c¢6zme becerilerinin problem ¢6zme stratejilerinin
Ogrenilmesi yoluyla gelistirilebilecegi ve en Onemli problem ¢ézme stratejileri
arasinda; farkli ¢oziim stratejileri kullanma, problemdeki onemli bilgileri ayirt
etme, ¢dzlim planmi gelistirme, problemi somut araglar, sekil, sema ile temsil etme,
¢Oziimii kontrol etme gibi stratejiler oldugunu belirtmiglerdir (MEB, 2004). Ayrica
ilkdgretim matematik programinda (2018) 6grencilere problem ¢ézme becerilerin
kazandirilmasinin yani sira asagidaki amaglarinda kazandirilmasi hedeflenmistir.
Buna gore 6grenciler;

1. Matematiksel okuryazarlik becerilerini gelistirebilecek ve etkin bir sekilde
kullanabileceklerdir.

2. Matematiksel kavramlar1 anlayabilecek, bu kavramlar1 gilinliik hayatta
kullanabileceklerdir.

3. Problem ¢6zme siirecinde kendi diisiince ve akil yiiriitmelerini rahatlikla ifade
edebilecek, baskalarinin matematiksel akil yiirtitmelerdeki eksikliklerini veya
bosluklarini gorebileceklerdir.

4. Matematiksel diisiincelerini mantikli bir sekilde aciklamak ve paylagsmak i¢in
matematiksel terminolojiyi ve dili dogru kullanabileceklerdir.

5. Matematigin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasindaki iliskileri ve
nesnelerin birbirleriyle iliskilerini anlamlandirabileceklerdir.

6. Ust biligsel bilgi ve becerilerini gelistirebilecek, kendi dgrenme siireclerini
biling¢li bicimde yonetebileceklerdir.

7. Tahmin etme ve zihinden iglem yapma becerilerini etkin bir sekilde
kullanabileceklerdir.

8. Kavramlari farkli temsil bi¢imleri ile ifade edebileceklerdir.

9. Matematigi O6grenmede deneyimleriyle matematige yonelik olumlu tutum
gelistirerek, matematiksel problemlere 6zgiivenli bir yaklagim getireceklerdir.

10. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebileceklerdir.

11. Arastirma yapma, bilgi iiretme ve kullanma becerilerini gelistirebileceklerdir.
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12. Matematigin sanat ve estetikle iligkisini fark edebilecektir.

13. Matematigin insanligin ortak bir degeri oldugunun bilincinde olarak
matematige deger vereceklerdir.

14. Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi matematik egitimcileri
tarafindan  egitimin  Oncelikli hedefi olarak belirlenmesi gerektigi
disiiniilmektedir (Karatas ve Giiven, 2004).

Polya’ya (1957) gore problem c¢ozme hedefe ulasmak icin ¢dziimii
arastirmaktir. Problem ¢6zmek bir siirectir, iirlin elde etmek degildir. Bu yilizden
problemi ¢6zmek bilgiyi ve siradan olmayan bir yolu kullanma siirecidir.

Matematik problemlerinde her tiirli kullanilabilecek ¢6ziim yollar
mevcuttur ve her problem farkli bir ¢6ziim yolu gerektirir (Bodner, 1987).
Alanyazinda problem ¢6zme siireci iizerine yapilan ¢alismalar, genel kabul géren
baz1 fikirlerin oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Problem ¢ézme siireci iizerine farkl
kuram ve kuramcilarin semalar1 incelenmistir. Bunlardan bazilar su sekildedir;
Gelbal (1991) problem ¢dzme siirecini dort adimda incelemistir;

e Problemin farkina varmak,

e Problemleri belirlemek igin kaynaklarin belirlemek,

e Problemin ¢6ziimiine dair farkli ve denenmemis yollar belirlemek,

e Belirlenen ¢oziim yollarin1 denemek veya bunlara uygun olarak ¢oziim yollari
tiiretmektir (Sahin, 2015).

Kneeland ise altt adimdan olusan problem ¢6zme modeli hazirlamistir (Kneelland,

2001; Akt. Tatman, 2008);

e Problemi anla

e Lazim olan bilgileri bul,

e Problemi derinlestir,

e Problemi ¢6zecek yollar ara,

e Problemi ¢6zecek en iyi ¢ozlimii sec,

e Problemi ¢6z seklindedir.
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Schraw, Crippen ve Hartley (2006) ise problem ¢dzme siirecini sekil 4’teki gibi

incelemistir.
Problemi Problemi ifade Coziim yolu Coziimii
belirlemek etmek Segmex degerlendirmek
T (oziim basansizsa

Sekil 4. Problem C6zme Siireci (Schraw, Crippen ve Hartley akt; Sahin, 2015)

Krulik and Rudnick (1989), problem ¢6zmeyi bes adimdan olusan bir siire¢

olarak aktarmistir. Incelenen bu siirece gére 6ne siiriilen basamaklar birbirinden

bagimsiz olamamakla birlikte ve siireklilik-biitiinliik icermektedir. Problem ¢6zme

asamalar1 ve bu siirecte beklenen davranislar su sekildedir:

1.

Problem okuma

Kilit kelimeleri segmek,

Problemi tanimlamak

Problemi kendi ifadeleriyle yazmak

Kesfetme

Verilen bilgileri diizenlemek,

Model, sekil veya tablo olusturmak, grafiklerden yararlanmak
Cozlim yolu belirlemek

Oriintii var m1 diye kontrol etmek, deneme-yanilma yontemi, daha énce benzer
problem ¢6ziimiinli deneme, tahin etme vb.

Coziime ulagsma

Belirlenen ¢6ziim yolunu uygulamak

Geriye bakmak

Sonucun dogru olup olmadigini kontrol etmek

(Coziimden farkli yollar bulmaktir (akt. Serin,2014).

Stevens’in Problem Cozme Sireci

Stevens’a gore problem ¢dzme siirecindeki agamalar:

Problemin ne istedigine karar vermek, anlamak,
Problemdeki gerekli bilgilerin elde edilmesi,

Problemin kaynaginin bulunmasi,
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e (oziim yollarinin ortaya ¢ikarilmasi,
e En iyl ¢6zlim yoluna karar verilmesi,
e Problemin ¢dziilmesi (Sezgin, 2011, 32).

Dixon ve Bangert’in Problem Cdzme Sireci

Asagida yer verilen siralamanin dikkatle izlenmesi haline problem ¢dzme
sirecinin basariya ulasacagini belirten Dixon ve Bangert, bu agamalari su sekilde
stralamiglardir:

e Konunun se¢imi, problemi hissetme ve problemin ortaya ¢ikmasi: Bu adimda
bir sorunla karsilasilir ve bu sorun fark edildiginde siire¢ baglamis olur.

¢ Problemin sinirlandirilmasi: Bu adimda, problem tanimlanir, agiklanir. Problemi
¢ozmek isteyen kisinin bilgi ve deneyimi ile orantili bir sekilde problemin sinirlar
belirlenir. Problemin ¢6ziimii i¢in baslangi¢c ve hedef noktalar dikkatli bir sekilde
belirlenmeli ve problemin i¢ine nelerin dahil edilecegi iyi tespit edilmelidir.

e Uygulamanin planlanmasi: Bu adimda, problemin c¢oziilmesi i¢in hangi
kaynaklara ihtiyaglarin oldugu ve bu kaynaklara nasil ulasilacag: arastirilir.

e Kaynaklarin saglanmasi: Bu adimda, arastirilan kaynaklar igerisinden problem
¢Oziimiine en uygun olan kaynaklar belirlenir ve kullanim alanlari hakkinda
inceleme yapilir.

e Problemin incelenmesi: Bu adimda, karar verilen ¢6zliim yollar1 denenir,
gecerlilik yollar1 sianir.

e Sonuglara ulasma: Bu adimda, uygulanan yontemin art1 ve eksileri incelenir.
Problemin ¢6ziimii i¢in uygulanan stratejilerin sonuglarina bakalir.

e Konulari, goriisleri ve bulgular tartisma: Bu adimda ise problemin ¢dziimii i¢in
uygulanan yontemlerin sonuglari, siirecin igerisinde bulunan kisiler tarafindan
islevselligi degerlendirilir ve tartisilir (Unsal & Ergin, 2011, 76-77).

Dewey’in Problem Cézme Siireci

John Dewey problem ¢6zme siirecini ortaya atan ilk egitimcilerden biridir.
1910 yilinda 6ne siirdiigli modelden sonra pek ¢ok kuramci tarafindan yeni
modeller gelistirilmis olmasina ragmen bu modellerin pek ¢ogu John Dewey’in
modelinin degistirilmis bicimleri olmaktan Gteye gecememistir. Dewey’in bir
problemi ¢ozebilmek dnerdigi asamalar sirasi ile su sekilde verilmektedir:

e Sorun ¢dzme ihtiyact duyma,
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e Sorunu tanima,

e (Coziim yollarini arama,

¢ Eylemi karar verme,

e Karar1 uygulama,

e Coziimii degerlendirme (Ismen, 2001, 5.116).

D’Zurilla ve Goldfried’in Problem Cézme Siireci

D’Zurilla ve Goldfried sosyal problem ¢6zme siireci soyledir:
e Problemin tanimlanmasi ve formiile edilmesi,
e Alternatif ¢oziimlerin tasarlanmasi,
e Karar verilmesi,
e COziimiin uygulanmasi ve dogrulama (D’Zurilla & Nezu 1982, s.201-271).

Gallagher ve Stepien’in Problem Cozme Sireci

Gallagher ve Stepien’in problem ¢6zme asamalar1 soyledir:
e Problemin ne oldugu hakkinda diisiinmek,
e Problemin ne oldugunu tam olarak 6grenmek,
¢ Problemin ¢6ziimiine katkisi olabilecek kaynaklarin neler olduguna karar vermek,
¢ Problemin ¢oziimiine yonelik stratejileri uygulamaya koymak,
¢ Problemin daha iyi anlagilmasini saglayan sonucun hangisi olduguna karar verme,
e Sonuglar tartismak ve bildirmek (Unsal & Ergin, 2001, 5.78-79).

Barth’in Problem C6zme Siireci

Barth problem ¢6zme siirecini su sekilde aktarmistir:
e Tecriibe edinme,
e Cesitlilik ve belirsizlik durumu,
¢ Problemi belirleme
¢ Denence olusturma
e Arastirma ve kanitlama
¢ Genelleme asamasi (Kalayci, 2006, s.57).

Bingham’in Problem Cézme Siireci

Bingham’a gore problem ¢ézme siireci:
e Problemi tanimak ve onunla ugrasma gereksinimi hissetmek,

¢ Problemi ac¢iklamak, niteligini tanimak ve ikincil problemi bulmaya ¢aligmak
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¢ Problemle ilgili bilgileri bir araya getirmek,

¢ Problemin igerigine uygun olan bilgileri segcmek,

e Toplanmis verilerle ¢6ziim yollarini arastirmak,

e (Coziim yollarini degerlendirerek ¢6zlim i¢in en uygun olan segenegi belirlemek
e Belirlenen ¢6ziim yolunu hayata gegirmek,

¢ Kullanilan problem ¢6zme yontemini degerlendirmek (Kalayci, 2006, s.58).

Hicks’in Problem Cozme Siireci

Hicks problem ¢6ziimii i¢in belirledigi alti adim i¢in bireyin problemi
kendine uyarlayarak ¢dzmesi gerektigini vurgulamistir. Bu adimlar su sekildedir:
e Problemin belirlenir,

e Verilerin toplanir,

e Problem yeniden tanimlanir,

eUygun ¢oziimlerin iiretilir,

¢ En iyi ¢6zlimiin segilir,

e Cozlimiin onaylanir ve uygulamaya gecilir (Kalayci, 2006, s.57).

Ross ve Kennedy’nin Problem Cozme Sureci

Ross ve Kennedy problem ¢6zme siireci asamalarint su sekilde
belirlemiglerdir:
e Problemi anlama,
e Problemi analiz etme,
e Daha dnce ¢oziilmiis problemlerle karsilastirma,
e islem yollarini soyleme,
e Uygulama,
¢ Kontrol etme (Sezgin, 2011, s.30).
Bu arastirmada problem ¢ozme konusunda yapilan aragtirmalar incelenmis ve
bunlardan en ¢ok ilgi géren Polya’nin tasarlamis oldugu problem ¢6zme adimlari
dikkate alinmistir.

2.2.2.1. George Polya’nin problem ¢ozme siireci ve adimlari

Problem ¢dzme siirecine dair bircok arastirma yapilmis ve bireylerin dogru

cevabr bulabilmeleri i¢in adimlar aktarilmistir. Alanyazinda kabul gdren

matematiksel problem ¢ézme siireci ve asamalart ile ilgili calisma George Polya’ya
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aittir. Yukaridan da goriilebilecegi gibi yapilan bir¢ok c¢alismanin Polya’ nin
stirecini esas almistir. Son yillarda artan problem ¢dzme arastirmalarinin temelini
Polya’nin problem ¢dzme siireci olusturmaktadir (Schoenfeld, 1992). Polya’nin
problem ¢dzme siireci 6grencilerin karsilastiklar: sorunlari anlamalarina ve detayl
bir sekilde diisiinmelerine sebep olmaktadir.

Polya, “Nasil Cozmeli? (How to Solve It) ” adl1 eserinde (1945), 6grencilerin
problem ¢ozmelerinde yardimci olacak meshur dort adimlik siirecini ortaya
koymustur. Bu siralama, “Polya’nin dort adimi1” olarak bilinir ve bir¢ok matematik
kitabinda yer alir:

e Problemi anlama,

e Bir ¢6ziim plani yapma,

e Plan1 uygulama,

e Geriye bakma, ¢6zlimii gozden gegirme.
1. Problemin Anlasiimasi:

Bu asamada bireyin problemi kendi ciimleleri, kendi sekil ve grafikleri ile
ifade etmesi beklenir. Problemi dncelikle kendisinin anlayabilecegi hale getirir.
Problem c¢ozme etkinligi bir grup ile yapiliyorsa kisi bu sefer problemi
arkadaglarinin anlayacagi sekilde yeniden diizenlemelidir. Ogrenci verilen bilgileri,
istenen kavramlar1 yeniden diizenleyip kendi anlayacag: sekilde ifade edebiliyorsa
ilk agama basar1 ile gergeklesmis denebilir. Anlama asamasi problem ¢oziimiinde
en onemli agamadir. Anlasilmayan problemlerin dogru bir sekilde ¢6ziilme ihtimali
yoktur (Polya, 1997). Problem durumunu tam manasiyla kavrayan 6grenci hem
problemi kendi climleleriyle ifade edebilir hem de problemdeki verileri grafik, sekil
ve tablolarla ifade edebilir. Ogretmenlerin Ogrencilerden problemi kendi
climleleriyle ifade etmelerini, vurgulu okumalarini, eksik ya da fazla verileri tespit
etmelerini, verilen ve istenen analizi istemeleri faydali olacaktir (Polya, 1973).

Bu asamada ogrencilerden bazi davraniglar beklenmektedir. Bunlar
problemin ¢oziimiinde istekli olma hali, problemin ¢6ziimii i¢in neye ihtiyag
duydugunun bilinmesi ve problemi anlamadir. Buna bagl olarak 6gretmenler ¢ok
kolay ve zor olmayan, ilgi ve merak uyandiran problemler se¢gmelidirler. Problem
secimi dikkatle yapilmali, Ogrencinin somut veri haline getirebilecegi ve

gorsellestirebilecegi nitelikte olmalidir.
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Altun (2014) bu basamakta cevaplanacak iki sorunun varligindan soz
etmektedir. Bunlar; “Veriler nelerdir ve Bilinmeyen nedir?” Bu iki soruyu
yanitlayabilen 6grenci problemi anlamis demektir. Ogrencinin problemi anlayip
anlamadigini belirleyen baska yollar da vardir. Ogretmenler bu yollar: kullanarak
ogrencilerin anlama konusundaki takibini yapabilirler. Bunlar;

e “Ogrenci vurgu diizeyine uygun okuyabiliyor mu?’’: Altun (2014)

Matematikte bir problemi okuma, veriler i¢inde iliski kurarak ¢6ziime dair
onemli olan bilginin secilmesi ve kullanilabilecek duruma gelmesidir. Analitik
okuma ile bunu yapmak miimkiindiir (Baykul, 1999).

e “Problemden ne tiir bilgiler elde edilecegini gorebiliyor mu?’’: Altun (2014)

Analitik okuma yapilan problem ciimlesinde ‘Verilen bilgiler nedir?’ ve ‘Daha
once sahip oldugum kavramlarla yeni Ogrendiklerim arasinda nasil bir iligki
kurabilirim?’ sorularina cevap aramaktir.

e “Problemde gereksiz bilgi varsa bunlari1 bulabiliyor mu?’’: Altun (2014)

Problem ciimlesinden gerekli bilgilerin seg¢ilmesi isidir. Eksik bilgi var ise
tamamlanmali, fazla bilgi var ise ¢ikarilmalidir.

e “Problemdeki olaylara ve iligkilere uygun sekil ya da diyagram ¢izebiliyor

mu?’’: Altun (2014)

Ogrencinin probleme uygun olarak grafik, sekil ve diyagram cizebilmesi
problemin anlasilmis oldugunu gosterir. Problemi diyagram ve sekille ifade
edebilmek, modelleyebilmek problemin daha iyi anlasilmasmi saglar. Ogrenci
bunlar1 yapabiliyorsa problem anlagilmistir.

e “Problemi kisimlara (alt problemlere) ayirabiliyor mu? (Altun, 2014).”’:

Problemi kendi climleleriyle ifade eden Ogrenci problemi alt kisimlara
ayirabilir. Buradan ilk adimin ne kadar énemli oldugu anlasiimaktadir. Ogrenci
kendi ifadeleriyle tanimladigi problemi verilenler ve istenenler dogrultusunda alt
problemler haline getirebilir.

2. Coziim Stratejisinin Se¢ilmesi (Coziim plant yapma):

Problemin anlasilmasinin ardindan gelen bu basamakta yapilmasi istenen
plan yapmaktir. Problemin ¢6ziimii ile ilgili plan yapmak uzun ve karmasik olabilir.
Bir problemi basariya tastyan ¢oziime dair dogru bir planlama yapmaktir (Polya,

1973). Ogrenci bu asamada problemde verilen veri ve istenen veri arasinda iyi bir
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iligki kurmalidir. Burada 6grenci deneyimlerden yararlanarak ¢éziime ulagmak igin
cabalar. Daha once edindigi tablo, sekil, grafik olusturma gibi bilgilerini kullanir
(Karatas, 2008; Polya, 1962; Bennett ve Nelson, 2004;). Anlama basamaginin
ardindan ¢dziim stratejisini belirlemek oldukga dnemlidir. Ogretmen dgrencilerin
problem ¢oziimiine yonelik diisiince ve strateji gelistirmelerine rehberlik etmelidir.
Ogrencilerin problemi kendi ciimleleri ile aktarabilmeleri, nceki deneyimleri,
problemdeki verilen ve istenen bilgi arasinda iliski kurabilmeleri problemin
¢Oziimiine dair olusturulacak olan strateji ve planlama acisindan 6nem tagimaktadir.
Yani problemin c¢oziimiine iliskin plan hazirlama, hazirbulunusluk, gelismis
zihinsel deneyimler, konsantre olma ve sans gerektirdigi i¢in kolay bir siireg
degildir (Polya, 1977). Bu siirecte 6grencilere rehberlik edebilmek i¢in gegmiste
¢oziilen benzer problemler i¢in gelistirilen stratejileri hatirlatmak ve bu planlarin
problemin ¢oziimiinde nasil yardimci oldugu konusunda cagrisim yaptirilabilir
(Polya, 1973).

Bu basamakta problemde verilenler ve verilmeyenler incelenir. Ogrenci
bunlar arasinda iligki kuramiyorsa benzer problemlere ait ¢oziimler incelenmelidir.
Bunlarin ardindan 6grenci ¢oziim icin bir plan tasarlar. Altun (2014) 6grencilerin
bir plan ortaya koyabilmeleri i¢in kendilerine sormalar1 veya gretmenlerin bu
sorularla 6grencilere rehberlik edebilecegini belirtmistir. Bunlar;

e Buna benzer, daha 6nce bagka bir problem ¢6zdiim mii? Orada ne yaptim?

e (Cozlimde ise yarayacak bir bagint1 biliyor muyum?

e Bu problemi ¢6zemiyorsam, buna benzer daha basit bir problem ifade edip
¢ozebilir miyim?

e Tasarladigim ¢oziimde biitiin bilgileri kullanmis oluyor muyum?

e Bu problemin cevabini tahmin edebiliyor muyum? Cevap hangi degerler
arasinda olabilir?

e Problemi kisim kisim ¢ozebilir miyim? Her seferinde ¢dziime ne kadar
yaklagmaktayim? (Altun, 2014 s.88)

Buradaki sorular ile problemin anlasilmasi kismi oldukca iliskilidir.

Ogrencinin uygun stratejiyi segebilmesi, stratejileri tanimasina ve anlamasina
baglidir. Problemin ¢6ziimiinde bir veya birden fazla strateji kullanilabilir

(Altun, 2014).
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3. Secgilen Stratejinin Uygulanmasi (Plant Uygulama):

Bu asamada grafik ¢izilecekse veriler ve formiiller kullanilarak grafik
cizilir, tablo kullanilacaksa olusturulur. Deneysel gozlemler, dogrulamalar ve
genellemeler tablo ve grafik yardimiyla yapilir. Problemin ¢6ziimiine ulasmak i¢in
denklemler ¢oziiliir ve formiiller kullamlir. Ozetle problemi grafik ve tablolar
yardimiyla formiil ve denklemlerle ¢6ziime ulagtirmayi saglama isidir (Baki, 2008)

Polya (1997), bu asamada sorulmasi gereken sorularin asagidaki gibi olmasi
gerektigini belirtmistir:

“Planinizi yerine getirin. Coziim planinizi uygularken her adimi kontrol
edin. Adimin dogru oldugunu acik¢a gorebiliyor musunuz? Bunun dogrulugunu
kanitlayabilir misiniz?”

4. Coziimiin Degerlendirilmesi (Kontrol):

Polya (1973), en iyi problem ¢dzen 6grencilerin plani uygulayip ¢oziime
ulagsalar bile ¢oziimii degerlendiremediklerini belirtmistir. Burada yapilan en
biiyiik hata kontrol etme asamasinin unutulmasidir. Ogrencilerin ¢dziimlerini
kontrol etmeleri kavramlarin pekismesini ve problem ¢6zme becerisini
kazanmalarin1 saglamaktadir. Tamamlanmig bir siireci incelemek 0Ogrencinin
problem ¢6zme becerisini etkileyen en énemli faktdrlerden biridir. Ogrenci plani
uygulamis, basamaklar1 kontrol etmis ve yaptigi ¢Oziimiin dogru oldugunu
diisiinmiistiir. Ogretmen bu asamada dgrencilerini ¢dziimii kontrol etmeleri igin
yonlendirmeli ve ¢oziim icin baska hangi stratejilerin  kullanabilecegini
diisiindiirmelidir. Ayrica 6gretmen Ogrencinin buldugu sonucu baska problemler
tizerinde kullanip kullanamayacagini sorgulamasinda rehberlik etmelidir (Polya,
1997).

Altun (2014), bu asamanin sadece “sonuglarin dogrulugunun kontroli”
olarak anlagilmasina ragmen anlaminin daha genis oldugunu ve problem ¢6zme
yeteneginin gelistirilmesine iligkin etkinlikler icerdigini belirtmistir. Bu asamanin
temel eylemleri asagidaki gibidir:

1. Sonuglarin dogruluk ve uygunlugunun kontrolii
2. Eger varsa, problemin farkli yollardan ¢6ziimii
3. Problemin farkli bi¢imlerde ifade edilisi ve bu durumda nasil ¢dziileceginin

diistintilmesi.
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Polya’nin modeli dgrencilerin matematiksel becerilerinin gelistirilmesinde
olduk¢a faydali bir modeldir. Bu model sayesinde 6grenciler, planl diisiinme ve
problemin her adimimi irdeleme yetenegi kazanmaktadir (Case ve dig.1992;
Garofalo ve Lester, 1985; McCoy, 1994’ dan akt. Pehlivan, 2012).

2.2.3. Problem Cozme Stratejileri

Altun (2010), problem c¢ozerken bir veya birden fazla stratejinin
kullanilabilecegini belirtmistir. Bu stratejiler su sekilde verilmistir:
e Sistemli bir sekilde liste yapmak,

e Tahminde bulunmak ve kontrol etmek,

e Diyagram ve bagint1 yoluyla veriler arasinda iliski kesfetmek,

e Esitlik veya esitsizlik belirten agik onermeler yazmak,

e Tahmin

e Daha dnce ¢oziilen problemlerin ¢oziimiinden yararlanmak,

e (Calismay1 geriden baglatmak

e Tablo, sekil veya model yapmak

e Sorgulamak

Belirlenen bu problem ¢6zme yollar1 6rneklerle detayli incelenecektir.
1. Sistematik Liste Yapma

Problem i¢indeki ¢6ziime yoOnelik tiim bilgilerin duruma uygun ve planli bir
sekilde listelenmesi ve problemi sonuca gotiirmektir (Ulu,2011). Bazi problemlerin
¢Oziilebilmesi i¢in problemin igindeki tiim bilgilerin bilinmesi énemlidir (Altun,
2010, s. 121). Baz1 olasiliklarin iki defa yazilmamasi, unutulmasi gibi problemlerin
Oniline gegmek icin tlim ihtimallerin sistematik bir liste halinde yazilmasi gerekir
(Giirsan, 2014). Sistematik liste tim hatalar1 yok ederek problemin dogru ve
giivenilir bir sekilde ¢oziilmesini saglar (Gavaz, 2015).

Ornek: “10 sayis1 4 tek saymin toplam1 olmak iizere iig tiirlii
yazilabilmektedir. (10=3+3+3+1 gibi) 20 sayis1 § tane tek sayinin toplami olarak
kag tiirlii yazilir? ” (Altun, 2010, s. 123).

2. Tahmin ve Kontrol
Problem ¢6ziimii i¢in mantiga uygun ¢6ziimii diisiinmek ve diisiiniilen ¢6ziimiin
dogrulugunun kontrol edilmesi stratejisidir. Yapilan kontroller bize bir sonraki

adimimiz icin yol gosterici olma ozelligi tasir (Kayapinar, 2015). Bu strateji
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deneme-yanilma stratejisi olarak anilmakla beraber bazi aragtirmacilar bunun
degerli bir problem ¢6zme stratejisi olduguna inanmazlar. Ancak akla yatkin bir
tahmin ya da mantikli tahmine yakin bir denemenin yararli olabilecegi
diisiiniilmektedir. Her basarili tahmin kisiyi bir sonraki basarili tahmine ulastirabilir
veya bagartya gotiirebilir. Tahminler basariya ulasilamasa bile problem daha iyi
incelenmis ve anlasilmis olur. Bu stratejide, “kor atig yapar gibi mantiga
dayanmayan” tahmin yapilmasi istenmemektedir (Baykul, 2014).

Ornek: “Her birinin rakamlar1 toplam1 11 olan iki basamakli iki dogal

saymin farki 63’°tlir. Bu sayilar1 bulunuz” (Baykul, 2014).

3. Diyagram Cizme

Geometrik problemlerde sekil ¢izmek problemin daha kolay goriiniirliiglinti
saglarken geometrik olmayan problemlerde bile sekil ¢izmek dgrencinin problemi
somutlagtirmasina yardimc1 olur. Diyagram, bilgiler arasindaki iligkileri
gorebilmek amaciyla cizilen sekillerdir (Altun, 2010, s. 125). Tarlaya ka¢ agac
dikilecek gibi igerige sahip problemlerde matematiksel islem yapmak yerine
cizgilerle gorsellestirmek 6grenci i¢in problemi daha somut ve anlasilir hale getirir.
Zaman ve hiz problemlerinde de bu strateji ise yarar. Problemdeki hikayeyi
resimlestirmek, karakter ve karakterler arasi iliskileri gorsellestirmek, s6zel olan
yonleri haritalandirmak diyagram ¢izme stratejisidir (Kayapinar, 2015).

Ornek: “20 kisinin katildig1 bir toplantida herkes birbiriyle el sikistyor. Kag
el sikismast olur?” (Altun, 2010, s. 125).

4. Bagmt: Bulma (Veriler Arasinda iliski Arama)

Bazi problemlerin belirli ¢oziimlerinin siralanmasi ile bu ¢dziimlerin
aritmetik, geometrik ya da farkl sekilde tiireyen bir dizi meydana getirdigi goriiliir.
Bu tiir problemlerde terimlerin hangi kurala gore ilerledigini bulmak problemin
¢oOziilmesini saglar. Baginti bulma stratejisinde; spesifik, degerleri kiigiik olan sirali
verilerin incelenmesi ve nasil tiirediginin farkina varilmasi gerekir (Altun, 2010, s.
127).

Ornek: “150’ye kadar olan ¢ift say1larin toplamini elde ediniz” (Altun, 2010,
s. 127).

5. Acik Onerme Yazma (Esitlik veya Esitsizlik)
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Icinde degisken bulunan ve bu degiskenin alacagi degerlerle yanlishigi ya da
dogrulugu kesinlesen 6nermeye acgik 6nerme denir. x +y =4, x>+ 5x = 650 , xy >
8 ifadeleri; birer acik oOnermedir. Cebir ve aritmetik problemlerinin ¢ogu,
bilinmeyen bir saymin bulunmasini ister. Bdyle durumlarda; bilinmeyeni “x” gibi
bir harfle gosterip, matematiksel ifadeyi yazarak olusan esitlik veya esitsizlik
¢Oziilmelidir. Bilinmeyen ifade yerine degerler konarak ¢6zliim bulunabilir. Ancak
bazen denklemdeki bilinmeyen fazla deger alabilir ve bu da deger verme islemini
gecersiz kilar. Bu durumda, genel bir ¢6ziim yoluna ihtiya¢ duyurulur. Bazen de
problem bir genellemeyle ilgili olur ve 6rneklerin denenmesi ¢oziim icin yeterli
olmaz.

Ornek: “Bir bisikletli, bir yolu 16 km hizla gidiyor ve ayn1 yolu 20 km hizla
doniiyor. Dontlis siiresi 4 saat olduguna gore, bisikletli gidis i¢in kag saat
harcamistir?” (Altun, 2010, s. 129).

6. Tahmin Etme

Problem ¢6ziimii disinda tahmini ¢oziimiin yetebilecegi durumlar olabilir.
Bu gibi durumlarda, problemle alakali bilgiler kimi zaman en yakin biitline
tamamlanmis sayiya, kimi zaman alt veya st biitline tamamlanmis sayilara
yuvarlanarak islem yapilabilir. Biitiine tamamlanmis sayilar ile islemler genellikle
zihinden tamamlanir. Bu kosullarda mantikli bir tahminin yapilmasi ¢6ziim igin
yeterlidir (Altun, 2010, s. 130).

Ornek: “Tanesi 2 lira 70 kurus olan 6 kalem ve 1 lira 60 kurus olan 5 defter
icin 20 lira yeterli midir?” (Altun, 2010, s.130)

7. Benzer Problemlerin Coziimiinden Yararlanma

Baz1 problemlerde verilerin sayisal degerleri biiylik oldugu icin veriler
arasindaki iliski goriilemeyebilir. Bu duruma ondalik basamaklarin ¢ok oldugu
problemler 6rnek verilebilir. Bu tarz problemlerde benzer ama sayisal degerleri
kiiciik olan problemler incelenip asil problem i¢in ¢6ziim yolu belirlenebilir (Altun,
2010, s. 131).

Cozililmiis ve ¢oziilecek olan problem arasindaki benzer ve farkli yonlere
bagli olarak problemin yapilandirilmasina dayanan bir stratejidir (Ulu, 2011)

Ornek: “Bir ¢ember yay1 iizerindeki 10 nokta, merkezle birlikte kag {icgen

belirler?” (Altun, 2010, s. 132).
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8. Geriye Dogru Calisma

Sonugla ilgili verilerin kullanilarak baslangi¢ durumunun bulunmasi istenen
problemlerde geriye dogru ¢alisma stratejisi kullanilir. Diger bir ifadeyle sonugtan
yola ¢ikilarak ara islemler tersine cevrilir ve ilk bilgilere ulasilir (Giirsan, 2014).
Ogrencilere matematik islemlerine bastan baslamalar1 &gretilir. Bu yiizden
ogrenciler bu stratejiyi 6grenmekte ve uygulamakta zorlanirlar. Ogrencilerin takip
etme ve anlama becerileri gelistiginde bu stratejiyi etkin bir sekilde kullanabilirler
(Kayapinar, 2015).

Baykul (2014)’un geriye dogru calisma stratejine verdigi Ornek su
sekildedir:

Ornek: “Evren hafta sonunda arkadaslarin1 davet etti. Annesi onlara pasta
ikram etmeye karar verdi. Evren’in arkadaslar saat 15:00’te gelecekler. Evren’in
annesi, pastanin hazirlanmasi ve pisirilmesi i¢in 45, masanin hazirlanmasi igin 15
dakika, zamana ihtiya¢ oldugunu diisiindii. Ayrica, arkadaslar1 gelmeden 15 dakika
once hazirliklarin bitirilmesini planladi. Evren’in annesi pastay1 en ge¢ saat kagta
hazirlamaya baslamalidir?”

9. Tablo Yapma

Matematiksel genelleme veya kuralin birlikte bulundugu durumun
aciklanmasinda kurallar1 ayr1 ayr1 gorebilmek ve devami konusunda tahminde
bulunabilmek i¢in tablo yapma stratejisi kullanilir (Altun, 2010, s. 134). Baz1
problemlerde bulunan iki degisken vardir ve bagimsiz degiskenlere bakilarak
bagimli degiskenlere deger verilebilir. Bu tiir problemlerde bagimli ve bagimsiz
degiskenin tablo halinde gosterilmesi iki degisken arasindaki iliskinin goriilmesini
kolaylastirir. Tablo yaparken bagimli ve bagimsiz degisken siitunlarini dogru
sekilde yerlestirmek 6nemlidir. Sekil, sema ve grafikler yardimiyla tablo yapilabilir
(Baykul, 2014).

Ornek: “Bir firma, saticilarindan, 6-10 iiriin satanlara 5 TL, 10°dan fazla
satanlara sattiklar1 her {iriin i¢in 2 TL fazladan prim veriyor ve 5 ile 5’ten az
satanlara da hi¢ prim vermiyor. Bir gilinlin sonunda 11 TL prim alan bir satic1 o giin
kag iirlin satmistir?” (Baykul, 2014).

10. Muhakeme Etme
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Stratejilerin - bulundugu her durumda muhakeme etme stratejisi
bulunmaktadir. Baz1 problemler i¢in sadece muhakeme etme stratejisi yeterlidir.
Cozlime ulasabilmek icin dogru varsayimla baslanir ve “Eger... olsaydi, ... ...
olurdu.” Seklindeki ciimleler sik sik yer alir. Ulasilan her sonug¢ degerlendirilir ve
¢Oziime ulasincaya kadar varsayimlar farklilagtirilir. Cebirsel teorem kaniti da
muhakeme etme becerisine uygundur (Altun, 2010, ss. 137-138).

Ornek: “10 kg, 7 kg ve 3 kg alabilen ii¢ kap 10 kg olan balla doludur. Bu
bali bu kaplar1 kullanarak (baska bir Ol¢ii aract kullanmadan) iki es pargaya
ayirabilir misiniz?” (Altun, 2010, s. 138).

2.2.4. Problem Kurma

Son yillarda, 6grencilerin verilen problemleri ¢6zmesinden ziyade verilen
durumdan yola ¢ikarak yeni problemler iiretmek ya da olan problemler iizerinde
degisiklik yapilarak kendilerine 6zgii problemler yazmak son derece dnemli bir hale
gelmigtir. Ciinkii problem ¢6zme becerisi, kitaplara bagh kalindiginda dort islem
becerisinden Oteye gecememekte ve Ogrencilere farkli bakis acist ve stratejiler
kazandiramamaktadir. Bu da Ogrencilere acik uclu sorular yoneltildiginde nasil
davranacaklarma bilememelerine sebep olmaktadir. Bu yiizden &grencilere
problem ¢6zme kadar problem kurma becerisi de verilmelidir (Dede ve Yaman,
2005).

Temel islemsel beceriler ve kompleks problemler ¢ozme arasinda iliski
bulunmaktadir. Temel islem becerilende yetersiz olan Ggrenciler, basarili bir
problem ¢oziicii olamaz, problem c¢ozemeyen 6grenci ise basarili bir problem
kurucu olamayacaktir (Korkmaz, 2003). Arastirmacilar problem kurma
caligmalarinda bulunan 6grencilerin aktif, girisken ve yaratict olduklarini ifade
etmiglerdir. Arastirmalar problem kurmanin matematik kaygisini azalttiini,
matematige karst olumlu tutum gelistirdigini ve 6grenmeye karst sorumluluklarini
arttirdigini belirtmislerdir (Brown,1983; Abu Elwan ,2006).

Problem kurma yaklasimi Polya tarafindan dort asamali problem ¢6zme
semast ile uyumluluk gostermektedir. Polya, problem ¢dzen kisinin oncelikle
problemi anlamlandirmasini, ¢oziimle ilgili planlar yapmasini, ¢o6ziimii denemesini
ve geriye donilip hata tespiti veya dogruluk tespiti yapmasi gerektigini belirtir.

Geriye doniip bakildiginda ¢oziimiin dogrulugu ve ¢oziim i¢in en uygun yolun

32



kullanildigindan emin olmak gerekir. Geriye bakmak problem ¢oziicliniin ¢oziilmiis
bir problemi iliskilendirerek 6zgiin yeni problemler liretmesini ve formiile etmesini
gerektirir (Akay, 2006).
Silver (2004) problem kurmay1 problem ¢dzme siirecinde, dncesinde veya
sonrasinda bulunabilir seklinde belirtmistir. Bu asagidaki sekilde sdylenebilir:
a. Coziim oncesi problem kurma: Sunulan matematiksel ya da uyarici bir durumdan
orijinal problemler tiretilmesi.
b. Coziim igerisinde problem kurma: Coziimii yapilmis bir problemin yeniden
formiilasyonu veya olusturulmasi.
c. Coziim sonrasi problem kurma: Yeni problemler tiretmek i¢in ¢dziimii mevcut
olan bir problemin amaglarinin ve sartlarinin modifikasyonu (Silver, Cai, 1996).
Problem kurmada verilen bir problemin degisik bir bicimini ortaya atma igin
bazi yararh teknikler vardir. Bu teknikler tek basina kullanilabildigi gibi, birkag
teknik birlestirilerek de kullanilir.
e Verilen ve istenilen bilgiyi ters ¢evirme,
e Yeni bilgi ekleme,
e Kosullar1 ve konuyu degistirmeyip, verilen verilerin degerlerini degistirme,
e Verilen verileri ve kosullar1 degistirmeyip, konuyu degistirme,
e Verilen verileri ve konuyu degistirmeyip, kosullar1 degistirme,
e Baglami veya problemin kurulusunu degistirme,
e Verilen bir ifadenin bir veya daha fazla parcasinin ¢elismesi (Lave ve Smith ve
Butler 1989; Ersoy, 2004).
2.2.4.1 Problem Kurma Stratejileri
Stoyanova (1997)’nin problem kurma stratejisi su sekildedir:
e Serbest problem kurma
e Yari yapilandirilmis problem kurma
e Yapilandirilmis problem kurma
Serbest problem kurma durumlarinda 6grencinler bir kisitlama olmadan
problem kurarlar. Yar1 yapilandirilmig problem kurma durumlarinda ise acik uglu
sorular, benzer yapidaki bir probleme dayanarak ya da resim veya semalara dayali
yeni bir problem yazmalar1 gereken bir stratejidir. Yapilandirilmis problem kurma

durumlar1 var olan bir problemi yeniden formiile ederek veya problemin
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durumlarini, sorularini degistirerek kurulan problemlerdir (Cristou, Mousoulides,
Pittalis, Pitta-Pantazi, & Sriraman, 2005).

Problem kurma durumlarimi Abu Elwan (2002) ise su sekilde
acgiklamaktadir:

1. Serbest Problem Kurma Durumlari:

Gilnliik hayatta meydana gelen bazi olaylar 6grencilerin matematiksel
problem kurmalarina olanak saglayabilir. “Hoslarina giden bir problem olusturma”
veya “matematik yarigmasi i¢in bir problem” olusturma gibi bir durum 6grencileri
tesvik etmek amactyla kullanilabilir. Eglence ig¢in, sevdigi bir arkadasi i¢in
yazilabilecek problemler Ogretmenler tarafindan matematik igerigiyle
iliskilendirildiginde oldukga faydali olacak ve 6grencilerin problemlere karsi bakis
acisini da degistirecektir.

2. Yarn Yapilandirilmis Problem Kurma Durumlari:
Ogrencilere verilen acik uclu sorular1 daha 6nceki bilgi ve tecriibelerinden
yararlanarak incelemeleri istenmektedir:
e Acik uclu problemler,
e Daha Once ¢oziilen problemlere benzer,
¢ Birbirine benzeyen durumlarla ilgili,
e Teoremlerle ilgili,
e Resimlerden tiireyen,
e Kelime problemleridir.
3. Yapilandirilmis Problem Kurma Durumlari:
Matematiksel problemler bildigimiz ve bilmedigimiz verilerden olusur. Bu

verilerden sadece bildigimiz verileri degistirip yeni problemler iiretebiliriz.
2.3.Bilis ve Ustbilis
2.3.1.Bilig

Bilis kavrami egitim bilimleri literatiiriinde Ingilizce “cognition”
kavraminin karsiligr olarak kullanilmaktadir. Tiirk Dil Kurumu (TDK) bilis
kavramin1 “canlinin, bir nesne veya olayin varligina iliskin bilingli ve bilgili hale
gelmesi” seklinde agiklamistir. Britannica S6zIigl ise bilis (cognition)’in anlamint,
“bilme durumlar1 ve siirecler, her tiirlii bilme deneyimini i¢ine alana zihinsel

stireglerdir”. Bilis algilama, tanima, kavrama ve akil yiiriitme gibi tiim bilingli ve
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bilingsiz siiregleri kapsar. Hissetme veya isteme deneyiminden ayirt edilebilen bir
bilme durumudur.

Ciiceloglu (1993) bilisi, bireyin etrafinda ve alaninda gerceklesen her tiirlii
olay1 anlamlandirmayla ilgili diisiinme, hatirlama ve algilamasinda yaptig1 zihinsel
stiregler olarak tanimlamustir.

Bilisin kapsadig1 bazi siirecler vardir. Bunlar; algilama hem i¢ hem de dig
evrende edindigimiz verilerin yorumlanmasi, organize edilmesi ve geri ¢agirilmasi
olarak zihin: edinilen verinin beyinde saklandigi alan seklinde; sorgulama: bilgiden
kullanilacak bilgiyi bulmak ve ¢oziime ulagsmak seklinde; diisiinme: bilgi ve
cozlimiin kalitesinin degerlendirilmesi seklinde; kavrama: bilgiye dair tiim
boliimler arasindaki iliskileri tanimlamak seklinde bilig tanimlanabilir (Sendurur ve
Akgiil- Barig, 2002). Baska bir sekilde ifade edilirse bilis; duyusal girdilerin
cevrilmesi, azalmasi ve tekrar degerlendirilerek bu bilginin depolanmasi,
gerektiginde geri getirilerek kullanilmasi olarak sdylenebilir. (Solso vd. 2009).

Ulas (2002) bilis kavramini, gérmek ya da diisiinmek gibi bilingli eylem
niyetler, inang, arzu gibi kisiye Ozgili ortaya ¢ikabilecek biling disi ortaya
cikabilecek kadar genis bir alan1 kapsar seklinde tanimlamastir.

Duyu organlarina giren bilginin islenmesi, diinyanin biitlinliniin algilanmas1
ve anlasilmasina yonelik iglevlerin tiimiine bilis denir (Karakas ve Karakag, 2000).
Bilis bireyin ¢6zlimii hafizasindan bulmasinda etkilidir (Hong, Mc Gee ve Howard,
2001).

Bilis, problem ¢6zme ve hayal, algi, duyu, diistinme, hafiza ile
iliskilendirilerek anlam kazanabilir (Bacanli, 2003).

Bilis kavrami {izerinde yapilan arastirmalar bilis kavramanin 6grenme
kurami iizerindeki etkililigi arttirmistir ve bilissel O6grenme kuramlari
gelistirilmistir. Biligsel 6grenme kuramlari; yapilandirmact 6grenme kurami
(construcktivizm) ve bilgiyi isleme kurami iizerinde yogunlasmislardir.

2.3.1.1.Yapilandirmaci Ogrenme Kurami

Yapilandirmact 6grenme kurami diger 6grenme alanlarinda oldugu kadar
matematik O6gretimi alaninda da kabul gormektedir. Yapilandirmacilik
(constructivism), insanin bilgiyi nasil elde ettigi ve bilginin nasil olustugu ile

ilgilenir. Konusu bilginin dogasit ve bu bilginin nasil elde edildigi ile ilgilidir.
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Kuramin temeli, bilgi dis diinyada bireyden bagimsiz olarak var olamaz ve bireyin
zihnine aktarilamaz. Aksine bilgi birey tarafindan zihinde yapilandirilir yani inga
edilir.

Yapilandirmaci1 6grenme Piaget ile 6zdeslemistir. Piaget bilginin aktif
yapilandirilmasina iligskin goriisiinii su sekilde agiklamistir: Bilgi aktif bireyin
zihinsel ve fiziksel aktiviteleriyle ortaya c¢ikar ve amag¢ yonelimleriyle organize
edilir. Zihin diinyay1 organize etmek i¢in kendi orgiitlenmesini kullanir. Bir bilise
sahip canli kendi yasantilarini organize eder ve sonra yapilandirilmis diinya i¢inde
degisiklikler yapar. Bu yilizden yapilanma bitmis hazir bir yapinin alinmas1 degil
stirekli olarak bireyin yasantisi igerisinde yapilanmaya devam etmesidir
(Senemoglu, 2012). Bu kuramda bilgi bireyin c¢evresiyle siirekli etkilesim halinde
olmasiyla ortaya ¢ikmaktadir.

Vygotsky sosyal yapilandirmaci kurami savunmaktadir. Vygotsky’e gore
birey problemlerinin kendi bilissel gelisimlerinden ziyade akran gruplarinin veya
yetigkinlerin yardimi alinarak ¢oziilmesidir. Bundan dolay1 sosyal etkilesim bilisin
gelismesindeki en dnemli faktdrdiir. Insanmn zihninde dogru bilgi bulunmaz. Bilgi
bireyler aras1 birlikte arayisin ve etkilesimin sonucunda ortaya ¢ikar. Ogrenme i¢in
cevreye ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ylizden 6grenme ortaminin ve ¢evrede bulunan
bireylerin 6grenmeye katkilar1 ok biiyiiktiir. Ogrenci daha deneyimli dgretmen ve
akranlariyla beraber olmasi onun biligsel gelisimine biiylik katki saglayacaktir. Dil
iletisim kurma aracidir. Cevremizden yararlanmak icin konusur ve bagkalarini
dinleriz. Bu yiizden biligsel yapilandirmaciliktan ayrilmaktadir. Bilgi bireyin
zihninde dogmaz. Zihinsel aktivitelerin yani sira ¢evre ve sosyal etkilesimlerin
bilginin olusumunda etkisi vardir (Altun,2006)

Radikal yapilandirmacilik, bilisin disinda bagimsiz bir diinya ve gergekligin
bulunmadigr goriisiindedir. Ernst Von Glasersfeld, bilginin pasif olarak
alinamayacagini sdyler. Bu 6grenme kesin bilginin elde edilemeyecegi ancak
bilginin bireyin kendisinin gelistirebilecegini savunur.

Tim bunlardan yola ¢ikarak yapilandirmact 6grenme kuram
yaklagimlariin temel ilkelerini su sekilde siralayabiliriz:

e Ogretme degil, 5grenme esastir.
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e Ogrenme, pasif olarak sadece bilginin alindig1 bir siireci degil, etkin bir sekilde
anlam olusturma siirecidir.
¢ Bilissel celiski veya kaos 6grenmenin uyaricisidir.
e Ogrenme icsellestirmedir.
e Ogrenci merkezlidir.
e Insanlar 6grenirken 6grenmeyi dgrenir.
e Ogrenme ve dil i¢ icedir.
e Ogrenme zaman alir.
e Ogrenmenin temel kavramlar gergevesinde yapilandiriimasi saglanmalidir.
e Ezber ya da transfer degil yeniden yapilandirma s6z konusudur.
e Ogrenme bireysel baglam, sosyal etkilesim, dil, is birligi ve deneyim yoluyla
gergeklesir.
Degerlendirme, 6gretimden ayr1 degil, 6gretimin i¢inde yer alir, birlikte
devam eder ve 6gretimi sekillendirir. (Akinoglu, O. 2014)
2.3.1.2.Bilgiyi Isleme Kurami
Bilgiyi isleme kurami, insanin diinyay1 daha iyi anlamak icin kullandig1
zihinsel siirecleri inceler. Bilgiyi isleme kurami, bilimsel bir alan olan, bilgi, islem,
iletisim ve bilgisayardan etkilenmistir (Schunk, 2009). Kuramcilar bilgisayar
O0grenmesi ile insan 6grenmesini kiyaslayarak 6grenmenin ne oldugu agiklamaya
calisirlar. Insan zihni bilgiyi alir, isler, sekillendirir, igerigini degistirir ve ayni
zamanda depolar. Gerektigi zaman geri getirir ve g¢esitli davraniglar iiretilmesini
saglar. Tiim bu siirecler yiiriitiicii kontrol tarafindan denetlenir. Bu kuramin cevap
aradig dort temel soru vardir. Bunlar:
e Yeni bilgi disaridan nasil edinilmektedir?
e Edinilen yeni bilgi zihinde nasil islenmektedir?
e Bilgi uzun siireli olarak nasil depolanmaktadir?
e Depolanan bilgi nasil geriye getirilip hatirlanmaktadir? (Ulusoy, Oztan, Y.
2014).
Bilgisayarlar girdi olarak sembolleri alirlar, sembollere islem uygularlar ve
cikti olarak geri verirler. Ogrenciler de buna benzetilmistir. Ornek olarak 6grenci

sembol olarak, bir problemle karsilasir ve say1 ve yazilar1 kullanir. Buna girdi
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denmektedir. Ogrencinin problem iizerinde ¢alismasi islem uygulama, ¢dziim
ortaya koymasina da ¢ikt1 denebilir (Yesilyaprak, 2004).

Bilgiyi isleme kurami {i¢ temel bilesen iizerinde durur; bilgi depolari,
biligsel siiregler ve ylriitlicii siiregler (bilisi yOnetme-bilis hakkinda bilgi-
metacognition- iistbilis).

Algilanan bilgi ve eski, kullanilmig bilgilerin saklandigr yer bilgi
depolaridir. Bilgi islem siirecinin adimlari; dikkat, algilama, kodlama, depolama ve
geri getirme seklindedir. Bilgi isleme kuramina goére 6grenmenin meydana geldigi
stiregler sunlardir (Tay, 2005);

1. Dis kaynaklardan duyular araciligi ile uyarict alinir,

2. Duyusal kayit alanina gelerek belirli yapilara dontistiiriiliir,

3. Olusan yapilar kisa siireli bellege aktarilir,

4. Uzun stireli bellekteki bilgi geri getirilerek ¢alisan bellekteki yeni bilgi ile biitiin
hale getirilir ve yeniden kodlanarak bilgi yeni bir bilgi haline gelir.

5. Kodlanan yeni bilgi uzun siireli bellege aktarilir ve orada saklanir.

Bu modelde 6grenmeyi etkileyen unsurlar; duyusal kayit (anlik bellek),
birincil (aktif) bellek ve agik bellektir. Ogrenmeyi etkileyen temel bilesenler
tanima, algilama ve dikkat, bilginin kodlanmasi ve bilginin depolanmasi, hatirlama

ve oOrglitleme olarak siralanabilir. (Erden ve Akman, 1998)
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Sekil 5. Bilgiyi Isleme Kuramu Siireci ve Bilginin Elde Edilisi (Senemoglu, 2007)
2.3.2.Ustbilis

Kisinin kendini gerceklestirmesi, diisiinmeyi kontrol etmesi, izlemesi ve

diizenlemesi gerekenleri tanimlanmasi i¢in iistbilis kavrami kullanilir (Brown,

38



1987; Nelson, 1999; Nelson & Narens, 1996). Ustbilisin kullanilma amaglari
problem ¢dzme, anlama ve akil yiiriitme gibi biligsel siiregleri izlemektir. Buna
bagl olarak iistbilis, akilda tutma, diisiinme, problem ¢6zme ve sorgulama gibi
stiregler ve bu siireclerle arasinda olan iligkilerle alakali ¢alismalar yapilmaktadir
(Karakelle, 2012).
Ustbilis terimi ilk olarak 1976 da John Flavell tarafindan kullanilmistir.

Flavell’in iistbellek (metamemory) ile ilgili yaptig1 caligmalar neticesinde
{istbilis yerimi ortaya ¢ikmustir. Ustbilis, bireyin sahip oldugu diisiinme siireclerini
kullanarak bilginin ne oldugunu tanimlamasi i¢in kullanilir. Bireyin ne bildigi “iist

3

biligsel bilgi”, bireyin ne yapabilecegi “iist biligsel beceriler” ve bireyin sahip
oldugu bilissel yetenegi hakkinda ne bildigi “iist biligssel deneyim” hakkindaki
farkindalig1 iistbilisi olusturmaktadir. Flavell ¢aligmalarinin ileriki zamanlarinda
iistbilis bilesenlerini “biligsel olgu hakkindaki bilis ve bilgi” seklinde belirlemistir
(Flavell, 1979).

Flavell’e gore, iistbilisin ortaya ¢ikmasi i¢in asagida verilen faktorler ile

etkilesimi sonununca ortaya ¢ikmaktadir;

a) Ust bilissel bilgiler,

b) Ust bilissel deneyimler,

c¢) Gorevler ve hedefler,

d) Stratejiler (Flavell, 1979; Akt: Kaplan, 2022).

Ustbilis kavrami incelendiginde alanyazinda yiiriitiicii bilis (Altindag, 2008;
Caliskan, 2010), bilis 6tesi (Ekenel, 2005; Namlu, 2004) ve bilis iistii (Ektem, 2007)
kavramlariyla karsilasilmistir ancak bu calismada kavram ‘istbilis’ olarak
kullanilacaktir.

Ustbilis hakkinda bircok arastirmaci degisik tamimlar yapmislardir. Bu
tanimlar Tablo 2’de belirtilmektedir.

Tablo2. Ustbilis hakkinda tanim yapan bazi bilim insanlari ve tammlar:

Ustbilis Hakkinda Tanim Yapan

Baz Bilim insanlar Ustbilis Tammlar

Ogrenenlerin tasarlanan problem ¢dzme

ve Ogrenme proseslerinde kullandiklari, kendi

Brown (1980) diisiince siirecleri lizerinde bilingli olma hali ve
bunlarin diizenli hale getirilmesidir.
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Blakey ve Spence (1990)

Brown ve Palincsar (1982)

Butterbield vd. (1995)

Baird (1990)

Forrest- Pressley ve Walter (1984)

Georghiades (2004)

Lin (2001)

Marzona ve digerleri (1988)

Martinez (2006, s.999)

McCormick, Miller ve Pressley (1989)

Reeve ve Brown (1985)

Schraw ve Dennison (1994:460—475)

Schoenfeld (1987)

Ustbilis ‘diisiinmek iizerine diisiinme ne
bildigini ve ne bilmedigini bilmek olarak’
tanimlanmugtir.

Bilis ile ilgili bilinenlerle bilisin organize
edilmesinin bir biitiin hale getirilmesidir.

Bilisin etkilendigi faktorlerin
belirlenmesi, anlasilmasi ve bilisin kontrol altinda
tutulmasidir.

Bireyin kendi 6grenmesi hakkinda bilgi
sahibi olmasi bilingli olma hali ve kontrolii”
seklinde ifade edilmistir.

“Bilis ogrencilerin kullandig1 islem ve
stratejileri ifade eden; istbilis ise bireyin bilis
hakkindaki bilgisi ve sonrasinda, bu bilisi kontrol
etme yetisini belirten bir sistemdir.” seklinde
tanimlamiglardir.

Bireyin kendi diigiinme siireci hakkindaki
bilgisi veya kendi diislincelerini tekrar diigiinme
siireci istbilistir.

Kisinin kendi diigiinceleri, hipotezleri,
kendi eylemlerinin sonuglarini anlama ve takip
etme yetenegidir.

Ustbilisi  ““belirli gorevleri yaparken
fikirlerimiz hakkinda bilingli olma hali ve
sonrasinda bu bilinglilik durumunu kontrol etmek
icin kullanabilmek’” seklinde belirtmistir.

Diisiincenin kontrolii ve izlenmesidir.

Ustbilis, bireyin kendi diisiinme siirecleri
ve bu dislinme siireglerinden elde ettiklerini
gozlemleme ve diizenleme yetilerine iligkin sahip
olunan bilginin organize edilmesidir.

Ustbilis,  kisinin  kendi  diisiinme
siireglerini denetleyerek bu diisiinsel siiregleri
yeniden diizenleyebilme yeterliligine sahip
olmadir.

Ustbilis, kisinin kendi 6grenmesi iizerine
detaylica diislinmesi, kendi 6grenmesini anlamasi
ve denetleme becerisine sahip olmasidir.

Ustbilis; bilisin bir yansimasi ve kisinin
kendi diisiinmesi {izerine diislinmesini saglayan
mekanizmadir.

40



Ustbilisi ‘bireyin kendi diisiinme siiregleri
hakkinda diigiinmesi’ ya da ‘bireyin bilisi
hakkindaki bilgisi ve kiginin kendi biligini
etkileyebilme yetenegi’ seklinde tanimlamiglardir.
Bu arastirmacilara gore {iistbilis bireyin igsel bir
dili haline gelmistir.

Schwartz ve Perfect (2002)

Bireyin problem ¢6zme prosesinde

¢ozlim igin On ¢alisma yapma, uyguladigi plani

Sternberg (1988) takip etme degerlendirme yetilerini kullanarak
yonettigi siirec iistbilisi meydana getirmektedir.

Ustbilis, bilissel siirecin anlasilmas1 ve bu
Shanahan (1992) stirecin kontrol edilmesidir.

Ustbilis, dgrencilerin  kendi  biligsel

stireglerini bagimsiz bir sekilde diisiinmek igin

Welton ve Mallan (1999) bilingli olarak kontrol etmeleri ve
yonlendirmeleridir.

Bireylerin 6grenme siire¢ ve sonuglarint
en verimli haliyle kullanmalart ic¢in yerine
getirmeleri gereken gorevleri diizenlemeleriyle
ilgili bilgilerinin farkinda olmalaridir.

Winne ve Perry, (2000)

Kaynak: Culha (2022).

Yapilan tanimlar farklilik tagimalara ragmen tamami bilissel siireclerin
kontrol edilmesi ve diizenlenmesinde yiirlitiicii siire¢lerin yonii 6n plandadir
(Livingstone, 1997). Bu tanimlara bakildiginda iistbilis, bireyin anlamasinin ve
O0grenmesinin haricinde bireyin Ogrenmesinin nasil gerceklestigini sezmesi,
Ogrenme siirecinde tesirli olan ve olmayan yontemleri bilmesi ve 6grenilen bilginin
ne ise yarayacaginin farkinda olmasidir. Ustbilis tiim bu siireglerin etkin bir sekilde
kullanilmasini saglayan iist seviye bir diisiinme sistemidir (Kiitiik, 2019)

Diisiinmenin biitiin boyutlarini iceren esas unsur iisbilistir. Ustbilis, bireyin
kendini motive etmesi, odaklanmasi ve olumlu davranigs kazanmasi gibi igsel
hazirligint gergeklestirme neyi bilip bilmedigini, bunun i¢in O6gretim planini
hazirlama, siiregteki eksiklerinin belirleyip planini tekrar gézden gecirme gibi
asamalar yer almaktadir. Ogrenme esnasinda grencinin eksiklerini fark edip
diizeltmesi onemlidir. Ustbilis, bellekte olusan ve &grencinin davranislarmna
yansiyan 6grenme ve diisiinme sistemidir (Wangerin, 1988).

Ustbilis yeteneklerine sahip olan 6grenciler;

e Ogrenme stratejilerinden kendisi i¢in gorece tesirli olanin farkindadir,

o Ogrenecegi bilgi icin kendine en uygun yéntemi planlayabilir,
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e Kendisi icin verimli olabilecek Ogrenme stratejilerini etkin bir sekilde
kullanabilir,

e Neyi nasil 6grendiginin bilincindedir,

e Onceki 6grenmelerinden kalan bilgiyi geri cagirmayr ve buna uygun olan
teknikleri bilir (Drmrod,1990; Giiven ve Belet, 2010).

Ustbilis  yeteneklerine sahip  Ogrenciler, karsilastigi  problemleri
tanimlayabilir, problemlerin ¢ozlimiine yonelik strateji belirleyebilir, deneyim ve
kaynaklarini aktif hale getirerek problemi ¢6ziim yoluna gotiirebilir (Cakiroglu,
2007). Problem ¢o6zme siirecinde iistbiligsel beceriler, problemi ¢ézmeye uygun
olan stratejinin segilmesini saglar (Gama, 2004). Problem ¢6zme becerisi
kazandirilmaya ¢alisilan 6grencinin 6grenmesini muhakeme etmesi ve edindigi
bilgilerle yeni bilgiler olusturabilmesi i¢in destek olunmalidir. Problem ¢6zme
egitiminin temelinde {istbiligsel egitimin 6nemi goriilmektedir (Brown, 1987).

2.3.2.1. Ustbilisin Stmiflandirilmast

2.3.2.1.1. Flavell’in iistbilis modeli.

John Flavell, istbilis modelini gelistirirken Jean Piaget’in modelinden
etkilenmis ve Piaget’in ‘resmi diisiinme asamasinda’ baslamistir. Konuyla ilgili
yaptig1 caligsmalarda 6nce ¢ocuklarin bellek ve bilisi hakkinda ne kadar bilgi sahibi
olduklarini 6nemsemistir. Cocuklarin kendi bilissel siireglerini higbir degisiklige
ugramaksizin aktarabildiklerini gérmiistiir. Flavell (1979)’in ¢aligmasinda iistbilis;
bireyin 6grenmesi nasil gergeklestirecegini bilmesi, anlamanin ne zaman
gerceklesip gerceklesmediginin sezilmesi, amag¢ i¢in gerekli bilginin hangi
yontemle kullanacagimi bilmesi, ulasilmasi gereken hedefe yonelik yapmasi
planlama i¢in karar vermesi, hedefi i¢in uygun teknikleri segecegini bilmesi,
calismanin basinda ve sonunda bireyin kendi ilerlemesini degerlendirmesi gibi
adimlar kapsamaktadir (Oztiirk,2019).

Flavell (1979), istbilis ve bilis kontroliiniin bilesenlerine uygun
siiflandirma olusturmus ve bu siniflandirmayr Sekil 6’daki gibi sematik hale

getirmistir.
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Usthiligsel Dene Usthiligsel Bilgi
(Metacognitive Experiance) L | (Metacognitive Knowledge)
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( Cognitive Monitoring) Garev
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Degigkeni
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Girvendlir olup
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Bilindik olup olmadigy

|

Sekil 6. Ustbilisin Yapisi (Flavell, 1979; akt. Pilten, 2008)
Flavell (1981), yukarida sema ile {istbilisin bilesenlerinin birbirleriyle
stirekli iliski halinde oldugunu gostermekte ve bununla beraber bilis kontroliinii
olusturan bilesenler arasinda da siki bir etkilesim oldugunu belirtmektedir.

Ustbilisin bilesenleri arasindaki iliski de Sekil 7°de belirtilmistir.
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Bilissel e Ustbilissel

T = |

Sekil 7. Ustbilisin Bilesenleri Arasindaki Iliski (Flavell, 1981; akt. Pilten,
2008)

Sekil 7°de belirtilen Flavell (1979)’in istbilisin bilesenleri arasindaki
iligkinin; tstbilissel bilgi, biligsel hedef ve stratejiler ve {iistbiligsel deneyimlerle
gerceklestigi goriilmiistiir.

2.3.2.1.2. Brown un iistbilis modeli.

Brown (1987)’a gore iistbilis, bireyin kendi biligsel etkinliginin bilincinde
olmasi, bireyin kendi biligsel siireglerini diizenlemek i¢in uyguladigi yontemler ile
bireyin biligsel etkinligi nasil yonlendirdigi, planladigi, izledigine dair bir komut
olarak belirtmistir (London, 2011). Brown, Flavell den sonra iistbilis konusundaki
caligsmalarinda bilgiyi anlama tizerinde durmus ve olusturdugu tistbilis modelinde,
iistbilisi bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak ikiye ayirmistir. Bilis bilgisi,
iistbilissel yetenekler ve etkinlikler {izerinde derin diisiinmek; bilisin diizenlenmesi
de bir problemi ¢6zmek i¢in yapilan ugrasilarda 6z diizenlemeden yararlanmaktir
(Kilavuz, 2019).

Brown (1987) bilissel siireglerine yonelik diisiincelerini, kiginin kendi
zihinsel siiregleri i¢in diisiindiiklerini agiklamasini bilis bilgisi olarak ifade eder.
Ogrencinin kendi bellek ve diisiince siiregleri ile ilgili bildiklerini ifade eder.
Bireyin zihinsel becerilerinin ve siireglerinin farkindaligini sagladigini ve
Ogrenenlerin zihinsel diisiinmelerine katkida bulunan kararli bir yap1 oldugunu
aciklar. Bilis diizenlemesi ise bireyin diisiince ve bellek siireglerini nasil organize
ettigi ile alakalidir. Kisinin 6grenmesini diizenlemeye ve denetlemeye yonelik siire¢
ve aktivitelerini belirlemektedir. Bilis diizenlemesi her zaman kararli olmayan,

yastan bagimsiz olarak gorev alan, ifade edilemeyen bir yapiy1 igermektedir.
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Brown (1987), bilis bilgisini ‘bilmeyi bilme’, bilisin diizenlenmesi
kavramimi da ‘6grenme etkinliklerini diizenleme ve kontrol etme’ olarak

aciklamaktadir. (Bkz. Sekil 8)

[ USTBILIS ]

4 N\ 4 )
Bilis Bilgisi
-Beyan edilebilir/ ifade edilebilir
-Sabit/dengeli
-Hataya diigebilir/ yamlabilir/ hatal
olabilir
-Yasa bagh
(yas ile geligir)

- J N J

Bilisin Diizenlenmesi
-Her zaman beyan edilemez/
ifade edilemez
-Sabit/dengeli olmayan
-Yastan bagimsiz
(gorev ve duruma bagli)

Sekil 8. Brown’un Ustbilis Modeli (London, 2011, s.31; akt. Bagpinar,
2019)

2.3.2.1.3. Nelson ve Narens’in iistbilis modeli.

Ustbilisi, bilissel gelisimi kontrol etmek ve izlemek olarak tanimlayarak
iistbilise alternatif bir model gelistirmislerdir (De Bruin, Thiede, Camp, & Redford,
2011; Kornell & Metcalfe, 2006). Nelson ve Narens’in iistbilis analizi, {i¢ soyut
ilkeye dayanmaktadir. Herhangi bir bilissel etkinlik sirasinda hem bilisin hem de
tistbilisin ¢ yiizil, birbiriyle etkilesim igerisinde islev goérmekte veya birlikte
calismaktadir.

Nelson ve Narens, iistbilisin ii¢ yiiziiniin birlikte nasil calistig1 ile bilis ve
istbilis arasindaki baglantilara iligkin genel bir sinir belirlemislerdir. Sekil 9’da
goriildiigii gibi, bu ¢erceve nesne-diizeyi (object-level) ve iistdiizey (meta-level)
olmak {tizere birbiriyle iligkili iki yapidan meydana gelmektedir. Nesne diizeyi,
problem ¢6zme ve 6grenme gibi devam eden herhangi bir bilissel stire¢ seklinde
diisiiniilebilir. Ustdiizey ise bireyin, gorevi tamamlamak igin mesgul oldugu,
ugrastigt biligsel siireglerin ve yiirlittiigli goérevi kavrayisinin bir modelini

icermektedir. Bu model, kisinin goérevdeki durumunu takip etmesi ile bigimlendigi
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kadar bireyin var olan iistbiligsel bilgileri tarafindan da belirlenmektedir (Karakelle

& Sarac, 2010).
} UST DUZEY

izleme Malumat Akisi

} NESNE DUZEYI

Sékil 9. U“stbilis (Ust Diizey) ve Bilisin (Nesne Dﬁzeyi} Baglantilar1 ve
Isleyis Cercevesi (Nelson & Narens’dan 1996; akt. Karakelle & Sarag, 2010).

Kontrol

Nesne-diizeyi ve iist diizey arasindaki etkilesim, {istbilisin iki islemsel
etkinligi olan izleme ve denetleme yoluyla aktarilmaktadir. Nesne-diizeyi, izleme
islevi aracilifiyla tist diizeye bilgi (knowledge, bilgi) akisini saglar; onu giincel tutar
ve sekillendirir. Ust diizey ise denetleme islevi araciligiyla bu bilgi akigina dikkate
olarak nesne diizeyindeki islemin kendisini ya da durumunu diizenlemektedir. Bu
diizenleme nesne diizeyinde bir islemin baglamasina, yiiriitiillmesine,
degistirilmesine veya durmasina (sona ermesine) sebep olmaktadir (Nelson, 1999;
Nelson & Narens, 1996: Akt: Karakelle & Sarag, 2010). Ustbilis asagidaki gibi
sorulara ve bu sorularin yanitlanmasina odaklidir (Alemdar, 2009).
¢ Bu konuyla ilgili ne biliyorum?

e Yaptigim hatayi nasil tespit ederim?

¢ Bilgi edinmek i¢in neler yapmalryim?

e Ne bilmem gerektigini biliyor muyum?

¢ Bu konuyu ne kadar zamanda 6grenebilirim?

e Ogrenme hizzmin uygun olup olmadigimi nasil anlarim?

e Su anda duydugum ya da gordiigiim seyi tam olarak anladim mi1?

e Planim amacima erismemi saglamadiginda bu plani nasil degistirebilirim?

e Bunu 6grenmek amaciyla hangi strateji, yontem veya teknigi kullanmalryim?

2.3.2.2. Ustbilissel Farkindalik
Ustbilis;
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¢ Bireyin 6grenme siirecinden dnce deneyimledigi
e Siirec¢ sirasinda
e Siirecin degerlendirilmesi sirasindaki tiim agamalarin igerisinde yer alir.

Ustbilis, dgrencilerin iistbilise ulasmalar1 onlara yeni 6grenme siirecinde
nasil davranacagi, neyi ne kadar ¢alismas1 gerektigi, siireci nasil kontrol edip siire¢
sonunda kendilerini nasil degerlendirmeleri gerektigi konusunda bilgi verir (Akin,
2006). Burada iistbiligsel farkindalik kavrami 6nem kazanmaktadir. Kramarski ve
digerleri (2002), {istbiligsel farkindaligi, bireyin kendi diisiinme ve Ogrenme
faaliyetlerinin bilgisi ve kontrolii seklinde tanimlamislardir. Bu, bireylerin kendi
o0grenme yollarini ve kendilerinin farkinda olduklarini géstermektedir.

Ustbilis tanimlarina bakildiginda, arastirmacilar farkli tanimlar yapmis olsa
da tstbiligsel farkindaligin kisinin/6grencinin bilissel siireclerinin kontrolii ve
diizenlenmesi oldugu acikca belirtilmistir. Bu baglamda bazi arastirmacilar
istbiligsel farkindaligi su sekilde tanimlamiglardir; Paris, Lipson ve Wixon
(1983)’a gore tstbiligsel farkindalik, bireylerin/dgrencilerin kendi diisiincelerinin
farkinda olmalari, Schraw ve Dennison (1994) 6grencilerin performanslarini
arttirmaya yonelik planlama, siralama, izleme ve daha iyi uygulama yetenegi
seklinde agiklamiglardir.

Bireyin hayat boyunca ihtiya¢ duydugu iistbiligsel diisiinme becerilerini
edinme ve kullanma g¢aligmasi Ustbiligsel farkindalik olarak agiklanabilir. (Bogar,
2018) Schraw ve Dennison (1994), iistbiligsel farkindaligin 6nemini vurgulamislar
ve Ustbiligsel farkindaligin, bireylerin {ist diizey diisiinme becerilerini
giiclendirmelerine, kendi bilisleri hakkinda bilgi sahibi olmalarina, bireysel
degerlendirme becerilerini gelistirmelerine, basar1 veya basarisizliga neden olan
stratejileri belirleyebilmelerine ve performanslarini arttiracak 6grenme durumlarini
bir sekilde planlayip izlemelerine olanak tanidigini belirtmiglerdir. Ayn1 zamanda
tistbilis, etkili 6grenmenin bir dgesi olarak kabul edilir. (Cetinkaya&Erktin,2002;
Paris&Jacobs, 1984; Schraw&Graham,1997).

2.3.2.3. Ustbilisin Gelisimi
Ustbilis gelisimi uzun bir siirede gerceklesmektedir. Yapilan calismalara
gore, lstbilis yasla birlikte gelismektedir. Bu gelisim siirecinde; farkli unsurlarin

gelisimi farkli gelisimsel zaman dilimlerinde gerceklesmektedir (Hanten vd, 2004).
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Cok sayida arastirmaci 1990’11 yillarda ¢ocuklarin bilis algilar1 {izerine
arastirmalar yapmis ve Flavell’e (1999) gore bu durum {istbilisin ilk bigimlerini
olusturmasina katki saglamistir. Yapilan arastirma sonuglarina gore; cocuklar {i¢
yasinda, kendileri ve baskalar1 hakkinda farkindalik olusturur. Belirli bir nesne
hakkinda diisiinmeyle onu eylemi yaparak algilamay1 ayirt edebilirler. Bilmek,
diisinmek gibi eylemler araciligiyla kendi diisiinme durumlarma gonderme
yaparlar (Flavell, 1999). Dort yasinda bagkalar1 tarafindan yonlendirildigini, bu
yonlendirmelerin baskalarinin istek, inang ve dogrulariyla olduklarini kavrarlar ve
bu inanglarin  kendilerininki ile uyum  gdstermeyebilecegini, dogru
olmayabilecegini ayirt ederler. Bu ilk yillar bireyin hizla gelisen bir farkindalik
donemidir. Bu ilk donemler, birisinin savundugu bir seyin, bir baskasi tarafindan,
savunuldugu gibi oldugunun ne sekilde 6grenildigi hususunda gelisme gdsteren bir
farkindalik donemidir. Bu da bagskasinin bilgi kaynaginin farkindaligidir (Kuhn,
2000). Ug ve dort yaslarindaki ortaya ¢ikan bu durumlar, sonraki yillarda ortaya
cikacak {ist diizey diisiinmelerin esas kaynagim olusturur. Insanin bilgiyi anlamast,
bilgiye dayali diisiinme gelisiminde ilk 6nemli adimdir (Kuhn, 2000, 178).

Kuhn ve Pearsall (1998)’a gore kaynagi ilk tstbiligsel basarilara dayanan
iist diizey diisiinmenin diger sekli bilimsel diisiinme olarak tespit edilmistir. Ust
diizey bilimsel diistinmede elde bulunan bilgiler, yeni bilgilerle olusturulur. Ortaya
cikan bu yeni bilgi, iistbilissel olarak kontrol edilen bir siirecle kazanilmaktadir
(Kuhn, 2000). Swartz ve Perkins (1989) iistbilissel diistinmedeki gelisimi asamalara
ayirmigtir:
1.Sessiz kullanim: Bu asamada ¢ocuklar hi¢ diisiinmeden karar verir ve harekete
gecerler.

2. Ayirt ederek kullamim: Kisi bu agamada problem ¢dzebilmek icin bir strateji
kullanmasi gerektiginin farkina varir ve 6z diisiinceleri ile karar vermesi gerektigini
anlar. Bir stratejinin se¢ciminde veya karar verme silirecinde bilingli hale gelirler.
Birey yeteneklerini ayirt eder ve sorgulama asamasina geger.

3.Stratejik kullamim: Kisi bu agamada yeni stratejiler gelistirir, diisiincelerini
diizenler.

4. Yansitict kullanim: Kisi bu asamada siire¢ 6ncesi, siire¢ esnasi ve siire¢ sonrasina

dair disiinceleri hakkinda tiim siireci izler. Gegmis tecriibelerle iliski kurarak,
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stirecin basin, sonu ya da ortasindaki diislincelerin dogrulugu ve yanliglhigin
sorgulama asamasina gelirler.

Ustbilisin gelisimi oldukca yavastir bu yiizden kiiciik yaslardaki ¢ocuklar
diisiindiikleri seyin farkinda olmazlar. Flavell (1985)’ e gore, yaklasik 5 ile 7
yaslarinda iist bellek ve {stbiligsel bilgi gelisme gostererek siirekli olarak
ilerlemektedir. Siegler (1991) de tistbilissel anlayisin 5-10 yaslar1 arasinda biiyiik
Olclide genisledigini aktarmistir (Akt. Schunk, 2012, s.461). Brown (1987)’ da
istbiligsel bilginin erken yaglarda goriildiiglinti, yavas bir sekilde gelisim
gosterdigini ve ergenlik doneminin sonuna kadar gelisimini siirdiirdiigiinii ifade
etmistir.

Yapilan ¢alismalarda ¢ocuklarin 6 (alt1) yasinda kendi bilisleri hakkinda
dogru diisiincelere sahip olduklar1 anlagilmis ve sahip olduklari bu bilisler bildikleri
bir alanda gostermeleri istendiginde daha basarili olduklar1 saptanmistir (Flavell,
1992). Cocuklarda iistbilis gelisiminin 5 yaglarinda gelismeye baglamakta ve yasam
boyu siirmekte oldugu belirtilmistir (Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006).
Ustbilissel beceriler ise 8-10 yaslarinda gelismeye baslar ve zamanla gelisimini
devam ettirir fakat tstbiligsel becerilerden izleme becerisi ve degerlendirme
becerisi, planlama becerisine gore daha ge¢ gelisim gosterdigi belirtilmistir
(Veenman, HoutWolters ve Afflerbach, 2006). Ama Whitebread (1999) problem
durumu bireyin ilgi alanlarina ve anlama seviyelerine uygunluk gosteriyorsa 5
yaslarindaki ¢ocuklarda da temel seviyede planlama, yansitma gibi davraniglar
goriilebildigini iletmistir. Bunlardan yola ¢ikarak iistbiligsel bilgi ve becerilerin
erken c¢ocukluk doneminde temel seviyede gelisim goOstermeye basladigin
gormekteyiz.

Kreutzer ve digerleri (1975) tarafindan g¢ocuklarin istbilis diizeylerini
incelemek amaciyla yapilan aragtirmada 1, 3 ve 5.siif 6grencileri ile calisilmis ve
bu caligmada iistbiligsel bilginin kisi, gorev ve strateji degiskenlerini kullanarak
ogrenciler degerlendirmeye tabi tutulmustur. Ayn1 zamanda 6grencilerin hatirlama
stratejileri hakkindaki bilgileri de g¢esitli sorularla Olclilmek istenmistir.
Arastirmanin sonunda bir¢cok degiskenin gelisimini etkileyen 6nemli bir unsur
tespit edilmistir: yas faktdrii (Schneider ve Lockl, 2002). Ilkogretimin ilk

yillarindan itibaren ozellikle de 3, 4 ve S.siniflarda 6grencilere etkin bir sekilde
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Ogretilebildigi goriilmektedir (Senemoglu, 2012). Senemoglu (2005) {istbilissel
stratejilerin kullanimi ii¢ doneme ayirmaistir:

Birinci donem: 0-5 yas arasini kapsar. Strateji kullanimi ve 6gretimi bu yas
grubunda yapilamamaktadir.

Ikinci donem: 6-9 yas arasindaki dénemdir. Bu yas grubundaki ¢ocuklar
stratejileri kullanilabilir ancak meydana getiremezler.

Uciincii dénem: 10 -11 yaslari icine alir ve yaklasik dordiincii sinif diizeyini
kapsar. Zamanla meydana getirilen stratejiler bu donemde anlasilir ve problem

durumuna gore uygun strateji kullanilabilir (Senemoglu, 2005).

2.3.2.4. Ustbilisi Ol¢cme Araclar

Literatiirde iki ana {istbilis Olcii tlirli bulunmaktadir (Radmehr ve Drake,
2017). Bunlar ¢evrim i¢i ve ¢evrim dist dlciilerdir (Jacobse and Harskamp, 2012;
Schneider and Artelt, 2010). Cevrim i¢i 6l¢iiler problem ¢6zme etkinligi sirasinda
iistbiligsel aktiviteleri ve becerileri denetlerken c¢evrim dis1 Ol¢iiler es zamanl
problem ¢ozme degerlendirmesi olmadan (istbilissel bilgiyi degerlendirir
(Schneider and Artelt, 2010).

Cevrim dig1 Ol¢iim olan aracit olan anketler genel olarak {istbilissel
diizenleme ve izleme ile ilgili ifadelere yer verir ve bireyler verilen ifadelerin
kendilerine uygunlugunu derecelendirmeleri gerekir. Ustbiligsel farkindalik
envanteri bu anket tiiriine 6rnek verilebilir (Schraw and Dennison, 1994). Oz
bildirim anketi ile istbiligsel bilginin Olg¢lilmesi, kolay oOl¢iilmesi bakimindan
avantajlidir. Ancak yap1 gegerliligine yonelik bir tehdit oldugundan sonuglarin
giivenirligi diisiik olabilir. Bu durumda 6grencide iki farkli durum ortaya ¢ikabilir:
sosyal istenirlik faktorii (Jacobse and Harskamp, 2012; Schneider and Artelt, 2010;
McNamara,2011) ‘kendini miimkiin olan en iyi sekilde sunma konusundaki temel
insan egilimi’ (Fisher,1993) ve biligsel bir gorev esnasinda ne yapildigin
hatirlarken  hafiza bozulmasi  sorunu (Jacobse and Harskamp,2012;
McNamara,2011).

Sesli diistinme protokoliiniin kullanilmasi, iistbilisin ¢evrim i¢i 6l¢iimleri
acisindan etkili oldugu ispatlanmis bir yontemdir (Ericsson & Simon, 1993). Bu
yontem uygulanirken, kisi bir gorev iizerinde ¢alisirken diislincesi sozlii olarak

toplanir ve bir semaya uygun olarak yaziya gegirilir veya kodlanir (Kim, Park,
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Moore vd. 2013). Veya kopyalanmadan, kaydedilen her video dosyasi belirlenen
bir semeya gore kodlanir (Jacobse and Harskamp, 2012). Sesli diistinme protokolii
uygulayarak bilgi almak olduk¢a zaman alicidir ancak anketlere kiyasla daha
giivenilir bilgi saglar ¢ilinkii veriler zaman kaybi olmadan kisi gorevi yerine
getiritken toplanir bu yiizden hafiza bozulmalarindan ve sosyal istenirlik
faktoriinden daha az etkilenir (Jacobse and Harskamp, 2012; Veenman,2011).
Giliniimiizde istbilisi daha etkili bir sekilde o6lgmek i¢in ¢oklu yontemler
(Veenman,2006), ozellikle eszamanli araglarin kullanilmasi (Veenman, 2005)

tavsiye edilmektedir (Radmehr and Drake, 2017).

2.3.3. Problem ¢ozme stirecinde kullanilan biligsel ve tistbilissel stratejiler

Tim akademik yetilerde gerekli olan biligsel stratejiler ve islemler,
matematik problem ¢ézme yetileri icin de 6n kosuldur (Montague, 1992; Ozkubat
vd., 2020; Rosenzweig vd., 2011; Sweeney, 2010). Montague’nun Matematik
Problem Cozme Modeli’nde yer alan biligsel ve iistbilissel stratejiler profesyonel
problem coziiciiler tarafindan etkili bir sekilde kullanilmaktadir (Montague vd.,
1993). Montague’nun bu modeli matematiksel problem ¢6ziimii, 6z denetim ve 6z
kontrol ile problem basarili bir sekilde ¢ozme ile arasindaki iligkilerin
incelenmesiyle ortaya c¢ikmustir. (Montague, 1997). Montague (1992), problem
coziicliler i¢cin yedi adet bilissel islem gelistirmistir. Ayrica bu bilissel islemleri
kullanabilmek i¢in ihtiya¢ duyulan iistbiligsel islemleri de beraberinde tasarlamistir
(Montague vd., 2000). Gelistirilen biligsel ve iistbiligsel stratejiler ve islemler Sekil

10’da verilmistir.
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Bilissel Stratejiler ve Islemler ~ Ustbilissel Stratejiler ve Islemler

\
Problem Cézme Stratejileri \ BthOSI::‘ ft‘!‘:llt)]ll;e:lllf I:klndl
e Diizenlem

Olouma-Anlama

E v
Kend: Camlelen ile Ifade Etme-Cevirme X Tal - Strateji

Gérsellegtirme-Dontigtirme

Kendme Soru Sorma- Strateji Bilgisi
ve Kullanwm

Hipotez Olugturma-Planlama

Tahmm Etme-Tahmm Etme

—————

Kendmi Izleme-Strateji Kontroli

Hesaplama-Iglem Yapma

Kontrol Etme-Degerlendirme

Sekil 10. Montague Matematik Problem C6zme Modeli

Problem ¢6zmek i¢in gerekli olan yedi bilissel strateji asagidaki gibidir;
e Problemi okuma,
e Problemi anlayip kendi ciimleleri ile ifade etme,
e Problemi gorsellestirme,
e Problem hakkinda hipotez gelistirme,
e Sonu¢ hakkinda tahminde bulunma,
e (CoOzlimil hesaplama ve geri doniip tiim adimlar1 kontrol etme seklinde olarak
tanimlanir.

Kullanilan bilissel islemler, problem anlama, kendi ciimlelerinle ¢evirme,
problemi anlamli hale getirme yani doniistiirme, ¢6ziim plan yapma, sonug
hakkinda tahminde bulunma, ¢dzme ve tiim adimlari degerlendirme olarak
aciklanmistir. Bu siiregte kullanilan biligsel stratejiler ve islemler problemin
okunmasiyla ve baglar ve en son olarak geri doniip tiim adimlarin kontrol
edilmesiyle sona erer. (Rosenzweig vd., 2011). Bu siirecte biligsel islemlerin dogru
kullanilmast i¢in biligsel stratejilerin dogru kullanilmasina baglidir. (Montague,
1992).

Ustbilissel stratejiler; problem ¢oziiciiniin kendine gorev vermesi, soru
sormast ve degerlendirmesidir. Ustbilissel islemler ise belirlenen bu stratejiyi

bilme, bilinen bu stratejiyi kullanma ve kontrol etmesidir (Montague, 1992).
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Problem c¢oziicliler tarafindan istbiligsel stratejilere basvurulmasmin sebebi
matematiksel problemi ¢6zmek i¢in kullanilan biligsel islemleri organize etmek,
yonetmek ve kendi basarilarini diizenlemektir (Montague, 1992). Ayrica bu
stratejileri hangi yontemlerle uygulayabileceklerini anlama, buna yonelik stratejiler
kesfetme ve bu siiregleri yonetebilmek icin iistbiligsel stratejiler 6n kosuldur
(Lucangeli & Cabrele, 20006).

Literatiirde 6grencilerin problem ¢ozerken hangi stratejileri kullandiklari
belirlenmeye calisilmis ancak bazi arastirmacilarin kullanilan stratejiden ziyade
kullanilan biligsel stratejileri belirlemeye ¢alistiklar: goriilmiistiir (Simon ve Simon,
1978; McDermott ve Larkin, 1978; Larkin ve Reif, 1979; Larkin, 1980; Larkin,
1981; Reif, 1981; Chi, Feltovich ve Glaser, 1981; Chi, Glaser ve Rees, 1982;
KramersPals, Lambrechts ve Wolff 1983; Larkin, 1983; Smith ve Goodman, 1984;
Owen ve Sweller, 1985; de Jong ve Ferguson-Hessler, 1986; Charles, Lester ve
O’Daffer, 1987; Sweller, 1988; Chi, Bassok, Lewis, Reimann ve Glaser, 1989;
Ferguson-Hessler ve de Jong, 1990; Ayres, 1993; Malloy, 1994; Posamentier ve
Krulik, 1998; Heyworth, 1999; Antonietti, Ignazi ve Perego, 2000; Secil Ozkaya,
2000; Hammouri, 2003; Karatas ve Giiven, 2003; Caliskan, Selcuk Sezgin ve Erol,
2006; Karacam, 2009).

Bu arastirmacilar bireyin kullandiklar1 biligsel stratejileri Tablo 3’teki gibi
belirlemislerdir.

Tablo 3. Problem Coziimiinde Kullanilan Bilissel Stratejiler ve Bu Stratejileri
Belirleyen Arastirmacilar (Diken, 2014; akt. Culha, 2022)

Arastirmacilar Bilissel Stratejiler

—_—

Simon ve Simon (1978); McDermott ve Larkin fleriye dogru calisma (working forward),
(1978); Larkin ve Reif (1979); Larkin (1980); 2. Geriye dogru c¢alisma  (working
Larkin (1981); Reif (1981); Chi, Feltovich ve backwards),

Glaser (1981); Chi, Glaser ve Rees (1982); 3. lslem sonu analizi (means end analysis)
Kramers-Pals, Lambrechts ve Wolff (1983);

Larkin (1983); Smith ve Goodman (1984); Owen

ve Sweller (1985); de Jong ve Ferguson-Hessler

(1986); Sweller (1988); Chi, Bassok, Lewis,

Reimann ve Glaser (1989); Ferguson-Hessler ve

de Jong (1990); Ayres (1993); Heyworth (1999);

Hammouri (2003)

Coziimle ilgili tahminde bulunma,
Geriye doniip ayiklama,

Cisimle kullanma,
Orneklendirme,

Sekille ve tabloyla gosterme,
Mantiksal slizgecinden gecirme,

Charles, Lester ve O’Daffer (1987)

Sk v =
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Malloy (1994)

Posamentier ve Krulik (1998)

Antonietti, Ignazi ve Perego (2000)

Secil Ozkaya (2000)

Hammouri (2003)

7.
8.

9.

Isleme karar verme,
Geriden baglayarak ¢alisma,

Problemi benimseme,

10. Cebirsellestirme,

11.

1)
2)

3)
4)
5)
6)
7)

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)
9)
10)

1)
2)
3)

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

1)
2)
3)
4)
5)

6)
7)

8)
9

Kolay hale getirme

Listeler yapma

Mantik  gergevesinde  varsayimlarda
bulunma,

Tahminde bulunma ve kontroliinii yapma,
Iliskiler kurma

Geriden baglayarak calisma

Sekil, diyagram ve tablolara ye verme,
Gereksiz bilgileri ¢ikarma

Geriden baglayarak caligma
Ormeklendirme

Bakis agisini degistirme

Benzer problemlerle iligki kurma,
Ihtimalleri iitopiklestirme,
Sekillere yer verme,

Mantiksal tahminde bulunma ve kontrol
etme,

Ihtimalleri agiklama,

Verileri organize etme,

Mantik gercevesinde diisiinme

Analoji,
Basamak basamak analiz,
Biitiinlestirme

Var olan siireci isletme,
Gorsellestirme,
Cebirsellestirme,
Tahminde,

Deneme ve yanilma,
Say1 sayma,

Ornek bulma,

Problemi basitlestirme,
Hesaplama yapma,

Planlama 6ncesi deneme yanilma
Planlama sonras1 deneme yanilma
Planlama dncesinde ¢6ziimil yapma,
Planlama sonrasinda ¢6ziimii yapma,
Planlama Oncesinde islem sonucunu
analiz etme,

Planlama sonrasinda islem sonucunu
analiz etme

Benzer problemlerden yararlanma
Durduk yere cevabi bulma,

Deneme ve yanilma yolu

54



Karatag ve Giiven (2003)

Caligkan, Sel¢uk Sezgin ve Erol (2006)

Karagam (2009)

1) Sekil ¢cizme,

2) Problemin kendi ciimleleriyle ifade
etmesi,

3) Esitlik kurma

1) Sekillerden ve sembollerden yararlanma,

2) Zihinde kurma,

3) Alakali oldugu konu hakkinda diisiinme,

4) Verilen ve istenen bilgisi yazma,

5) Onceden benzer bir problemle karsilasip
kargilasmadigini diisiinme,

6) Kurali belirleme,

7) Sayisal olarak ifade etme,

8) Formiilleri belirleme,

9) Istenilen verileri belirtme,

10) Anlamlandirma,

11) Tek tek okuma,

12) Sozel olarak ifade etme,

13) Problemleri pargalayarak ¢ozme,

14) Sayisal verileri iliskilendirme,

15) Verilen bilgileri sekil veya tablolarla
ifade etme,

16) listenen veriyi formiilize etma,

17) Tekrar okuma,

18) Onemli goriilen kisimlari belirleme,

19) Coziim olan yeri belirleme,

20) Cozlimii okuma

1) Sonucu sesli soyleme,

2) Hayal etme,

3) Seceneklere belirleyici koyma,

4) Problemi benimseme,

5) Problemde verilmeyen ifadeleri
belirleme,

6) Sekillerden yararlanma,

7) Sesli olan ipuglarimi séyleme,

8) Segeneklerdeki ipuglarini karsilastirma,

9) Kendi climleleriyle ifade etme,

10) Formiillestirme,

11) Tekrardan okuma,

12) Problemi biitiin olarak tanimlama,

13) Deneme yanilma yapma,

14) Problemi kisim kisim tanimlama,

15) Tlgili yerleri yazma,

16) Esitlik kurma,

17) Sekli okuyarak takip etme,

18) Sekli inceleme,

19) Ipuglarinin altin1 gizme

Problem ¢oziimiinde kullanilan biligsel stratejilerin ilkinde arastirmacilar

problem ¢dzme stratejilerini ¢oziim yolu olarak belirtmektedir. Bu arastirmacilar

bireylerim matematik problemleri ¢ozerken “ileriye dogru calisma (working

forward)”, “geriye dogru ¢alisma (working backwards)” ve “islem sonu analizi
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(means and analysis)” olmak iizere {i¢ tip strateji kullandiklarini belirtmislerdir.
Bunlar su sekilde aciklanabilir;

Ileri Dogru Calisma Stratejisi (Working Forward): Bireyler amagclanan
durumdan sonuca ulasana kadar siirekli olarak ileri dogru islem yapar. Bir 6nceki
basamaga veya soru kokiine bakmazlar. Problem ¢dzme becerisi yliksek 6grenciler
tarafindan kullanildig: tespit edilmistir (Larkin, 1983).

Geriye Dogru Calisma (Working Backwards) Stratejisi: Birey problemin
baslayarak problem durumunu anlar ve bu durumlar arasinda baglanti kurarak
soruyu ¢ozer. Siklikla bir dnceki adima doniiliir ve soru kokiine bakilir (Karagam,
2009).

Islem Sonu Analizi (Means End Analysis) Stratejisi: geriye dogru ¢alisma
stratejisinin bir tiiriidiir. Burada hedeflenen durum aciklanir, verilen durumla
hedeflenen durum arasinda ayirimlar belirlenir, bu farki ortadan kaldirmak
amaciyla denklem yazilir, islem uygulanir ve dogru ¢6ziim yoluna ulasincaya kadar
bu adimlar tekrarlanir (Simon, 1981). Bu strateji problem ¢6zme becerisi diisiik
ogrencilerle iliskilendirilmektedir (Karacam, 2009).

Charles, Lester ve O’Daffer (1987) bireylerin problem ¢ézme siirecinde
kullandig1 biligsel stratejileri;, Coziimle ilgili tahminde bulunma, Geriye doniip
ayiklama, Cisimle kullanma, Orneklendirme, Sekille ve tabloyla gosterme,
Mantiksal siizgecinden gecirme, Isleme karar verme, Geriden baslayarak calisma,
Problemi benimseme, Cebirsellestirme, Kolay hale getirme olarak belirlemislerdir.

Malloy (1994) matematik alaninda yaptigi calismada 8. Sinifta okuyan
24grencinin problem ¢6zme basarilar1 g6z Oniinde bulundurularak problem
¢oziimiinde kullandiklar: stratejiler arastirilmistir.  Ogrenciler matematiksel
islemler yapmalar1 gereken problemleri ¢ozerken Once ¢ozliimii sesli olarak
gergeklestirmis sonra ¢dzme siirecini daha iyi anlamak amaciyla goriisme
yapilmistir. Arastirmanin sonunda Ogrencilerin problem ¢dzme basarilarini
etkileyen unsurlarin, kullandiklar stratejiler ve problemin ¢6ziimiinii a¢iklamalar
oldugu belirlenmistir. Arastirmada problem ¢ozerken Listeler yapma, Mantik
cerceverinde varsayimlarda bulunma, Tahminde bulunma ve kontroliinii yapma,
[liskiler kurma, Geriden baslayarak ¢alisma, Sekil, diyagram ve tablolara ye verme,

Gereksiz bilgileri ¢ikarma gibi stratejiler kullanilmistir.
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Posamentier ve Krulik (1998) matematiksel problemleri ¢ozerken kullanilan
stratejileri incelemis ve calismanin sonunda &grencilerin; Geriden baslayarak
calisma, Orneklendirme,Bakis acisini1 degistirme, Benzer problemlerle iliski kurma,
Ihtimalleri iitopiklestirme, Sekillere yer verme, Mantiksal tahminde bulunma ve
kontrol etme, Ihtimalleri agiklama, Verileri organize etme, Mantik gercevesinde
diisiinme stratejilerini kullandiklar1 gérilmiistir.

Secil Ozkaya (2000) ile Caliskan, Selcuk Sezgin ve Erol (2006)problem
cozerken kullanilan stratejilere kismi zihinsel islemleri yiiriitmek i¢in kullanilan
stratejiler olarak adlandirmislardir. Se¢il Ozkaya (2000) bireylerin kullandiklar:
stratejileri; Var olan siireci isletme, Gorsellestirme, Cebirsellestirme, Tahminde,
Deneme ve yanilma, Say1 sayma, Ornek bulma, Problemi basitlestirme, Hesaplama
yapma olarak belirlemistir.

Karatas ve Giiven (2003) yaptiklar1 arastirmanin sonucunda; Ogrenciler
problemi anlama asamasinda sekillerden yararlanip problem kendileri ifade
ettiklerini, plan yapma asamasinda ise denklem kurduklarini belirlemistir. Problem
dogru ifade edemeyen, i¢sellestirmeyen Ogrencilerin denklem kurma ve sonuca
ulagsmada zorlandiklarini belirtmislerdir.

Yukarida bireylerim problem ¢ézme siirecinde biligsel stratejileri ele alan
arastirmacilarin goriigleri ortaya konmustur. Bazi arastirmacilar ise bireylerin
problem ¢dzme siire¢lerinde kullandiklari Gistbilissel stratejileri belirlemeye yonelik
caligsmalar yapmisglardir.

Arastirmacilar tarafindan belirlenen ve problem ¢6zme slireglerinde
kullanilan iistbilissel stratejiler Tablo 4°te verilmistir.

Tablo 4. Problem Céziimiinde Kullanilan Ustbilissel Stratejiler ve Bu Stratejileri
Belirleyen Arastirmacilar (Diken, 2014, akt Culha 2022)

Arastirmacilar Ustbilissel Stratejiler

Problem ¢oziilmeden 6nce;

a) Problemi birden fazla okuma,

b) Problemde ne soruldugunu anlama,

c¢) Problemi kendi ciimleleriyle s6yleme,

d)Benzer problemle karsilasip karsilagsmadigini
Goos, Galbraith ve Renshaw (2000) diistinme,

e) Verilen bilgileri tanimlama,

f) Problemi ¢6zecek olan teknigi belirleme

Problem ¢6ziimii sirasinda;

a) Cozlim siirecinde tiim siireci adim adim kontrol

etme,
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Montague (1992), Victor (2004)

Yimer ve Ellerton (2005)

Karagam (2009)

b) Hata yaptiginda baga donme,

¢) yolun dogrulugundan emin olmak igin soruyu
tekrar gozden gegirme,

d) Cozlime yaklasip yaklasmadigini belirleme,
e) Coziime ulasamadiginda farkli yollara
bagvurma,

Problem ¢oziimiinden sonra;

a) Islemleri kontrol edip hata olup olmadigina
bakma,

b) Problemi gézden gecirip yontemini sorgulama
¢) ¢ozliimiiniin mantikli olup olmadigini
sorgulama

d) Problemin farkl yollarla ¢6ziiliip
¢oziilmeyecegini diisiinme

a) Kendine yonerge verme (self-instruction),
b) Kendini sorgulama (self-questioning),
¢) Kendini izleme (self-monitoring)”

a) Katilma asamasi

b) Cevirme formiillestirme agamasi
¢)Uygulama agamast
d)Degerlendirme asamasi,

e) Icsellestirme asamasi

a) segeneklerin tamamini okuyarak kontrol etme,
b) Tekrardan okuma,

¢) I¢sellestirme,

d) Sekillerden yararlanma,

e) Formiillestirme,

f) Soru kokiine bakma,

g) Ilgili sorular sorma

h) Sorulan sorularin ne istedigini diisiinme,
1) Sekli okuyarak takip etme,

J) Sekli inceleme,

k) Okuma hizini diigiirerek okuma yapma,
1) Gruplama,

m) Kendi ciimleleriyle ifade etme,

n) Nedensel iliskiler kurma,

p) Esitlik kurma

Goos, Galbraith ve Renshaw (2000) 6grencilerin problem ¢6zme stratejilerini;

e Problem ¢oziilmeden dnce

e Problem ¢6zlimii sirasinda

e Problem ¢6ziimiinden sonra seklinde ii¢ baslikta incelemislerdir.

Problem Coziilmeden Once Kullamilan Ustbilissel Stratejiler: Problemi

birden fazla okuma, Problemde ne soruldugunu anlama, Problemi kendi

climleleriyle sOyleme, Benzer problemle karsilasip karsilasmadigini diislinme,

Verilen bilgileri tanimlama, Problemi ¢ozecek olan teknigi belirleme olarak

verilmigtir.
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Problem Coziimii Swrasinda Kullanilan Ustbilissel Stratejiler: Coziim
stirecinde tiim siireci adim adim kontrol etme, Hata yaptiginda bagsa donme, Yolun
dogrulugundan emin olmak icin soruyu tekrar gozden gecirme, Coziime yaklasip
yaklagmadigini belirleme, Coziime ulasamadiginda farkli yollara bagvurma olarak
belirlenmistir.

Problem Coziimiinden Sonrasi Kullanilan Ustbilissel Stratejiler: Islemleri
kontrol edip hata olup olmadigina bakma, Problemi gdzden gecirip yontemini
sorgulama, Coziimiiniin mantikli olup olmadigini sorgulama, Problemin farkli
yollarla ¢6ziillip ¢oziilmeyecegini diisiinme

Montague (1992) problem ¢6zme asamasinda kullanilan istbiligsel
stratejileri su sekilde belirlemistir;

Kendi Kendine Yonerge Verme: Daha once kullanilan problem ¢dzme
stratejisi 6grencinin yeni strateji belirlemesini saglar.

Kendini Sorgulama: Ogrencilerin dahili diyaloglarini ¢ikarmasi yoluyla
kendine gore olan biligsel stratejiyi yonetebilmesidir.

Kendini Izleme: Ogrencilerin kendini izlemesi ve muhakeme etmesidir
(Victor, 2004).

Yimer ve Ellerton (2005) kullanilan iistbiligsel stratejileri, Katilma asamast,
Cevirme formiillestirme asamasi, Uygulama asamasi, Degerlendirme asamasi,
Icsellestirme asamasi olarak belirlemislerdir.

Karacam (2009), 6grencilerin kullandiklar: bilissel ve iistbiligsel stratejileri
belirlemek icin sesli diisiinme protokolii yontemini kullanmigtir. Ardindan
ogrencilerle yar1 yapilandirilmig gériisme yapmistir. Arastirma i¢in kullandig1 agik
uclu sorular ile ¢oktan se¢meli sorularin ¢ozmek i¢in kullanilan stratejileri ikiye
ayirmistir. Bunlar biitiinciil stratejiler ve lokal stratejilerdir. Biitiinciil stratejiler;
bireylerin konuya dair tim bilgileri ve sorulart ¢dzmek i¢in kullanilan islem
adimlarinin tamami; lokal stratejiler, biitlinciil stratejilerin dikkate alinarak
belirlendigi ve ¢ozlim silirecinde kismi zihinsel islemlerin yiiriitiilmesini saglayan
varlik olarak tanimlanmistir. Ayrica biligsel ve listbilissel stratejilerin birbirinden
bagimsiz olamayacagini ortaya koymustur.

Karagam (2009) lokal stratejileri asagidaki gibi belirtmistir:
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a. Cevabm sesli olarak tekrarlamasi: Ogrencinin tiim segeneklerdeki ifadeler ile
tahmin ettigi cevabini kiyaslayarak tlimiinii sesli okumasidir.

b. Zihinde canlandirma: Ogrencinin soruda aktarilan davramisi anlayip zihinde
canlandirma isidir.

c. Seceneklere isaret koyma: Ogrencinin soruyu adlandirip tahmini cevabina gore
diger siklara isaret koymasidir.

d. Problemi davranislarma yansitma: Ogrencinin problemde belirtilen davranislari
hayal edebilmesi i¢in problem davraniglariyla aktarmasidir.

e. Verilenler disindaki degiskenleri diisiinme: ¢6ziimiin planlanmasi ve
uygulanmasi asamasinda karsilasilabilecek farkli degiskenlerin incelenmesidir.

f. Sekil ¢izme: Ogrencinin soruyu daha etkin anlayabilmesi sekillerden
yararlanmastyla dogru orantilidir.

g. Ipuglarin sesli tekrarlama: Soru kokiiniin sesli olarak tekrarlanmasidir.

h. Ipuclarim karsilastirma: Ogrencinin ipuglarindan yararlanarak kendine en uygun
cevabi bulmasidir.

i. Kendi ciimleleriyle ifade etme: Ogrencinin sorunun temelini okuyup anlamasinin
ardindan sorunun en temel durumunu kendi climleleriyle ifade etmesidir.
j. Formiillestirme: Cevaba ulagsmak i¢in soru kokiiniin formiillestirilmesidir.

k. Tekrar okuma: Problemin daha iyi anlagilmasi i¢in tekrar okunmasidir.

. Biitiinciil tammlama: Ogrencinin sorudaki durum veya olgular bir biitiin halinde
gorerek bu durum ya da olgulart farkli ve ortak Ozeliklerinden baslayarak
tanimlamasidir.

m. Deneme yanilma: Dogru cevaba ulasilincaya kadar segceneklerin denenmesidir.
n. Parga parca tanimlama: Ogrencinin soruyu parcalayarak ele alip ¢ézmesidir.

0. Not alma: ipuglarinin kayit altina alinmasidir.

p. Denklem kurma: Cevaba ulasmak i¢in esitliklerden yararlanilmasidir.

g. Okuyarak sekli takip etme: Sorunun daha anlamli hale gelmesi icin seklin takip
edilerek okunmasidir.

r. Okuma sonrast sekli inceleme: Soru okunduktan sonra ipuglarindan
yararlanilarak seklin incelenmesidir.

s. Ipuclarmin altim ¢izme: Belirlenen ipuglarinin yuvarlak ic¢ine alinmasi veya

altinin ¢izilmesidir.
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Karagam (2009), iistbiligsel diizeyde olan lokal stratejileri su sekilde belirtmistir:
a. Diger sec¢enekleri kontrol etmek i¢in okuma: Cevabin bulunmasi halinde bile yine
de biitiin se¢eneklerin tekrar okunmasidir

b. Tekrar okuma: Secenekleri ve soru kokiiniin anlagilmasindan emin olmak igin
sorunun tekrar okunmasidir.

c. Problemi davraniglarina yansitma: Coziim silirecinde soru kokiindeki veya
seceneklerindeki herhangi bir durumun gézden kagirilmadigina emin olmak igin
bunu davranislarla belirtmektir.

d. Sekil ¢izme: Coziimiin dogrulugu sekil ¢izilerek emin olunabilir.

e. Formiil kullanma: Coziimiin dogrulugundan emin olmak amaciyla formiil
kullanilir.

f. Soru kokiine donme: Coziime dair gézden bir sey kagmamasi icin soru kokiinii
yeniden okumaktir.

g. Soru sorma: Gozden agan bir sey olup olmadigindan emin olmak i¢in kisinin
hatali gordiigii yerleri kendine sormasidir.

h. Sorunun beklentisini sorgulama: Karar vererek devam etme siirecidir.

1. Okuyarak sekli takip etme: Climle climle okunarak seklin takip edilmesidir.

j. Okuma sonras1 sekli inceleme: Ipuglarim gz Oniine alinarak seklin tekrar
incelenmesidir.

k. Okuma hizini diisiirme: Anlamanin derinlesmesi i¢in baz1 yerleri okurken okuma
hizinin diisiiriilmesidir.

1. Gruplama: Verilen bilgilerin ¢6ziime hizmet edecek sekilde gruplanmasidir.

m. Kendi ciimleleriyle ifade etme: Sorudan ne anlasildigi sesli olarak ifade
edilmesidir.

n. Nedensel iligkiler kurma: Verilen durum ve sonuglar arasinda iliskiler kurmaktir.
0. Denklem kurma: Co6ziimiin dogrulugu ile ilgili kesin bilgiyi denklem kurma
yoluyla kontrol edilmesidir.

Yukarida aktarilan arastirmalar sonucunda bilisgsel ve iistbiligsel stratejilerin
birbirinden ayr1 faktorler olmadig1 goriilmiistiir. Bu stratejileri birbirinden ayirmak
icin kullanim amacma bakilmasi gerekir (Flavell, 1976; Livingstone 1997). Bu
sebeple arastirmada problem ¢6zmede kullanilan stratejilerden yalnizca {istbiligsel

becerilerin belirlenmesi yeterli goriilmiistiir.
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2.4. ilkokul 3.S1mf Matematik Programi

2.4.1. Ilkokul Matematik Programinin Vizyonu ve Yaklasimi

Matematik her c¢ocugun Ogrenebilecegi prensiplerden olusmustur.
Matematik ile ilgili kavramlar soyut nitelik tagimaktadir. Cocuklarin gelisim
diizeyine bakildiginda bu kavramlarin dogrudan 6grenilmesi olduk¢a zordur. Bu
ylizden, matematiksel kavramlar, somut ve sonlu yasam modellerinden yola
cikilarak incelenmistir. Programda kavramsal Ogrenmenin yaninda islem
becerilerinin 6nemi de vurgulanmaktadir. Programda ayrica, 6grencilerin bagimsiz
diistinme ve karar verme gibi bireysel yetenek ve becerilerinin gelistirilmesi
hedeflenmektedir.

Matematikle ilgili kavramlar, kavramlarin kendi aralarindaki iligkileri,
islemlerin anlami ve islem becerilerinin kazandirilmasi hedeflenmektedir.
Programin merkezinde kavram ve iligkilerin olusturdugu 6grenme alanlari1 vardir.
Kavramsal ve islemsel bilgi ve beceriler arasinda iliskiler kurmak i¢in, matematik
ile ilgili bilgilerin kavramsal temellerinin olusturulmasina daha ¢cok zaman ayirmasi
saglanmaktadir. Kavramsal temeller olusturuldugunda 6grenciler somut deneyim
ve tecriibeler olusturur ve bu da matematigi anlamlandirmalarina yardimeci olur. Bu
matematiksel kavramlarin olusturulmasinin disinda 6grencinin problem ¢6zme
becerisini gelistirme, iletisim becerisini gliglendirme, tahminde bulunma, duyusal
ve psikomotor gelisim saglama gibi becerilerin gelistirilmesi hedeflenmistir.
Ogrenciler problem ¢dzmeyi, ¢dziimlerini ve diisiincelerini agiklamay1, paylasmay1
ve savunmayi, matematigi kendi i¢inde ve baska alanlarla iligkilendirmeyi ve
zengin matematiksel kavramlar etkin sekilde matematik yaparken 6grenirler.

Program, 6grencilerin matematik yapma siirecinde aktif katilimc1 olmasini
hedeflemektedir. Bu yas grubundaki 6grenciler kendi diisiincelerini olustururken
cevreleriyle, akranlartyla, somut nesnelerle iletisimlerinden faydalanmaktadirlar.
Matematik 6grenme etkin ve aktif bir siire¢ olarak incelenmistir. Programin
iceriginde; Ogrencilerin kesfedebilecekleri, arastirma yapabilecekleri, problem
cOzebilecekleri, ¢coziimlerini paylasip tartigabilecekleri ortamlarin saglanmasinin
onemine dikkat cekilmistir. Ogrencilerin matematigin eglenceli ydnlerini
kesfetmeleri ve etkinlik i¢cerisinde matematik ile ugrastiklarinin farkinda olmalarini

saglamak onemlidir. Programda 6gretmen ve 0grencilerin gorevlerinde farkliliklar
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vardir. Ogretmenin rolleri; kendini ve Ogrencilerini motive eden, gelistiren,
degerlendiren, yoOnlendiren, sorgulayan, diisiindiiren, tartistiran, birlikte
calisabilendir. Ogrencilerin rollerinden bazilar1 ise, soru soran, sorgulayan,
diisiinen, 6grenme siirecinde aktif katilimci olan, 6grenmesinden sorumlu olan,
birlikte ¢alisabilendir (MEB, 2018).

2.4.2. Ilkokul Matematik Programinda Ogrenme Alanlar

[lkdgretim matematik dersi ogretim programinda; Sayilar ve Islemler,
Geometri, Olgme ve Veri isleme olmak iizere dort dgrenme alam saptanmistir
(MEB,2018). Ogrencilere kazandirilacak temel matematik kavramlarini, islem
kurallarin1 ve bilgilerini, matematik dili vb. 6geleri bu dort 6grenme alani
icermektedir. Bu dort 6grenme alaninda ayrica akil yiiriitme, matematiksel
diisiinme, tahminde bulunma, problem c¢6zme vb. gibi diger becerilerde
degerlendirilmistir (Ersoy, 2006).

Tiim 6grenme alanlart her sinif seviyesinde varken, bazi alt 6grenme alanlari
belirli sinif seviyelerinde ortaya ¢ikmaktadir. Ogrenme ve alt dgrenme alanlarimin
siniflara gore dagilimlar Tablo 5’teki gibidir.

Tablo 5. Ilkokul 1-4. Simiflar Ogrenme ve Alt Osrenme Alanlarinin Simiflara Gore
Dagilimi (MEB, 2018)

Siniflar
Ogrenme Alami Alt Ogrenme Alam 1 2 3 4
Sayilar ve islemler Dogal Sayilar X X X X
Dogal Sayilarla X X X X
Toplama Islemi
Dogal Sayilarla X X X X
Cikarma Islemi
Dogal Sayilarla X X X
Carpma Iglemi
Dogal Sayilarla B6lme X X X
Islemi
Kesirler X X X X
Kesirlerle Islemler X
Geometri Geometrik cisimler ve X X X X
Sekiller
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Uzamsal Tliskiler X X X X

Geometrik Oriintiiler X X X
Geometride Temel X X
Kavramlar
Ol¢me Uzunluk Olgme X X X X
Cevre Olgme X X
Alan Ol¢me X X
Paralarimiz X X X
Zaman Olcme X X X X
Tartma X X X X
Sivi Olcme X X X X
Veri isleme  Veri Toplama ve X X X X
Degerlendirme

‘Sayilar ve Islemler’ 6grenme alan1 Ilkdgretim Matematik Dersi Ogretim
Programi’nin biiyiik bir kismin1 kapsar (Meb, 2018). Bu alandaki asil amag
cocuklarda islem becerilerinin gelistirilmesi ve saglam bir sayr kavraminin
olusturulmasidir.

‘Geometri’ 6grenme alan1 soyut kavramlar ve iligkileri ele alir. Somut ve
sonlu nesneler, kavramlar ve iliskileri incelenmektedir.

‘Olgme’, giinliik hayattaki iliskilerden ve ihtiyaglardan yola cikilan bir
ogrenme alamidir. Ogrencilerin 6lgme yapma, yorumlama, tahmin etme gibi
becerilerinin gelistirilmesi hedeflenmistir.

“Veri Isleme’, Sayilar ve Islemler 6grenme alanii da destekleyecek sekilde
ele alinmistir. Bu 6grenme alaninda; 6grencilerden verileri toplamasi, tablo ve
grafiklerle gdstermesi ve analiz etmesi amaglanmistir (Meb, 2018).

2.4.2.1 Sayilar Ogrenme Alani, Alt Ogrenme Alanlar: ve Kazammlar

Gilinlimiizde oldugu gibi her ¢agda sayilar insanlarin yasaminda énemli bir
yere sahip olmustur. Matematiksel kavramlarin en basinda sayi kavrami yer
almaktadir. Ilkogretim diizeyinde sayilari igermeyen matematiksel bir konu
bulunmamaktadir. Sonraki Ogrenmelerde karsilasilabilecek bir¢ok sikintry1
gidermek icin say1 kavrami eksiksiz olarak algilanmalidir (Bukova, 2002).

Ogrencilerden Tiirkge okuryazarligi kadar, say1 bilgisi okur yazari olmalari,

sayilar1 kavramalar1 ve giinliik yasam problem ¢ozlimlerinde kullanmalari,
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nesneleri nicel 6zellikleriyle de betimlemelerini beklenmektedir. Program sarmal
bir yapi igerisinde planlanarak, 6grencilerin sadece sayilarla ilgili bilgi ve becerileri
degil, iletisim, problem ¢ézme gibi becerilerinin gelistirilmesi de hedeflenmistir.
Hedeflerine ve kazamimlarina gore programin ilkdgretim birinci kademeyi
tamamlayan her 6grencinin sayilar ve islemler alt 6grenme alaniyla ilgili edinmesi
gereken beceriler asagidaki gibi 6zetlenebilir:
e Sayilar1 tanir, anlamlarini bilir ve kullanir.
e Basamak kavramini bilir ve kullanir.
e Sayilarla islem yapar.
e Dort islemi bilir ve problem ¢dzmede kullanir.
e Tahmin eder ve zihinden islem yapar.
e Kesirleri anlar ve islem yapar.

Say1 oOriintiilerindeki sayilar arasindaki iliskileri belirler ve bu iliskileri
problem durumlarina uygular.

Sayilar ve iglemler alt 6grenme alaninin siniflara gére dagilimi Tablo 6’da
verilmigtir.
Tablo 6. Sayilar ve Islemler Alt Ogrenme Alaninin Suiflara Gore Dagilimi (MEB,
2018)

Siniflar
Ogrenme Alami Alt Ogrenme Alam 1 2 3 4
Sayilar ve islemler Dogal Sayilar X X X X
Dogal Sayilarla Toplama X X X X
Islemi
Dogal Sayilarla Cikarma X X X X
Islemi
Dogal Sayilarla Carpma X X X
Islemi
Dogal Sayilarla Bolme X X X
Islemi
Kesirler X X X X
Kesirlerle Islemler X

Tablo 6’da goriildiigii gibi ilkogretim birinci sinif matematik programinda

dogal sayilar, dogal sayilarda toplama islemi, dogal sayilarda ¢ikarma islemi ve
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kesirler alt 6grenme alanlar1 bulunmaktadir. Programda ikinci ve iiglincii siniflarin

alt 6grenme alanlar1 ayniyken, dordiincii sinifta ek olarak kesirlerde islemler alt

O0grenme alan1 yer almaktadir.

Tablo 7°de ilkdgretim 3.Simif Matematik Ogretim Program’inda sayilar ve

islemler 6grenme alanina iliskin alt 6grenme alanlar1 ve zaman dagilimi verilmistir.

Tablo 7. Sayilar ve Islemler Ogrenme Alammin Alt Ogrenme Alanlari ve Zaman

Dagilimi (MEB, 2018)

Konular

M.3.1.1. Dogal Sayilar

M.3.1.2. Dogal Sayilarda
Toplama Islemi

M.3.1.3.Dogal Sayilarda
Cikarma Islemi

M.3.1.2. Dogal Sayilarda
Toplama Islemi

M.3.1.3. Dogal Sayilarda
Cikarma Islemi

M.3.4.1 Veri Toplama ve
Degerlendirme

M.3.1.4. Dogal Sayilarda
Carpma Islemi

M.3.1.5. Dogal Sayilarda
Bolme Islemi

M.3.2.6. Kesirler

Kazamimlar

M.3.1.1.1.-M.3.1.1.0.

M.3.2.2.1.-M3.1.2.2

M.3.1.3.1.-M.3.1.3.2

M.3.1.2.3.-M.3.1.2.6.

M.3.1.3.3.-M.3.1.4.4.

M.34.1.1.-M.3.4.1.3.

M.3.14.1.-M.3.1.4.6.

M.3.1.5.1.-M.3.1.5.4.

M.3.1.6.1.—M.3.1.6.6.

Kazanim
Sayisi

10

Siire

Ders Saati

20

10

10

20

16

18

Yiizde
(%)

11

11

10

2.5 Matematiksel Modelleme
2.5.1. Model ve Modelleme Kavramlari

Model kelimesinin anlamini agiklarken, modelin kapsamini sinirlandirmak

olduk¢a zordur. Arastirmacilar, modelin genel bir taniminin yapilmasi yerine, tiim

bilimsel modellerce paylasilan ortak 6zelliklerin tanimlanmasinin daha agiklayici

oldugunu belirtmektedirler (Giines ve dig., 2004).
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Bilimsel modellerin ortak 6zelliklerini su sekilde siralayabiliriz:

Bir model, dogrudan dSlgiilemeyen ve gozlenemeyen bir hedef hakkinda bilgi
edinmek i¢in kullanilan arastirma yoOntemidir. Bu ylizden, o&lgeklendirme
modelleri (ev, koprii, maket vb.) bir nesnenin baska bir 6l¢ekteki kopyasi
oldugundan bilimsel model degildir.

Bir model hedef ile direkt etkilesimde olmaz. O yilizden fotograf bir model
degildir.

Model, temsil ettigi hedeflerle (sistem, nesne, siireg, olgu vb.) baglantilidir.

Bir model, arastirmacilarin modellenen hedef kavramla ilgili test edilebilir
hipotezler iiretebilmeleri i¢in, hedefe uygun benzetmelere dayanir.

Bir model, yapilan arastirmanin amaclarina bagli olarak hedeften belirgin
farkliliklar gosterir.

Bir model planlanirken, arastirmacilara modelin temsil ettikleriyle ilgili tahmin
imkan1 saglayacak hedef ile model arasinda benzerlikler ve farkliliklar belirlenir.
Bir model, hedefle ilgili yeni ¢alismalar ortaya ¢iktikca gelistirilebilir ve revize
edilebilir (Giines ve dig., 2004).

Modelleri siniflandirmak, diger bilimsel modeller arasindaki farklara dikkat

¢cekmemizi saglar. Gegmisten giiniimiize modellerin siiflandirilmasina yonelik

caligmalarda; bilimsel olan/bilimsel olmayan modeller, somut-soyut modeller,

islevleri bakimindan (tanimlayici, betimleyici, agiklayici) modeller bi¢iminde

cesitli siniflandirmalarda bulunulmustur (Giines ve dig., 2004).

Ogretmen ve dgrencilerin gdzlemlenmesi, onlarla miilakat yapilmasi ve elde

edilen verilerin diger arastirmalarla desteklenmesi sonucu ortaya c¢ikan bir

siiflandirma 6rnegi de asagidaki gibidir:

Sembolik ve simgesel modeller: Kimyasal formiiller ve kimyasal tepkimelerin
gosterdigi denklemler bu tiir modele 6rnektir.

Pedagojik analojik modeller: Modelin bilgiliyi hedefle paylasmasindan analojik
olarak isimlendirilir. G6zlemlenemeyen varliklar1 (atom, hiicre vb.) 6grenciler
icin ulagilabilir yapmak ic¢in Ogretmenler tarafindan agiklayici olarak
gelistirilmesinden pedagojik olarak isimlendirilir.

Teorik modeller: Verilerden daha cok teoriye dayanan, teorik temellerle

tanimlanmis modellemedir.
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e Olgeklendirme modelleri: Yapisal ozellikleri, renkleri, dis sekilleri
tanimlamakta kullanilan modellerdir. Binalarin, arabalarin, hayvanlarin
dlgeklendirilmis modelleri rnek olarak verilebilir. Olgeklendirme modeli genel
olarak oyuncak gibi oldugundan farkliliklar gizlenebilir.

e Kavram ve siire¢ modelleri: Bir siirecin olusumunu temsil eden modellerdir.
Fabrikadaki bir {iriiniin olusum siirecinin modeli buna 6rnek olarak verilebilir.

e Haritalar, diyagramlar, tablolar: Periyodik tablo, soy agaci, elektrik devesi gibi
Ogrenciler tarafindan kolaylikla olusturulabilecek iliskileri temsil eden
modellerdir.

e Simiilasyonlar: Trafik modelleri, deprem modelleri gibi kompleks siirecleri
gosteren modellerdir.

e Zihinsel modeller: Ustbilissel islemlerle bir seyin nasil calistiginin
aciklanmasidir. Ogrenciler tarafindan iiretilen ve kullanilan zihinsel modeller
tamamlanmadig1 i¢in kalic1 degildir ve degisebilir.

e Senteze dayali modeller: Ogretmenler ile dgrencilerin farkindaliginin ortaklasa
modelleri olarak ortaya ¢ikmustir.

e Matematiksel modeller: Gergek yasamda karsilasilan durumlarin matematiksek
olarak ifade edilmesidir. Bir olayl, olguyu matematiksel grafiklerle,
denklemlerle temsil eden modellemedir (Giines ve dig., 2004).

2.5.2. Matematiksel Modelleme
Matematik ile ger¢ek diinya arasindaki iliskileri ortaya koyma ihtiyaci,
matematik egitimi arastirmalarinda matematiksel model ve modelleme
caligmalarinin ilgi gostermesini saglamistir (Lesh, Hamilton ve Kaput, 2007). PISA

(Program for International Student Assessment) odak noktasini bireyin matematigi

gercek diinya ile iligskilendirme {izerine oturtan bir programdir. PISA 6grencilerin

matematik okuryazarligini 6lgmek istedigi icin matematiksel model ve modelleme
calismalarinm1 6zellikle tesvik etmistir. PISA, 6grencilerin okulda 6grendikleri bilgi
ve becerileri giinlik yasamda kullanma becerilerini 6lgmeyi amaglamaktadir

(OECD, 1999). PISA caligmalarinin sonuglarina paralel olarak bir¢ok iilkede

aragtirmacilar, 6grencilerin okul disindaki hayatlarinda ve gelecekteki mesleki

yasamlarinda karsilastiklar1  gercek hayat problemini ¢6zme konusunda
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hazirbulunugluklarini sorgulamaya baslamislardir (Blum, 2002; English, 2006;
Mousoulides, 2007).

Matematiksel modelleme &grencilerin  gergek yasam problemlerini
cozmelerine yardim edip onlart hazirlayan, alistk olmadiklari durumlarla
karsilagtiklarinda bu durumlarla basa ¢ikma konusunda yaraticit diisiinmelerine
imkan saglayan bir modeldir (Lesh ve Doerr, 2003; English, 2006; Mousoulides,
2007). Matematiksel modellemenin en genel tanimi; matematik veya matematik
disindaki bir olguyu, olay1r matematiksel olarak tanimlamak ve bu matematiksel
ortintiiler olusturmaya caligmaktir (Verschaffel, Greer ve De Corte, 2002).

2.5.2.1. Matematiksel Modelleme Yaklasimlar

Kaiser ve Sriaman (2006) matematiksel modelleme yaklagimlarin1 su
sekilde aciklamiglardir:

Realistik (Gergekgi) veya Uygulamali Modelleme: Ogrencilerin problem
¢ozme ve modelleme becerilerini gelistirmeyi hedefler. Bu baglamda gergek yasam
problemlerinden Ornekler verilerek oOgrencilerden matematiksel bilgilerini
uygulamali olarak kullanmalar1 6nemsenmektedir.

Baglamsal Modelleme: Ogrencilere yapayliktan uzak, gercek hayat
durumlar verilir ve bdylece 6grencilerin matematiksel kavramlari tecriibe ederek
daha anlaml1 ve kalic1 6grenecekleri varsayilir.

Egitimsel Modelleme: Realistik yaklasim ile baglamsal yaklagimin karmasi
olarak ele alinabilir. Matematiksel modelleme ile uygun o6grenme ortamlari
olusturularak 6grencilere kavramlarin 6gretilmesi hedeflenmektedir.

Bilissel Modelleme: Modelleme siirecinde olusan zihinsel siireclerin analiz
edilmesi ve anlasilmasini amaclayan bir yaklasgimdir. Bu yaklagima gore
modelleme etkinlikleri 6gretmenlere, 6grencilerin diisiinme siireclerini anlama ve
gelisimini saglamak igin yol gostermektedir.

Epistomolojik veya Teorik Modelleme: Matematiksel modellemeyi
Ogrencinin matematik yapma yeri olarak belirtmistir. Gravemeijer ve Stephan
(2002) gore yaklasimin amaci, 6grencilerin var olan bilgilerini kullanarak ¢oziimler
tiretmesi ve ¢oziim siirecinde 6grencilerin zihninde olusan informal modellerin

gelismesine katki saglamaktir.
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Sosyo-elestirisel Modelleme: Amag Ogrencilere elestirisel diisiinme
becerilerini kazandirmaktir. Bu baglamda modelleme siirecinde Ogrencilerin
basitten karmasiga dogru matematigi kullanarak tartismalarinin elestirisel diigiinme
becerilerini gelistirecegi kabul edilir.

Miiller ve Witmann (1984), modelleme siirecinin ii¢ temel basamaktan
meydana geldigini, Almanya’daki ilkokul 6grencileriyle yaptiklart bir ¢aligmada

ortaya ¢ikarmiglardir. Bu ii¢ temel basamak; model kurma, modelde veri isleme ve

yorumlamadir.
Model Kurma '
Ger¢ek Yasam Durumu » Matematiksel Model
Modelde Verilerin
Islenmesi
-V Yorumlama
Gerif};g:iﬁ.‘:&gm:y“m Matematiksel Coziim
GERCEKLERE DAYALI K.-\\'SAMSAL
CALISMA ALANI CALISMA ALANI

Sekil 11. Modelleme Siirecinin Yapist (Miiller ve Witmann, 1984; akt.
Peter-Koop, 2004)

Matematiksel modelleme siirecinde iki amag¢ ortaya cikmistir. Bazi
arastirmacilar, (Schoenfeld, 1985; Biccard ve Wessels, 2011) bu siiregteki bilimsel
verileri detaylica degerlendirmislerdir. Baz1 arastirmacilar ise, Miiller ve Witmann,
1984; Mason, 1988; Berry ve Houston, 1995; Berry ve Davies, 1996; Borromeo
Ferri, 2006; Galbraith ve Stillman, 2006; Cheng, 2010; Hidiroglu, 2012 biligsel
aktivitelerin yaninda bunlar arasindaki gecisleri de ele almislardir. Schoenfeld
(1985), matematiksel modelleme siirecini bes temel basamakta ele almis ve bilissel

hareketlere ve bunlarin 6zelliklerine deginmistir. (Bkz. Tablo 8)

Tablo 8: Matematiksel Modelleme Siireci (Schoenfeld, 1985)

Basamaklar Aciklamalan
1. Problemi okuma Problem ifadesi okunur ve
anlamlandirilir.
Problem durumu basitlestirilir,

2. Modeli olusturma yapilandirilir ve matematiksellestirilir.

Problemin gercek durumuna uygun

3. Tahmin etme sayisal tahminler yapilir.
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Problem elde edilen denklemler ya da

4. Hesaplama grafikler yardimiyla ¢oziiliir.

Problemde elde edilen bulgular 6zetlenir

3. Raporlagtirma ve ¢0ziim yazili hale getirilir.

Berry ve Houstan (1995)’e gore; modelleme siireci gergek yasam ile

matematiksel diinya arasindaki etkilesimle ortaya ¢ikmaktadir. (Bkz. Sekil 12)

Formillasyon
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Yorumlama

Sekil 12. Matematiksel Modellemenin Basit Bir Goriintimii (Berry ve
Houstan,1995)

Berry ve Houston (1995)’e gore modellemede ger¢ek yasamdan bir
problemi, matematiksel bir problem gibi ele alarak bu problemin matematiksel
modeli meydana getirilmektedir. Daha sonra matematiksel problem ¢oziilerek elde
edilen sonuglar yorumlanarak ger¢ek yasam problemini ¢6zmek igin

faydalanilmaktadir.
2.5.2.2. Matematiksel Modelleme Etkinlikleri

Matematiksel modelleme etkinlikleri, 6grencileri gercek hayat problemleri
lizerine yogunlastirarak onlarin gerekli matematiksel modelleri olusturmalari,
gelistirmeleri ve bu modelleri bagka problem durumlarinda kullanabilmelerini amag
edinmistir (Lesh ve Doerr, 2003; Zawojewski ve Lesh, 2003).

Birgok arastirmaci problem ¢ozme lizerine arastirma yapmis ve siradan
problemlerin  O6grencilerin  problem ¢6zme becerilerini istenen diizeyde
gelistirmedigi, problem ¢ézmede 6grencileri belli bir kaliba sokarak buldurduklari
¢Oziimlerin ¢ok da anlamli olmadigim1 ve gercek yasam durumlarini géz Oniine
almadiklarin1 ortaya koymuslardir. Bu arastirmalara géz Oniine alan birgok
arastirmaci (Blum ve Niss, 1991; Schoenfeld, 1992; Verschaftel ve dig., 1994; Lesh
ve Doerr, 2003; English ve Watters, 2004; Stillman ve digerleri, 2007; Henn, 2007)
problem ¢6zme etkinliklerine yeni bir format ortaya koymuslardir. Kalip climlelerle

Ogrenciyi yonlendirmeyen, rutin olmayan, acik uclu ve yoruma a¢ik matematiksel
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modelleme etkinlikleriyle 6grencileri ger¢ek yasam problemleri lizerinde ¢aligmay1
ve gelecek hayatlarinda karsilasabilecekleri sorunlar ¢ozebilecek problem ¢dzme
becerisi gelismis bireyler olarak yetistirmeyi hedeflemistir. Modelleme
etkinliklerinin 6nemli 6zelliklerinden bazilari; geleneksel sdzel problemlerdeki gibi
Ogrenciyi yonlendirecek hazir kalip ve anahtar kelimelere yer verilmemesi, agik
uclu sorulardan olusmasi ve birden fazla ¢6ziim yolunun olmasi olarak 6zetlenebilir
(Kertil, 2008).

Model olusturma etkinliklerinin ¢ocuklarda hedeflenen amaglari; gercek
hayat problemi bir durumun matematiksel modelini olusturmalarina destek olmak
ve boylece 6nemli matematiksel kavramlarin daha iyi anlagilmasini saglamaktir
(Sriraman, 2005). Yapilan bu etkinlikler; 6grencilerin ger¢ek yasam sorunlarini
daha iyi anlamlandirmaya ve kendi matematiksel modellerini gelistirmeye,
degerlendirmeye olanak saglamaktadir (Doruk, 2010). Model olusturma
etkinliginin icermesi gereken 6zellikler Lesh ve arkadaslar1 (2000) tarafindan soyle
belirtilmistir:

e Gergeklik Prensibi: Aktivite gergek veya gercege yakin, giinliik yasam ile ilgili
olmali.

e Model Olusturma Prensibi: Etkinlik 6grenciye, model olusturmay1 bir
gereksinim olarak gostermeli.

e Oz Degerlendirme Prensibi: Etkinlik 6grencinin, kendi kendini degerlendirme,
kendisini daha iyi tanima ve eksikliklerini fark edebilmelerini saglamali.

e Model Dokiimasyon Prensibi: Etkinlik 6grencinin, kendi diisiinme yontemlerini,
amaglarini, ¢6ziim yollarini ¢oziimleri igerisinde gostermesini saglamali.

e Model Genelleme Prensibi: Gelistirilen model bagska durumlara da genellenebilir
ve kullanilabilir olmalidir.

e Etkili Prototip Prensibi: Olusturulan model basit ve anlasilir olmalidir.

Modelleme etkinliklerinin amaci 6grencilerin, farkli gergek yasam
problemlerini anlamasi, matematiksel olarak yorumlamasi, siireci matematiksel
olarak betimlemesi ve problem durumuyla ilgili farkli ¢6ziim yollarimi disa
vurmalarina yardimcei olmaktir (Lesh ve Doerr, 2003).

Blum ve Niss (1991) ve Lesh ve Doerr (2003) matematiksel modelleme igin
belirledikleri siire¢ asagidaki gibidir;
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e Problemin anlasilmasi ve yorumlanmasi; problemin i¢eriginde verilen bilgilerin
saptanmasi, anlanmasi ve analiz edilmesi,

e Problemi farklilagtirarak matematiksel model olusturma, degisken ve iligkilerini
belirleme, degerlendirme, varsayim olusturma ve bir model iiretme,

e Paylasilan ¢oziimii yorumlama, ¢oziimii degerlendirme, analiz etme, karar
verme ve ¢Oziim Onerisinde bulunma,

e (Cozlimiin dogrulugunu ispat etme; farkli bakis agilariyla sonucu degerlendirme,
genelleme yaparak paylagma.

Modelleme etkinliklerinin 6zellikleri literatiirde yapilan caligmalara gore
asagidaki gibi verilmektedir (Lesh ve dig., 2000; Chamberlin ve Moon, 2006,
Mousoulides, Christou & Sriraman, 2006; Lesh ve Caylor, 2007; Mousoulides,
2007; Lesh & Zawojewsky, 2007*den akt. Eraslan, 2011):

e Kelime veya rakamla cevaba ulasilan geleneksel problemlerin aksine, acik uglu
ve gercekei problemlerdir.

o Tek bir ¢oziimiin aksine farkl olas1 ¢ozlimler iiretmeye elverislidir.

e Ust diizey diisiinmeyi tesvik eder ve gelistirir.

o Aktif 6grenmeyi ve bireyselin 6z degerlendirme yapmasina olanak tanir.

e Bireysel caligma yerine birlikte calismay1 gerektirir.

e Problemi ele alirken farkli alanlarin birbiriyle iliskide kaldiklarin1 gdsterir.

e Seviye fark etmeksizin her diizeyde kullanilir.

Yu ve Chang (2009), on alti matematik Ogretmeninin matematiksel
modelleme etkinlikleri tasarladiktan sonra goriislerini ve fikirlerini ortaya koyan
calismalar yapmuslardir. Ogretmenlerle yapilan gériismelerde; modelleme
etkinliklerinin avantajlar1 oldugu gibi bazi dezavantajlar1 da oldugu ortaya
cikmistir. Ogrencilerin gercek yasantilariyla dogrudan iliskili olmasi, iletisim
becerilerini gelistirmesi, matematiksel yeterliklerine katki saglamasi avantajlari
arasinda siralanabilir. Uygulama siirecindeki zorluklar, miifredat yetistirmek i¢in
zaman Yyetersizligine sebep olmasi, sinav odakli bir &gretim siirecine uygun
olmamasi, grup tartismalarinda konu disina ¢ikilmasi dezavantajlar1 olarak

siralanabilir.
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2.5.2.2.1. Matematiksel modelleme etkinlikleri ve problem ¢ozme.

Rutin problemlerin aksine rutin olmayan problemlerin ¢dziimleri, islem
becerilerinin yaninda problemi anlama, verileri organize etme, siniflandirma,
iliskilendirme gibi becerilere sahip olmay1 gerektirir. Ornegin, bir gergek yasam
probleminin ¢6ziimii i¢in bazi cebirsel islemlerin uygulanmasinin yani sira hususi
olaylarin gz ardi edilmemesi ve bazi kararlar alinmasina ihtiya¢ duyulabilir (Olkun
ve Toluk, 2003). Standart matematiksel islemlerle coziilebilen standart sozel
problemlerin yerine, standart olmayan sozel problemler kullaniimalidir. Siradan
olmayan problemlerin ¢6ziimii icin modelleme yapilabilir. Ogrencilerin problem
cozme becerilerini gelistirmesine olanak saglamak icin bu tiir problemlerle
karsilagsmalarin1 saglamak gerekir. Rutin olmayan problem ile karsilasan 6grenciler
¢Oziim i¢in gereken islemleri 6grenciler akil yiiriiterek ve iligkiler kurarak problem
durumunu modelleyebilirler. Bu ylizden 6grencide bu becerilerin gelismesine sebep
olur (Olkun, Sahin, Akkurt, Dikkartin, Giilbagci, 2009).

Reusser ve Stebler’e (1997) gore geleneksel sozel problemler; 6grencilerin
her problemi ¢oziilebilir veya tek bir ¢éziimii olan problem olarak gdrmesine,
problem anlasilmadiginda ise daha 6nce ¢oziilen benzer problemlere bakma ya da
¢ozlim icin anahtar kelime arama gibi net kabullerin ortaya ¢ikmasina neden
olmaktadir. Bunun yaninda geleneksel sdzel problemlerde ger¢ek yasam problemi
gibi yansitilan durumlar aslinda ger¢cek yasam problemi degildir (Niss ve ark.,
2007). Bu tarz problemlerde degiskenler belli, gergeklikten uzak ve yapay
durumdadir.

Klasik problem ¢o6zme siirecinde uygulanmasi ve yapilmasi gerekenler
bellidir ve bunlarin disina kolay kolay ¢ikilmaz ancak modelleme siire¢lerinde
fazlaca deneme yanilma etkinligi ve basa donme vardir. Modelleme yaklagiminda
problem ¢oziimiinde kesin bir sonu¢ bulmaktan ziyade, bulunan ¢éziimii kontrol
etme ve gelistirme s6z konusudur (Zawojewski ve Lesh, 2003). Geleneksel
problem ¢ozme etkinliklerinde, dgrencilerin modelleme yaparak ve aktif olarak
Ogrenmesi istenen genelleme yapmak, akil yiiriitmek, analiz etmek gibi 6zellikler
Ogrencinin diisiinmesine firsat vermeden Ogreticiler tarafindan verilmekte ve bu

ylizden her sinif kademesinde 6grencileri karsilastiklar1 problemlerde tekdiize ve
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rutin yollar1 kullanmaya itmektedir (Olkun, Sahin, Akkurt, Dikkartin, Giilbagci,
2009).
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BOLUM III
YONTEM
Bu boliimde aragtirmanin modeli, katilimcilar, veri toplama araglari, veri

¢Oziimleme teknikleri iizerinde durulmustur.

3.1.Arastirmanin Modeli

Ilkokul &grencilerinin matematiksel modelleme etkinliklerinin problem
¢Ozme becerileri ve iistbiligsel gelisimlerine etkisinin incelendigi bu ¢alisma, karma
yontemli olup nicel ve nitel desen birlikte kullanilmigtir. Karma yontemli
caligmalar, nicel yontemin yetersiz kaldig1 yerlerde nitel yontemle arastirmay1
derinlestirmek i¢in yapilan calismalardir. Arastirmacinin nitel yontem ve nicel
yontemi beraber kullanarak arastirmayi derinlestirmesi ve birlestirmesine karma
yontem arastirmalari denir (Creswell, 2003; Tashakkori ve Teddlie, 1998; Johnson
ve Onwuegbuzie, 2004).

Calismanin nicel kisminda ihtiya¢ duyulan veriler, 6n test-son test kontrol
gruplu deneme modeli ile elde edilmistir. On test-son test kontrol gruplu deneme
modeli, deneysel islemin bagimli degisken {izerindeki etkisinin test edilmesi ile
ilgili olarak aragtirmaya yiiksek bir istatistiksel gii¢ saglayan, elde edilen bulgularin
neden-sonu¢ baglaminda yorumlanmasina olanak veren ve davranis bilimlerinde
sikca kullanilan gii¢lii bir desen olarak tanimlanabilir (Biiytikoztiirk, 2007). Tablo
9’da arastirmada kullanilan deneysel desen sembollerle gosterilmistir.

Tablo 9. Arastirmada Kullanilan Deneysel Desen

Gruplar Ontest Bagimsiz degisken Sontest

Ogretim programinin ngordiigii siireg
Deney PCT ve matematiksel modelleme PCT
etkinlikleri- 5 hafta

Ogretim programinin 6n gordiigii

Kontrol PCT calismalar- 5 hafta

PCT

Tablo 9’da arastirmada kullanilan deneysel desene yer verilmistir. PCT
(Problem Cozme Testi) deney ve kontrol grubunun 6n test ve son test 6l¢iimlerini;
bagimsiz degisken ise deney grubundaki Ogrencilere uygulanan matematiksel

modelleme etkinlikleri ile kontrol grubuna uygulanan ¢alismay1 gostermektedir.
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Deney ve kontrol gruplartyla gergeklestirilen 6gretim siirecinin 5 hafta (20
ders saati) siirdiirdiigii tabloda verilmistir.

Nitel aragtirma, yapilan aragtirmayla ilgili daha fazla bilgiye sahip olmamizi
saglayan ve edinilen bilgileri gelistiren sorularla yapilir (Merriam, 1998). Nitel
arastirma icin nitel veri toplama araglar1 kullanilmaktadir. Bunlar; gézlem, goriisme
ve dokiiman analizi olarak siralanabilir. Bu veri araglari kullanilarak sonuglar
arastirmanin yapildig1 yerde dogal ortamda aslina uygun ve biitiin olarak ortaya
koyulur (Yildirnm ve Simsek, 2008). Bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin
matematiksel modelleme etkinlikleri ile problem ¢dzme ve {istbilissel becerilerine
etkisinin incelenmesi hedeflenmektedir.

Bu amagla arastirmada nitel arastirma yontemlerinden olan durum c¢alismasi
kullanilmistir. Durum ¢aligsmasi, belli basglh kurallar ¢ergevesinde tek bir konuyu,
olay1, durumu derinlemesine incelemektir. Bu sayede ortamda olanlara bakilarak,
sistematik bir bigcimde veriler toplanir, analiz gerceklestirilerek sonuglar tespit edilir
(Gokgek, 2009). Yin (2003) durum caligmalarini dort boliimde incelemistir. Bunlar;
biitiinciil tek durum deseni, i¢ ice gegmis tek durum deseni, biitiinciil coklu durum
deseni ve i¢ i¢e gegmis coklu durum desenidir. Her bir durumun kendi igerisinde
biitiinciil bir sekilde ele alinmasi ve ardindan birbirleriyle karsilastirilmasina
biitlinciil ¢coklu durum deseni denir (Yildirirm ve Simsek, 2008). Arastirmada

biitiinciil coklu durum deseni kullanilmaistir.

3.2.Katihmcilar

Arastirmanin evrenini 2022-2023 Egitim-Ogretim y1l1 izmir ilinde yer alan
resmi ilkokullarda 6grenim goren 3.sinif 6grencileri olusturmaktadir. Pilot ¢alisma
ile Cigli’de bulunan Biilent Okan lkokulu’nda bulunan iigiincii siniflardan iki sube
tizerinde “Problem C6zme Testi’nin gilivenirligi incelenmistir. Bu pilot ¢aligma
yardimiyla Problem C6zme Testine ait sorular son halini almistir. Menemen
ilgesinde yer alan ilkokullardan amacl 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir
ornekleme yoluyla segilen, Bahgesehir Kuzey Kampiis {lkokulunda bulunan {iiincii
siiflardan iki sube aragtirmanin orneklemini olusturmustur. Kolay ornekleme
yontemi Orneklemin ¢alismaya pratiklik ve hiz kazandiran, kolay ulasilabilir ve
uygulanabilir birimlerden secilmesidir (Biiyiikoztiirk,2012). Ugiincii siniflarin

tamamina problem ¢dzme testi uygulanarak, bagimsiz 6rneklem t testi yardimiyla
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aralarinda anlamli fark bulunmayan (p<0,05) iki sube deney ve kontrol grubu olarak
secilmigtir. Deney ve kontrol grubunda yer alan siniflarinin denkligi idareciler ve
Ogretmen goriisleri dikkate alinarak 3-A ve 3-B siniflar1 se¢ilmistir.

Belirlenen 06grencilere ve velilere arastirmaya katilmak isteyip
istemedikleri sorulmustur. Bu sekilde 6grencilerin se¢ciminde goniilliiliik ilkesi goz
onlinde bulundurulmustur. Belirlenen bu 06grencilerin ailelerine hazirlanan
muvafakatnameler verilerek onaylar1 almmistir. Ogrencilerin tamami ¢alisma
gruplarinda yer almistir. Tiim ¢alisma 5 hafta silirmiis, uygulamanin 6ncesi ve

sonrasinda On test ve son test uygulamalar1 yapilmistir.

3.3.Veri Toplama Araclari
Arastirmada kullanilan veri toplama araglari su sekildedir:
1. Problem C6zme Testi

2. Sesli Diigiinme Protokolii

3.3.1. Problem Cézme Testi

Arastirmaya katilan 42 ilkokul 6grencisinin matematiksel modelleme
etkinliklerinin problem ¢6zme ve {istbilislerine becerisini 6lgmek i¢in Problem
cOzme testi gelistirilmistir. Bu test matematik alaninda uzman {i¢ kisinin goriisleri
aliarak olusturulmustur.

Ogrencilerin problem ¢dzme becerisini belirlemeye yonelik test 10
maddeden olugmaktadir. Basar1 testinin gilivenirlik ve gecerliligi arastirmadan
bagimsiz 70 6grenci lizerinden toplanan veriler ile gerceklestirilmistir.

Maddelerin niteligini 6lgmek icin, giicliik ve ayirt edicilik indeksleri
incelenmistir.

3.3.1.1.Giivenirlik Analizi

Basari testi giivenilirligine yonelik ¢esitli yaklasimlar vardir, bunlardan en
yaygin olan1 Kuder-Richardson -20 (KR-20) indeksi kullanilarak hesaplanan ig
tutarhiliktir. Kuder-Richardson KR-20 formiiliinii biraz daha gelistirerek biraz daha
hesaplamasi kolay olan KR-21 formiiliinii belirlemislerdir. KR-21 formiilii KR-20
formiiliine gore daha az dogrudur. KR-20 teoride 0,0 ile 1,0 arasinda degismektedir.
Degerin 1’e yaklagmasi miikemmel bir sekilde tutarli 6l¢limii gostermektedir. KR-
20 kismen test uzunlugundan etkilenmekte ve test daha fazla 6ge oldugunda daha

yiiksek olma egilimindedir. Kehoe (1995) 10 ila 15 maddelik kisa testler i¢in 0,5
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diisiik giivenirligin yeterli oldugunu belirtmektedir. Thompson’a gore (2009) 20 veya
50 madde gibi testler icin KR-20 degerlerinin 0.7 ve iizeri olmasi yeterlidir. Rudner
ve Schafer (2002) 'ye gore, 0gretmen tarafindan yapilan bir degerlendirmenin
giivenirlik katsayilarini yaklasik 0.50 veya 0.60 olarak gostermesi gerekmektedir.
Salkind’a gore (2010) 50 maddeden daha uzun olan testler i¢in 0.7 degeri kabul
edilebilir bir degerdir. Calismada problem ¢6zme basart testinin giivenilirlik
degerleri Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 20. Giivenirlik Katsayilar

Cronbach's Alpha 0,842
Split-Half (odd-even) Correlation 0,799
Spearman-Brown Prophecy 0,816
KR21 0,826
KR20 0,842

3.3.1.2.Madde Ayirt Edicilik Endeksi

Madde ayirt edicilik indeksi, basar1 diizeyi yiiksek (iist grup) ve diisiik (alt
grup) olan Ogrencileri birbirinden ayirt etme diizeyidir. -1 ile +1 arasinda degisen
madde ayirt edicilik indeksinin 0’a yaklasmasi ayirt ediciligin diisiik, 1°e yaklagmasi
ise ayirt ediciligin yiiksek oldugu anlamina gelir (Bayrakgeken, 2012). Madde ayirt
ediciligi maddelerin dlgiilen 6zellikle ilgili olarak bireyleri ne derece ayirt ettigini
gosterir (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014). Maddeler i¢in madde ayirt edicilik indeksi
Gonen ve arkadaglarinin (2011) belirttigi asagidaki formiil ile hesaplanmistir.

Madde Ayirt Edicilik indeksi = r = (Dii-Da) /N

Dii: Maddeyi iist grupta dogru cevaplayan sayisi

Da: Maddeyi alt grupta dogru cevaplayan sayist

N: Alt veya list gruptaki 6grenci sayisi

Tablo 11°de madde ayirt edicilik indeksi degerlendirme kriterlerine yer
verilmistir.

Tablo 11. Madde Ayt Edicilik Endeksi Degerlendirme Kriterleri (Turgut, 1992)

Madde Ayirt Edicilik Endeksi Maddenin Degerlendirilmesi
- Cok iyi bir madde
0.40 ve daha biiyiik (Ayrt etme giicii yiiksek)
0.30 — 0.39 aras1 Oldukga iyi bir madde

Uzerinde calisiimasi ve diizeltilmesi gereken

0.20-0.29 aras1 madde (Ayirt etme giicii orta derece)
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Cok zayif madde

0.19 ve daha kiigiik (Ayirt etme giicii diisiik)

3.3.1.3.Madde Giicliik Endeksi

Madde giigliik endeksi; bir maddeyi dogru yanitlayanlarin sayisinin sinava
katilan 6grencilerin sayisina olan oranidir (Sefer ve Kogyigit, 2004). Bir madde i¢in
bu degerin 1’e yaklasmasi maddeyi test uygulanan kisilerin ¢ogunun dogru
yanitladig1 ve kolay bir madde oldugu; 0’a yaklagmasi da o maddeyi test uygulanan
kisilerin az bir kisminin dogru yanitladigi ve gii¢ bir madde oldugu seklinde
yorumlanir (Tekin, 2000; Kubiszyn ve Borich, 2003). Bir maddenin giicliik (p)
degeri, yani dogru cevap verenlerin yiizdesi yiikseldik¢e sorunun kolay, diistiikce de
zor oldugu anlasilir, (p) degeri O ile 1 arasinda degerler alir (Ozgiiven, 2012).
Maddeler i¢in madde ayirt edicilik indeksi ve madde giicliik indeksi Gonen ve
arkadaslarinin (2011) belirttigi asagidaki formiil ile hesaplanmustir.

Madde Giicligli= p = (Dii+Da) /2N

Dii: Maddeyi iist grupta dogru cevaplayan sayisi

Da: Maddeyi alt grupta dogru cevaplayan sayist

N: Alt veya iist gruptaki 6grenci sayist

Madde giiclik ve ayirt edicilik i¢in degerlendirme kriterleri tablo 12’de
verilmistir.
Tablo 12. Madde Giicliik ve Aywt Edicilik I¢in Degerlendirme Kriterleri (Tekin,
2000)

Madde giicliik Madde ayrt edicilik

Endeksi (p) endeksi (r) YORUM

0.90’dan fazla Deger yok Eger etkili bir 6gretim varsa tercih edilir
0.60-0.90 r>0.20 Tipik iyi bir madde

0.60-0.90 r<0.20 Uzerinde galisiimasi gereken madde
p<0.60 0.0 é(;r fakat ayirt edici bir madde

p<0.60 <0.20 Zor ve ayirt edici olmayan madde

(Bu madde kullanilamaz)

Madde giicliigi 1’e yaklastikga soru kolaya dogru gitmektedir. Madde
giicliigli 0’a yaklastik¢a soru zora dogru gitmektedir. Madde giicliigii 0,60’ 1n altinda
ise madde zor demektir. Tablo 13’te sorular madde giicliigiine gére ve madde ayirt

ediciligine gore degerlendirme yapilmustir.
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Tablo 13. Madde Gii¢liigii ve Madde Ayiricilik

Madde Madde

Soru Giigligii  Aymicilik Madde Ayiricilik Giiciine Gére Madde Giicliik ve Ayirt

®) Giicii (r) Degerlendirme Edicilik I¢in Degerlendirme
M1 0,607 0,354 Oldukga iyi bir madde Tipik iyi bir madde
Zor fakat ayirt edici bir madde-
M2 0,451 0,365 Oldukga iyi bir madde Eger  yiiksek standartlara

sahipseniz bu soru iyidir
Cok iyi bir madde- Ayirt etme
giicii yiiksek
M4 0,608 0,328 Oldukga iyi bir madde Tipik iyi bir madde
Zor fakat ayirt edici bir madde-

Eger yiiksek standartlara
sahipseniz bu soru iyidir

M3 0,674 0,478 Tipik iyi bir madde

Cok iyi bir madde- Ayirt etme

M5 0,467 0,447 o
giicii yiiksek

Zor fakat ayirt edici bir madde-
Eger  yiiksek standartlara
sahipseniz bu soru iyidir

Cok iyi bir madde- Ayirt etme

M6 0418 0,469 T
giicii yiiksek

Cok iyi bir madde- Ayirt etme

M7 0,634 0,547 A
glicii yiiksek

Tipik iyi bir madde
Cok iyi bir madde- Ayirt etme

M8 0,647 0,502 O
giicli yiiksek

Tipik iyi bir madde

Zor fakat ayirt edici bir madde-
Eger  yiiksek standartlara
sahipseniz bu soru iyidir

Zor fakat ayirt edici bir madde-
Eger  yiiksek standartlara
sahipseniz bu soru iyidir

M9 0410 0412 7> vr il Ayt gl
giicii yiiksek
Cok iyi bir madde- Ayirt etme

M10 0,459 0,433 A
giicli yiiksek

3.3.2. Sesli Diistinme Protokolii
Aragtirmada katilimcilarin  matematiksel problemlerin  ¢6ziimiinde
kullandiklar1 stbilissel becerilerin etkililigini belirlemek i¢in sesli diisiinme
protokolii kullanilmistir. Sesli diisiinme protokolii, bireyden problemi ¢dzme
stirecinde aklindan gegen tiim diistincelerini sesli bir bicimde sdylemesinin istendigi
bir tekniktir (Newell ve Simon, 1972). Ayrica sesli diisiinme prosediirii, problem
¢ozme caligmalarinda sik sik kullanilan arastirma yontemlerinden biridir (Waes,
2000; Karagam 2009). Ericsson ve Simon (1993), sesli diistinme protokolii zihinsel
stirecleri arastirmada kullanilan giivenilir bir yontemdir. Bu teknikte 6grencinin
problem ¢b6zme esnasinda ne diisiiniiyorsa onlar1 sesli bir sekilde ifade etmesi ve
aynen aktarmasi beklenir. Bu sayede Ogrencinin problem ¢6zme siirecinde
uyguladigi, ortaya koydugu davraniglar gézlemlenir, kayit altina alir ve problem

¢Oziimii sonrasinda yorumlanir (Newell ve Simon, 1972).
Bu yiizden 6grencilere problemleri sesli diigiinerek yanitlamalart gerektigi

anlatilmistir. Sesli diisiinerek ¢6zmek “problemi ¢ozerken aklina gelen her seyi sesli
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olarak sdylemek” olarak aktarilmigtir. Uygulama esnasinda kayit alinmis ve dnemli
goriilen yerlerin hatirlanmas1 icin gdzlemci not tutmustur. Ogrenciler sorulari
cOzerken asla karigilmamistir ancak 6grenci diistincelerini aktarmayip sessiz kaldigi
zaman “Rica etsem diisiincelerini benimle paylasir misin? Sesli diisiiniir miisiin?”’
diyerek uyar1 yapilmustir. Ogrenciler problem ¢dzerken siklikla dikkatleri
bozulabilir bu yilizden sessiz kalma siireleri uzadiginda gerekli uyarida bulunulabilir

(Ericsson ve Simon, 1993).

3.4.Veri Coziimleme Teknikleri

Calismanin birinci agamasinda verilerin degerlendirilmesinde tanimlayici
istatistiksel yontemleri olarak sayi, ylizde, ortalama, standart sapma kullanilmaistir.
iki bagimsiz grup arasinda niceliksel siirekli verilerin karsilastirilmasinda t-testi
kullanilmistir. Grup i¢i Olgiimlerin karsilastirilmasinda bagimli gruplar t-testi
kullanilmagtir.

Calismanin ikinci asamasinda arastirmanin nitel verileri kisminda iistbiligsel
becerileri 6lgmek i¢in Polya’nin problem ¢dzme basamaklar1 dikkate alinarak bir
kodlama listesi olusturulmustur. Arastirmaci alanyazin tarayarak Altun (2014)’un
Polya’nin adimlarin1 kullanarak &grencilerin iistbilis becerilerini anlamak igin
Ogretmenlere sormasi1 gerek sorular ornek alinarak Tablo 14°te kodlama listesi
olusturulmustur.

Tablo 14. Ogrencilerin sorular: ¢ozerken kullandiklar: iistbilissel becerilerin

Polya’nin problem ¢ozme adimlarina gore kodlari (Altun, 2014).

Polya’nin Problem C6zme Asamalari Ustbilissel Beceriler

-Problemi birden fazla okuma -Problemde bizden
istedigi seyi anlama — Onceden buna benzer bir
problem ¢o6ziip ¢6zmedigini diisiinme -Verilen
bilgileri tanimlama -Katilim (engagement) -Tekrar
okuma -Sorunun beklentisini sorgulama -
Okuyarak sekli takip etme -Okuma hizin1 diisiirme
-Gruplama -Problemi anlayacag1 sekilde kendi
ifadeleriyle anlatma -Okuma sonrasi sekli
inceleme -Problemi davraniglarina yansitma

1.Problemin anlasilmasi
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2. Coziimle ilgili stratejinin secilmesi

3.Secilen stratejinin uygulanmasi

4.Coziimiin degerlendirilmesi

-Problemi ¢6zmek icin hangi farkli teknikleri
kullanabilecegini diisinme -Nedensel iliskiler
kurma -Cevirme-formiillestirme”

Problem ¢oziimiinde adim adim takip etme -
Kontrollerinde hata fark ettiginde basa donerek
tekrar bakma -Emin olmak i¢in soruyu yine okuma
-Islemlerle  ¢dziime yaklasip  yaklagmadigi
muhakeme etme

-Coziim yolu konusunda yeniden diisiinmesi
gerektiginde farkli bir yaklagimi deneme -
Uygulama (implemenation) -Formiil kullanma -
Denklem kurma -Soru kokiine dénme -Kendi
kendine yonerge verme (self-instruction) -Kendini
sorgulama (self questioning) -Kendini izleme
(self-monitoring)

-Islem hatas1 yapip yapmadigini kontrol etme -
Problemi ¢oziimiine dair segtigi yontem {izerine
diisinme- cevabinin mantikli olup olmadigini
sorgulama -Cozdiigii problemde kullanilabilecek
farkli ¢6ziim yollart iizerine diislinme -
Degerlendirme — Diger secenekleri de kontrol
ederek dogrulugundan emin olma -Sekil ¢izme -
Problemi davraniglartyla belirtme -Soru sorma -
Icsellestirme

Arastirmanin analizi aragtirmaci tarafindan hazirlanan Tablo 14 esas

alinarak yapilmistir. Arastirmaci tarafindan olusturan bu tabloda stratejiler

Polya’nin problem ¢6zme basamaklarina gore gruplandirilmis, yar1 yapilandirilmis

sorular 6grenci her bir basamagi gectikten sonra sorulmustur. 3.Sinif 6grencilerinin

kullandiklar iistbiligsel becerileri taspit etmek igin, 6grenciler sorulart ¢ézerken

sesli diisiinme protokolii uygulanmis ve yar1 yapilandirilmis goriisme sorulariyla

desteklenerek Ogrencinin kullandigi iistbilissel beceri gozlemci tarafindan not

almmistir. Belirlenen iistbiligsel beceriler tabloda yer alan kodlara verilmistir

(Tablo 14).
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3.4.1. Deney Grubunda Gergeklestirilen Matematiksel Modelleme
Etkinlikleri ile Ogretime Dayali Calismalar

Aragtirmanin uygulama asamasinda ogrencilerin problem ¢6zme ve
iistbiligsel becerilerini gelistirmek amaciyla matematiksel modelleme etkinlikleri
(Ek 1) uzman goriisleri alinarak arastirmacinin kendisi tarafindan gelistirilmistir.
Uygulama 6gretim programlariyla beraber 20 ders saati stirmistiir.

Uygulamadan bir hafta 6nce tiim Ogrencilere Problem Cozme Testi
uygulanmistir. 5 hafta boyunca deney grubuna 6gretim programinin dngordigii
programin yaninda matematiksel modelleme etkinlikleri ile ders islenmistir.
Uygulama sonunda yine tiim 6grencilere son test uygulanmaistir.

Deney grubunda yer alan Ogrencilere son test uygulanmadan Once
matematiksel modelleme etkinliklerinin problem ¢6zme ve iistbilis becerilerine
etkisini 6lgmek icin sesli diisinme protokolii anlatilmistir. Ogrenciler bireysel
olarak son teste tabi tutulmustur. Her test oncesi O0grencilere sesli diisiinmesi
gerektigi hatirlatilmis ve tiim problemler sesli diisiinme protokoliine gore
cozdiiriilmustiir. Uygulama sirasinda bir zaman kisitlamasi yapilmamistir. Tim
uygulama ses kayd1 ve gozlem raporlariyla kayit altina alinmistir. Sorularin ¢éziimii
sirasinda hi¢bir miidahale de bulunulmamistir

3.4.2. Kontrol Grubunda Gergeklestirilen Ogretime Dayali Calismalar

Kontrol grubunda ilkokul 3. Siif 6gretim planmin uygun gordiigii sekilde
islenis planlanmistir. Ogrenciler daha 6nce isledikleri sekilde problem ¢dzme ve
kurma faaliyetlerini gergeklestirmislerdir. Deney grubuyla es zamanli olarak

calisma baslatilmis ve 20 ders saati stirmiistiir.
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BOLUM IV
BULGULAR
Bu boliimde, arastirma problemlerine cevap bulmakta kullanilmak {izere
istatistiksel analizler yoluyla elde edilen bulgular ve bunlara iliskin yorumlara yer
verilmigtir. Ayrica 6grencilerin problem c¢ozerken hangi {istbilissel becerileri
kullandigi tablo halinde verilmistir.
4.1.Birinci Asamaya iliskin Bulgular
Bu agamada arastirmanin nicel verilerine ait bulgulara yer verilmekte olup

aragtirmanin alt problemlerine cevap aranmaktadir.

4.1.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
Deney ve kontrol grubu 6grencilerine uygulanan 6n test problem ¢dzme
basari testi puanlart arasinda anlamli bir fark var midir?
Bu alt probleme ait sonuglar tablo 15°te verilmistir. Tablo 15’e gore deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test i¢in problem ¢ézme basari testinden aldiklari
puanlar arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (p>0,05).

Tablo 15. Deney ve kontrol gruplari icin én test bagimsiz gruplar T-testi sonuglar

Gruplar Deney (n=21) Kontrol (n=21) '
Ort Ss Ort Ss P
4,952 2,061 4,667 2,415 0,412 0,682

4.1.2. Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
Deney grubu 6grencilerine uygulanan 6n test ve son test problem ¢dzme
basar1 testi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?
Tablo 16’da deney grubu 6grencilerinin 6n ve son testten aldiklari puanlarin
karsilastirmasi verilmistir. Bu tabloya gore deney grubu 6grencilerinin 6n ve son
testten aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark olmustur (p<0,05).

Tablo 16. Deney Grubu On Ve Son Test I¢in Bagimli Gruplar T- Testi sonuglar

Deney Grubu (n=21)
Ort Ss t p
Problem Cézme Testi On test 4,952 2,061

. . -13,152 0,000
Problem C6zme Testi Son test 8,762 1,546

4.1.3. Ugiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular
Kontrol grubu 6grencilerine uygulanan 6n test ve son test problem ¢dzme
testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

Tablo 17’de kontrol grubu 6grencilerinin 6n ve son testten aldiklar
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puanlarin karsilastirmasi verilmistir. Bu tabloya gore kontrol grubu 6grencilerinin
On ve son testten aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark yoktur (p>0,05).

Tablo 17. Deney Grubu On Ve Son Test I¢in Bagimli Gruplar T- Testi sonuglari

Kontrol (n=21)

Olciimler
Ort Ss t p
Problem Cézme Testi On test 4,667 2,415
. ) -1,769 0,092
Problem C6zme Testi Son test 5,524 2,562

4.1.4. Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular
Deney ve kontrol grubu 6grencilerine uygulanan son test problem ¢dzme
basar1 testi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?
Tablo 18’e gore deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test i¢in problem
¢O6zme testinden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (p>0,05).
Bu durum deney grubu lehinedir.

Tablo 18. Deney ve kontrol gruplart igin son test bagimsiz gruplar T-testi sonuglar

Gruplar Deney (n=21) Kontrol (n=21)
Ort Ss Ort Ss t p
Problem C6zme Testi Son test 8,762 1,546 5,524 2,562 4959 0,000

4.2. ikinci Asamaya Iliskin Bulgular
4.2.1. Beginci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Deney grubu o6grencilerinin problem ¢ézme siireclerinde kullandiklar
uistbilis beceriler nelerdir?

Deney grubu 6grencilerinin matematiksel modelleme etkinlikleri sonrasinda
problemleri ¢ozerken kullandiklar iistbiligsel beceriler Polya’nin problem ¢dzme
asamalarina gore tespit edilmistir. Asagida her soru i¢in 6grencilerin kullandiklar
tistbiligsel beceriler verilmigtir.

4.2.1.1. Ogrencilerin 1. Sorunun Céziimiinde Kullandiklari Ustbiligsel
Stratejiler

Bu bolimde 3.sinif o6grencilerinin  1.soruyu c¢ozerken kullandiklar
iistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 19°da belirtilmis ve kullanilan bu

becerilerin soru ¢6zlimii iizerinde etkililigi incelenmistir.

87



Tablo 19. Polya’mn Problem Cozme Adimlarina Gore Ogrencilerin 1.Soruyu

Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

9 .
P(:lya ma Problem Kullanilan Ustbiligse
Cozme Asamalari . Frekans
Beceriler
1.Problemin Problemi birden fazl:
okuma 1
anlasilmasi
Problemde bizder
istenen durum 21
anlama
Onceden buna benze
bir problem ¢0ziif |
¢Ozmedigini diistinme
Verilen bilgiler
19
tanimlama
Tekrar okuma 2
Problem kend
ifadeleriyle anlatma 71
2.Coziimle ilgili Cevirme-
O . . N . 20
stratejinin se¢ilmesi formiillestirme
Nedensel iligkile:
21
kurma
. - Problem  ¢oziimiini
3.Secilen stratejinin adm adim takip etme 20
uygulanmasi
Uygulama 16
Soru kokiine tekra 1
bakma
Kendi kending
yonerge verme (self 20
instruction)

Ogrenciler

06

01, 02, 03, 04, 05, 06,
07, 08, 09, 010, O11,
012,013,014, 015, O16,
017, 018, 019, 020, 021

05

01, 02, 64, 05, 067, 09,
010,011, 012, 013, 014,
015, 016,017,018, 019,
020, 021

06, 018

01, 02, 03, 04, 05, 06,
08, 09, 010, 011, O12,
013,014, 015, 016, 017,
018, 019, 020, 021

01, 02, 064, 05, 06, 07,
09, 010, 011, 012, 013,
014, 015,016,017, 018,
019, 620, 021

01, 02, 03, 04, 05, 06,
08, 09, 010, 011, 012,
013,014, 015,016, 017,
018, 019, 020, 021

01, 02, 04, 05, 08, 09,
010,011, 012,013,014,
015,016,017, 018, 020,
021

02, 04, 05, 010, O11,
012,013,014, 015, O16,
017,018, 019, 620, O21

017

01, 02, 03, 04, 03, 06,
08, 09, 010, 011, 012,
013,014, 015,016,017,
018, 019, 020, 021
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Kendini sorgulams O1, 02, 03, 08, 010,

(self questioning) 13 011,012,014, 015, 016,
017, 018, 020
Kendini izleme (self 13 o1, 02, 03, 08, Ol10,
monitoring) 011,012,014, 015,016,
017,019, 020
4.Coziimiin Iﬁaleza dllfitl?“ e - 04, 05, 06, 08, 09, O10,
degerlendirilmesi Ztrge g 011,012,013, 014, 015,
017, 018, 019, 020, 021
Problem  ¢6ziimiing
dair sectigi yOnten 12 (::)3, (:)4, (:)6, (::)9, (:)11,
ilizerine digiinme 013, 015, 016, O18, 020,
021
Cevabinin ~ mantikl
olup olmadigin 2 &2, 03,010,011, 018
sorgulama
Degerlendirme 16 02, 04, 05, 08, OI0,

011, 012,013,014, 015,
016,017, 018, 020, 021

Tablo 19°a gore Problemin ¢dziimiinde O35, 06, 08, 010, O11, 012, 014,
015, 018, 019, 020 soruyu okur okumaz “cok kolay” diyerek ¢oziime
baslamislardir. O1 soruyu daha énceden hatirladigini ve oldukga kolay oldugunu
ifade etmistir.

Soruyu yalnizca O7 ¢dzememistir. Problemi birka¢ kez okumus, modelle
ifade etmis ancak soruyu yarida birakmistir. Diger 68rencilerin tamami soruyu
dogru cevaplamislardir.

Sorunun ¢dziimiinde O17 ¢arpma isleminde hata yapmis adim adim kontrol
ettiginde hatasini fark edip diizeltmistir.

Soru ¢oziimiinde en ¢ok kullanilan iistbilissel beceriler; Problemde bizden
istenen durumu anlama, Verilen bilgileri tanimlama, Problem kendi ifadeleriyle
anlatma, Cevirme- formiillestirme, Nedensel iliskiler kurma, Problem ¢éziimiinii
adim adim takip etme, Uygulama, Kendi kendine yonerge verme (self-instruction),
Islem hatast yapip yapmadigim kontrol etme, Degerlendirme olarak tespit
edilmistir.

Soru ¢oziimiinde en az kullanilan istbiligsel beceriler; Problemi birden fazla
okuma, Onceden buna benzer bir problem ¢oziip ¢ozmedigini diisiinme, Tekrar
okuma, Soru kékiine tekrar bakma, Cevabinin mantikl olup olmadigini sorgulama

olarak belirlenmistir.
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4.2.1.2. Ogrencilerin 2. Sorunun Coziimiinde Kullandiklar: Ustbilissel Stratejiler

Bu bolimde 3.simif o6grencilerinin  2.soruyu ¢ozerken kullandiklari

iistbilissel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 20°de belirtilmis ve kullanilan bu

becerilerin soru ¢6zlimii iizerinde etkililigi incelenmistir.

Tablo 20. Polya’mn Problem Cozme Adimlarina Gore Ogrencilerin 2.Soruyu

Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Polya’min Problem
Cozme Asamalari

1.Problemin
anlasilmasi

2.Coziimle ilgili
stratejinin
secilmesi

3.Secilen
stratejinin
uygulanmasi

Kullanilan Ustbilissel
Beceriler

Problemi birden fazla okuma

Problemde  bizden
durumu anlama

istedigi

Onceden buna benzer bir
problem ¢oziip ¢6zmedigini
diigiinme

Verilen bilgileri tanimlama

Tekrar okuma

Sorunun beklentisini sorgulama

Okuyarak sekli takip etme

Kendi ciimleleriyle ifade etme

Problemi ¢dzmeyi saglayan
farklt olarak hangi teknikleri
kullanabilecegini sorgulama

Nedensel iligkiler kurma

Problemi ¢ozerken kullandigt
her agamay1 adim adim kontrol
etme

Hata yaptigii fark ettiginde
basa donme

Frekans

11

12

12

11

20

12

12

12

12

Ogrenciler

01,02,03,08,09,011,
015, 016,018,019

01, 04, 05, 06, O11,
012,014, 015,017,018,
019, 020

01,011,014, 018

01, 04, 05, 06, O11,
012,014, 015, 016, 017,
019, 020

03, 08, 09, 010, 013,
017,021

01, 04, 05, 06, 011,
Q14, 015,017,018, 019,
020

01, 03, 04, 05, 06, 08,
09, 610,011, 012, 013,
014, 0615, 016, 017, 018,
019, 020, 021

01, 04, 05, 06, O11,
012, 014, 015, 017, 018,
020, 021

01, 04, 05, 06, 011,
012,014, 015, 017, O18,
019, 021

01, 04, 05, 06, O11,
012,014, 015, 016, 018,
019, 020

01, 04, 05, 06, O11,

012,014, 015, 016, 018,
019, 020

016,018
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4.Coziimiin
degerlendirilmesi

Problem tekrar okuyarak dogru
yolda oldugundan emin olma

Coziim yolunu tekrar gézden
gecirmesi  gerek  durumlarda
farkl1 yollara bagvurma

Uygulama (implemenation)

Soru kokiine donme

Kendi kendine ydnerge verme
(self-instruction)

Kendini sorgulama (self
questioning)
Kendini izleme (self-
monitoring)

Islem hatas1 yapip yapmadigimi
kontrol etme

Problemin  ¢dziimiine  dair
sectigi yontem iizerine diisiinme

Kendine cevabinin mantikli
olup olmadigini sorma

Problemin farkli yollarla
¢oziiliip ¢6ziilmeyecegini

diisiinme

Degerlendirme

21

21

12

12

10

12

01,04,05,016,018,019,
020

018

01, 02, 03, 04,05 ,06
,07.,08 ,09,010,011
,012,013,014,015 ,016
,017,018 ,019 ,020, 021

01,
04,06,08,011,012,013,
O14

01, 02, 03,04 ,05,06
,07.,08.,09.,010,011
,012,013 014,015,016
,017.,018 ,019 ,020, 021

05,010,012, 014, 015,
017,018

05,011, , 012,014, 015,
017,018

03, 04, 05, 06, O11,
012,014, 015,017, 018,
019, 020

01, 04, 05, 06, 010,
012,014, 015, 017, 018,
019, 021

035, 08, 011, 012, 014,
015, 017, 018, 019, 020

016, 018, 019, 020

01, 03, 05, 06, 011,
012,014, 015,017, 018,
019, 020

Tablo 20’ye gore 2.sorunun ¢dziimii incelendiginde O1, 04, 05, 06, O11,
012, 014, 015, 017, 018, 019, 020 soruyu dogru ¢ézmiislerdir. 02 ve O7

disindaki tiim 6grenciler problemi okuduktan sonra sekil ¢izmislerdir.

O1 problemi anlamakta olduk¢a zorlanmis ve tekrar tekrar okumustur.

Problemin ortalarina geldiginde “kafam karisti” diyerek tekrar basa donmiis ve

91



islemlerini adim adim kontrol etmistir. Cevaplarint sorgulayarak dogru cevaba
ulagmustir.

018 problemi hemen anlamis ve modellemistir. Islem yapmadan 6nce
soruyu tekrar okumustur. Problemi ¢ézdiikten sonra “birim kesri buldum o yilizden
artik hem anneyi hem de buketi bulabilirim. Bakalim benden ne istiyor?” diyerek
soru kokiine ydnelmis ve soruyu ¢dzmiistiir. Ogrenci iistbilissel becerilerin
birgogunu kullanmistir.

08 problemi anlamis ve modelleyerek ¢dzmeye baslamistir. Ancak
cozlimlerini adim adim kontrol etmedigi i¢in islem hatasi yapip sonucunu yanlis
bulmustur. Islem sonunda hi¢ geriye donmedigi halde” tamam, dogru yaptim”
diyerek soruyu gecmistir.

03, 08, 09, 010, 013, 016, O21 soruyu okuyup iistbilissel becerilerden
sekil ¢izmeyi kullandig1 halde problemi anlayamadiklari i¢in ¢6zememislerdir.

Soru ¢oziimiinde en ¢ok kullanilan tstbilissel beceriler; Problemi birden
fazla okuma, Problemde bizden istedigi durumu anlama, Verilen bilgileri
tamimlama, Sorunun beklentisini sorgulama, Okuyarak sekli takip etme, Kendi
ctimleleriyle ifade etme, Problemi ¢6zmeyi saglayan farkli olarak hangi teknikleri
kullanabilecegini sorgulama, Nedensel iliskiler kurma, Problemi ¢ozerken
kullandig1 her asamayt adim adim kontrol etme, Uygulama (implemenation), Kendi
kendine yonerge verme (self-instruction), Islem hatasi yapip yapmadigini kontrol
etme, Problemin c¢oziimiine dair segtigi yontem iizerine diisiinme, Kendine
cevabimin mantikli olup olmadigint sorma, Degerlendirme olarak tespit edilmistir.

Soru ¢dziimiinde en az kullanilan iistbilissel stratejilerin, Onceden buna
benzer bir problem ¢oziip ¢ozmedigini diisiinme, Tekrar okuma, Hata yaptigini fark
ettiginde basa donme, Problem tekrar okuyarak dogru yolda oldugundan emin
olma, (Coziim yolunu tekrar gozden gegirmesi gerek durumlarda farkli yollara
basvurma, Soru kokiine dénme, Kendini sorgulama (self questioning), Kendini
izleme (self-monitoring), Kendine cevabimin mantikli olup olmadigini sorma,

Problemin farkl yollarla ¢oziiliip ¢oziilmeyecegini diisiinme oldugu goriilmektedir.
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4.2.1.3. Ogrencilerin 3. Sorunun Coziimiinde Kullandiklar: Ustbiligsel

Stratejiler

Bu bolimde 3.sinif o6grencilerinin  3.soruyu c¢ozerken kullandiklari

iistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 21°de belirtilmis ve kullanilan bu

becerilerin soru ¢6ziimii iizerinde etkililigi incelenmistir.

Tablo 21. Polya’nin Problem Coézme Adimlarma Gére Ogrencilerin 3.Soruyu

Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Polya’min  Problem
Cozme Asamalari

1.Problemin
anlasilmasi

2.Coziimle ilgili
stratejinin sec¢ilmesi

3.Secilen stratejinin
uygulanmasi

Kullanilan Ustbilissel
Beceriler

Problemi birden fazla okuma

Problemde bizden istenen durumu
anlama

Verilen bilgileri tanimlama

Sorunun beklentisini sorgulama
Okuyarak sekli takip etme

Kendi ciimleleriyle ifade etme

Problemi ¢6zmeyi saglayan farkli
olarak hangi teknikleri
kullanabilecegini sorgulama

Nedensel iliskiler kurma

Cevirme- formiillestirme

Problemi ¢ozerken kullandigi her
asamay1 adim adim kontrol etme

Hata yaptigin1 fark ettiginde basa
donme

Problem tekrar okuyarak dogru
yolda oldugundan emin olma

Coziim yolunu tekrar gdzden
gecirmesi gerek durumlarda farkli
yollara bagvurma

Frekans

14

14

11

Ogrenciler

04

o1, 02, 05, 08, 09,
010, O11, 012, O14,
016, 018, 020, O21,
019

01, 02, 04, 05, 0e,
07, 08, 09, 010, 012,
014, 016, 018, 020

02, 04, 06, 08, 016,
017, 020

04

01, 05, 09, 010, O11,

012, 015, 016, 018,
020, 621

06

02, 06, 09, 010, 017,
020

01, 05, 06, 011, 012,
014,017,018

01, 03, 05, 09, 011,

012, 017, 018, 020,
021

02, 03, 05, 06, 011

02, 04, 06, 08, 018

07, 08,011,018
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01, 03, 07, 09, 010,
12 011, 014, 015, O17,
018, 020, 021

Uygulama (implemenation)

Soru kdkiine donme 5 &2, 04, 09, 010, 017
Kendi kendine yonerge verme

(self-instruction) 8 01, 06, 09, 010, 012,

016, 018, 020

Kendini sorgulama (self 7 A4, 05. 66. O7. O10
questioning) 01’7 (")i 9 T ’
Kendini izleme (self-monitoring) 8 01, 06, 09, 010, 012,
g
016, 019, 020
4.Coziimiin [slem hatasi yapip yapmadigim 9 A1 03. 04, O5. 9
degerlendirilmesi kontrol etme ’ e ’ ’

010,014, 017, 018

Problemin ¢oziimiine dair sectigi 02, 03, 05, 06, 08,

yontem iizerine diisiinme P 09, 010, 014, 017,
018,020

Kendine cevabmin mantiklt olup 4

olmadigimi sorma 01, 08,014,016

Problemin farkli yollarla ¢oziiliip 3 06, 08, 018

¢oziilmeyecegini diisiinme

Degerlendirme 9 O1, 02, 04, 06, 08,

010,011, 018, 620

Tablo 21°e gore 3.sorunun ¢oziimii incelendiginde dgrencilerin en fazla
kullandig: tistbiligsel beceriler; Problemde ne istendigini (ne soruldugunu) anlama,
Problemde verilen bilgileri tanimlama, Kendi climleleriyle ifade etme, Uygulama
(implemenation), Problemi ¢6zmeyi saglayacak baska yollar ilizerine diisiinmedir.

Sorunun ¢oziimiinde en az kullanilan istbiligssel beceriler ise Problemi
birka¢ kez okuma, Okuyarak sekli takip etme, Problemi ¢6zmek i¢in hangi farkl
teknikleri kullanabilecegini diistinme oldugu tespit edilmistir.

Ogrenciler bu soruda yogun bir sekilde {istbilissel becerilerini kullanmiglar
ve dogru cevaba ulasmislardir. Soruyu yalmzca O21 ¢dzememistir.

018 soru i¢in “bu ¢ok kolay bir soru ama 1.soruda tam tersi soruldugu i¢in
kafa karisabilir” diyerek soruyu ¢dzmeye baslamistir. Once kesir modeli ¢izmis ve
ardindan soruyu ve soru kokiinii tekrar okumustur. Ardindan “birim kesri buldum,

artik ne sorarsa cevap verebilirim” demistir. Cevab1 bulmustur.
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4.2.1.4. Ogrencilerin 4. Sorunun Coziimiinde Kullandiklar: Ustbiligsel

Stratejiler

Bu bolimde 3.sinif o6grencilerinin  4.soruyu c¢ozerken kullandiklari

iistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 22°de belirtilmis ve kullanilan bu

becerilerin soru ¢6ziimii iizerinde etkililigi incelenmistir.

Tablo 22. Polya’mn Problem Cozme Adimlarina Gore Ogrencilerin 4.Soruyu

Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Polya’min  Problem

Cozme Asamalari

1.Problemin
anlasilmasi

2.Coziimle ilgili
stratejinin se¢ilmesi

3.Secilen stratejinin
uygulanmasi

Kullanilan Ustbilissel
Beceriler

Problemde ne istendigini (ne
soruldugunu) anlama

Ondeden buna benzer bir problem
¢ozlip ¢ozmedigini diisiinme

Verilen bilgileri tanimlama

Kendi ciimleleriyle ifade etme

Cevirme- formiillestirme

Nedensel iliskiler kurma

Problem ¢6ziimiinde adim adim
agsamalar1 kontrol etme

Uygulama (implemenation)

Soru kokiine donme

Frekans

21

21

21

19

19

16

Ogrenciler

01, 02, 63, 04, 05,
06, 07, 08, 09, 010,
011, 012, 013, 014,
015, 016, 017, 018,
019, 020, 021

04

01, 02, 03, 04, 05,
06, 07, 08, 09, O10,
011, 012, 013, O14,
015, 016, 017, O18,
019, 020, 021

01, 02, 03, 04, 05,
06, 07, 08, 09, O10,
O11, 012, 013, O14,
015, 016, 017, O18,
019, 020, 021

01, 02, 04, 05, 06,
07, 09, 010, O11,
012, 013, 014, 015,
016, 017, 018, 019,
020, 622

02, 03

01, 02, 04, 05, 0e,
07, 09, 010, O11,
012, 013, 014, 015,
016, 017, 018, 019,
020, 022

02, 04, 05, 010, O11,
012, 013, 014, 015,
016, 017, 018, 019,
020, 021, 022

07,018
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01, 02, 03, 04, 05,

Kendi kendine ydnerge verme 06, 07, 08, 09, 010,

21

(self-instruction) O11, 012, 013, 014,
(:)15, "C")l6,__(")17, 018,
019, 020, 021
Kendini sorgulama (self 1 o13
questioning)
01, 02, 03, 07, 08,
Kendini izleme (self-monitoring) 14 010, O11, 012, 014,
015, 016, 017, 018,
019
4.Coziimiin Islem hatast yapip yapmadigini 16 83’ %51’00% 1(1)7’ o?g’
degerlendirilmesi kontrol etme ’ ’ i ’

013, 014, 015, O16,
018, 019, 020

Problemin ¢oziimiine dair sectigi 03, 04, 07, 09, 011,

10

yontem iizerine diisiinme C:)13, 015, 017, 018,
020

Kendine cevabmin mantikli olup 5

olmadigimi sorma 02,03,010,016,018
02, 04, 06, 07, 08,

Degerlendirme 15 O10, O11, 012, 013,
014, 015, O16, 017,
018, 020

Tablo 22’ye gore 4.sorunun ¢oziimiinde yogun olarak kullanilan {istbiligsel
beceriler; Problemde ne istendigini (ne soruldugunu) anlama, Verilen bilgileri
tammlama, Kendi ciimleleriyle ifade etme, Cevirme — formiillestirme, Problem
¢oziimiinde adim adim asamalari kontrol etme, Uygulama (implemenation), Kendi
kendine yéonerge verme (self-instruction), Kendini izleme (self-monitoring, Islem
hatasi yapip yapmadigini kontrol etme, Problemin ¢oziimiine dair segtigi yontem
tizerine diistinme, Degerlendirme olarak tespit edilmistir.

Bu sorunun ¢oziimiinde en az kullanilan iistbilissel beceriler ise; Onceden
buna benzer bir problem ¢oziip ¢ozmedigini diigiinme, Nedensel iliskiler kurma,
Soru kokiine donme, Kendini sorgulama (self questioning), Kendine cevabinin
mantiklt olup olmadigini sorma oldugu goriilmektedir.

012 problemi okuduktan sonra “bu soruyu ¢ézmeden énce modellemeliyim”
diyerek bir tablo olusturmus ve “ben, anne, ¢ocuk” seklinde tice ayirmstir. “Simdi
her islemi ait oldugu yerde ¢ozecegim” demis ve soruyu pargalayarak okumus ve

tabloda yerine yerlestirmistir. Islemlerin ardindan cevabm dogrulugunu tekrar
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kontrol etmis ve soruyu ¢dzmiistiir. Ogrencilerin tamami kendi kendine yonerge
vermistir. Islem hatas1 yapan iki dgrenci haricinde soruyu tiim dgrenciler dogru
¢Ozmiistlr.

4.2.1.5. Ogrencilerin 5. Sorunun Coziimiinde Kullandiklar: Ustbiligsel
Stratejiler

Bu bélimde 3.simif 6grencilerinin  5.soruyu ¢dzerken kullandiklar
iistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 23’te belirtilmis ve kullanilan bu
becerilerin soru ¢6ziimii iizerinde etkililigi incelenmistir.
Tablo 23. Polya’mn Problem Cézme Adimlarina Gére Ogrencilerin 5.Soruyu

Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Polya’nin Problem Cézme
Frekans

Asamalari Kullanilan Ustbilissel . O3 i
Beceriler Dagilim grenciler
Problemde ne istendigini 5 O1,04,05,012, O18
anlama
grnollzlljgrl;l; verilen bilgileri " 02, 04,05, 06, 99,010
011, 012,017,018,021
4 01,04, 06, 08, 09, 010,
Sorunun beklentisini sorgulama 15 011,012,013, 014,
017,018, 019, 020,021
1.Problemin Okuyarak sekli takip etme ) 04, O11
Anlasilmasi - S
Kendi ciimleleriyle ifade etme 4 02, 06,012, O18
Okuma sonrasi sekli inceleme 1 4
Onceden buna benzer bir
p{olzlem ¢ozilip ¢ozmedigini 1 d16
diisiinme
Tekrar okuma 1 019
Nedensel iliskiler kurma 4 05, 06,07, 012
Cevirme-formiillestirme 6 8?,805’ 06,013,014,
g.(;ozq.m!e Ilgll.l . Problemi ¢6zmek i¢in hangi
tratejinin Secilmesi .
farkli teknikleri ) 2. 68
kullanabilecegini diisiinme ’
Problemi ¢ozerken kullandigi e e
her asamay1 adim adim kontrol 7 02, 03, 05, 06, 07,
etme 012, 019
5 02,04, 05, 07,016

Bir hata yaptiginda basa donme
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3.Secilen
Stratejinin
Uygulanmasi

4.Coziimiin
Degerlendirilmesi

Coziime yaklasip
yaklagsmadigini belirleme

Coziim yolu ile ilgili tekrar
karar vermesi gerektiginde
farkl1 yolar deneme

Uygulama

Formiil kullanma

Soru kokiine donme
Kendi kendine yonerge verme

Kendini sorgulama

Kendini izleme

Islem hatas1 yapip
yapmadiginibelirlemek i¢in
islemleri tekrar kontrol etme

Problemi tekrar okuyarak
kullandig1 yontem iizerine
diigiinme

Kendine cevabin mantiklt olup
olmadigini sorma

Cozdiigii problemde
kullanilabilecek farkli ¢oziim
yollart tizerine diistinme

Degerlendirme

02, 05, 06, 015

05, 08

03, 05, 06, 07,013
04, 05, 08, 013
02, 03, 05, 06,013
06, 09, 018, 019

02, 03,05 09, 012,
o117

04, 06,07, 08,018

06, 08, 012

02, 03, 04, 05, 08, 012

04, 05, 06, 07,014

05, 06,07, 09, 015,
017,018,021

09
03, 04, 06, 012, 013,
012,018,021

Tablo 23’e goére S.sorunun c¢oziimiinde Ogrencilerin en ¢ok kullandigi

iistbiligsel stratejiler; Problemde verilen bilgileri tanimlama, Sorunun beklentisini

sorgulama olarak belirlenmistir.

Sorunun ¢o6ziimiinde en az kullanilan biligsel beceriler; Problemde ne

istendigini anlama, Okuyarak sekli takip etme, Kendi ciimleleriyle ifade etme,

Okuma sonrasi sekli inceleme, Onceden buna benzer bir problem ¢oziip

¢ozmedigini diisiinme, Tekrar okuma, Nedensel iligkiler kurma, Problemi ¢6zmek

icin hangifarkl teknikleri kullanabilecegini diigiinme, Bir hata yaptiginda basa

donme, Coziime ne kadar yaklastiginikendine sorma, Kendini izleme olarak tespit

edilmistir.
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Ogrencilerin tamami problemin kolay oldugunu belirtmis ve soruyu
dogrudan ¢ozmiislerdir.

O35 “bu problem bana 105’i bes parcaya ayirmami séyliiyor. Yani bu kitabt
bes giinde bitirecekmis ancak aslinda her giin esit sayida okumak zorunda degil.
Ama ben bese boliip ortalama degeri bulurum” diyerek problemi ¢ozmiistiir.

Cozliimini kontrol edip “Modelleme etkinliklerinde yaptigimiz gibi aslinda
bu sorunun cevabi tam olarak 21 degildir. Daha az ve daha ¢ok olabilir’ seklinde
yorum yapmistir. O35 iistbilissel becerileri etkin ve yogun bir sekilde kullandig
goriilmiistiir.

4.2.1.6. Ogrencilerin 6. Sorunun Céziimiinde Kullandiklari Ustbiligsel
Stratejiler

Bu bolimde 3.simif 6grencilerinin  6.soruyu ¢ozerken kullandiklar
tistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 24’te belirtilmis ve kullanilan bu
becerilerin soru ¢oziimii iizerinde etkililigi incelenmistir.

Tablo 24. Polya’min Problem Ciézme Adimlarina Gére Ogrencilerin 6.Soruyu
Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Polya’nin
Problem Frekans .
Cozme Kullanilan Stratejiler Dagihmi ~ Ogrenciler
Asamalan
T 05, 06,012, 014,
Problemde ne istendigini anlama 7 016, 018, 020
. o 02,09,011,012,
Problemde verilen bilgileri tanimlama 9 01 4,015,016,017,
019
Sorunun beklentisini sorgulama 7 08, 09, 010, 011,
015,016,018
1.Problemin Okuma hizin diigiirme M
Anlasilmasi 2 04,010
Problemi kendi ifadeleriyle anlatma 7 QZ, QS, (")1"2, 014,
017,019,021
Onceden buna benzer problem ¢dziip
¢6zmedigini diisiinme 1 013
Problem ¢oziimii i¢in hangi
. Knikleri lacas ™ A,
2. Coziimle ilgili tekniklerin uygun olacagini belirleme 3 07,019,021
Stratejinin Secilmesi ) formiillesti
Cevirme-formiillestirme 4 02,07, 014, 015
Nedensel iliskiler kurma 4

012,015,017,018
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3.Secilen
Stratejinin
Uygulanmasi

4.Coziimiin
Degerlendiril-mesi

Problemi ¢6zerken kullandigi her
asamay1 adim adim kontrol etme

Problemi tekrar okuyarak dogru yolda
olup olmadigina karar verme

Formiil kullanma

Soru kokiine donme

Kendi kendine yonerge verme

Kendini sorgulama

Kendini izleme

Bir hata yaptiginda basa dénme

Coziim yolunu degistirmesi
gerektiginde farkli yollar deneme

Uygulama

Problemi tekrar okuyarakkullandigt
yontem lizerine diigiinme

Kendine cevabin mantikli olup

olmadigini sorma

Cozdiigli problemdekullanilabilecek
¢Oziim yollart

farkl
iizerine diigtinme

Degerlendirme

10

6

02, 07,012, 014,
017,019, 620

02,019

02,08
02,08,015
02,06,07,014,
015,016,017,
018,020,021
02, 06

02,06, 012, 015,
017

018
014, 016,018

O11, 012, 013,
014, 015, Ols,
017,021

02,016

02, 06,012,014

02,012,013

02, 06,012,014,
016, 020

Tablo 24’e gore 6.sorunun ¢oziimiinde en ¢ok kullanilan iistbilissel

beceriler; Problemde ne istendigini anlama, Problemde verilen bilgileri

tammlama, Sorunun beklentisini sorgulama, Kendi ciimleleriyle ifade etme,

Coziime dair her asamanin adim adim kontrol edilmesi, Kendi kendine yonerge

verme, Uygulama, Degerlendirme oldugu goriilmiistiir.

Sorunun ¢oziimiinde en az kullanilan {istbilissel beceriler ise; Okuma

hizim diigiirme, Daha once boyle bir problemlekarsilasip karsilasmadigin

diigiinme, Dogru yolda olup olmadigini gormek icin problemi tekrarokuma,

Formiil kullanma, Soru kokiine dénme, Bir hata yaptiginda basa donme, Cozim

yolunu degistirmesi gerektiginde farkli yollar deneme, Problemi tekrar okuyarak

100



kullandigi yontem iizerine diigiinme olarak tespit edilmistir.

Ogrenciler soru ¢oziimiinde zorlanmamuslardir. 02, 06, 012, 014, 016,
017, 020 sorunun neyi sordugunu anlayamadiklari icin tekrar basa doniip
okumuslardir.

014 6nce sorudaki ayak sayilarini dana sayilari olarak anlamis ve ¢dziime
basladig1 an hata yaptigini fark etmistir. “aa ben dana sayisi olarak kabul etmistim
ama soru bana zaten dana sayilarini soruyor. O zaman 128 ayak vardir. Danalarin
dort ayagi olduguna gore dorder dorder gruplamak gerek yani 4’e bdleyim”
diyerek islemi yapmistir. Sonuca ulastiginda soruyu tekrar okuyup “evet baska

sekilde ¢oziilemezdi” diyerek soruyu tamamlamustir.

4.2.1.7. Ogrencilerin 7. Sorunun Céziimiinde Kullandiklar: Ustbiligsel
Stratejiler

Bu bolimde 3.simif o6grencilerinin  7.soruyu ¢ozerken kullandiklari
iistbilissel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 25°te belirtilmis ve kullanilan bu
becerilerin soru ¢dzlimii iizerinde etkililigi incelenmistir.

Tablo 25. Polya’min Problem Cozme Adimlarina Gore Ogrencilerin

7.Soruyu Cozerken Kullandiklar: Ustbilissel Stratejiler

Coziim Frekans .
Asamalari Kullanilan Stratejiler Dagilim Ogrenciler
. o 03,04, 013, 01,
Problemde ne istendigini anlama 6 O18, 020
Problemde verilen  bilgileri C:)Z, (?5, (?6, 0.7,
tanimlama 12 QS, O“13,0"14,(.?15,
016, 018,019,021,
01, 04, 06, 07,
Sorunun beklentisini sorgulama 11 08, 09,
010.012.014.017.01
1.Problemin 8
Anlasiimasi . ..
Okuma hizin diigiirme 1 06
Kendi ciimleleriyle ifade etme 7 02, 04, 05, 010,
012, 018,020
Tekrar okuma 2 04, 06
Daha once boyle bir problemle )
karsilasip karsilagsmadigini diigiinme 1 06
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2.Céziimle Tigili
Stratejinin Secilmesi

3.Secilen
Stratejinin
Uygulanmasi

4.Coziimiin
Degerlendirilmesi

Problemi ¢6zmek i¢in hangi

farkli teknikleri kullanabilecegini 2
diisiinme

Cevirme-formiillestirme 1
Nedensel iliskiler kurma 10
Problemi ¢6zerken kullandig1 her

asamay1 adim adim kontrol etme 7
Dogru yolda olup olmadigini

gormek i¢in problemi tekrarokuma 4
Soru kokiine donme 4
Kendi kendine yonerge verme 7
Kendini sorgulama 8
Kendini izleme 7
Bir hata yaptiginda basa donme 4
Coziim yolu konusunda yeniden

diistinmesi gerektiginde farkli bir 5
yaklasim1 benimseme

Uygulama 11
Kendine cevabin mantikli olup

olmadigini sorma 10
Cozdiigli problemdekullanilabilecek

farkl ¢Oziim yollar1 )
tizerine diisiinme

Degerlendirme 13

02, 09
04

02, 04, 05,08, 010,
011,015,016, 018,
620

02, 04, 08, O11,
016, 018,021

04, 06,011,014

04,010,014, 015

04, 05, 08, 012,
016, 018,019

04, 06, 07, 09,
010, 012,014, O16

2, 05, 010, 012,
016, 016,020

07,012,014, 015

05,07,011,014,
015

02, 06, 07, 08,
09, 011,012,014,
016, 018, 020

04, 06, 07, O8,
09, 010,012,014,
019, 020

02, 08

03, 04, 05, 06, O7,
08, 09,010, 012,
014, 016, 018,020

Tablo 25’e¢ goére 7.sorunun ¢oziimiinde siklikla kullanilan {stbilissel

beceriler; Problemde verilen bilgileri tanimlama, Sorunun beklentisini sorgulama,

Nedensel iliskiler kurma, Uygulama, Problemi tekrar okuyarak kullandigi yontem

tizerine diistinme, Kendine

cevabin

Degerlendirme olarak tespit edilmistir.

mantiklt  olup olmadigint sorma,

Sorunun ¢dziimiinde en az kullanilan {istbilissel beceriler ise; Onceden
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buna benzer bir problem ¢oziip ¢ozmedigini diigiinme, Tekrar okuma, Okuma
hizimi diigiirme, Problemi davranislarina yansitma, Okuma sonrast sekli inceleme,
Problemi ¢ozmek i¢in hangi farkl teknikleri kullanabileceginidiisiinme, Cevirme-
formiillestirme, Islemleri kontrol ederek hata yapip yapmadigini
belirlemek, Problemin baska ¢oziim yollaryla da ¢oziiliip ¢oziilmeyecegini
diisiinmek olarak belirlenmistir.
06 soruyu daha énceden gordiigiinii ifade etmis ve problemi anlamak igin
tekrar okumustur. “Cozebilmem igcin modellemem gerek” diyerek problemi
formalize etmistir. “Dogru mu yaptim?” diye diisiinerek yazdig: formiilii tekrar
kontrol etmistir. Uygulamaya baslamadan epey bir diisiinmiis ve ardindan
“hatirladim, bu sorular tersten ¢oziiliiyor” diyerek ¢coziime ulagsmistir.
4.2.1.8. Ogrencilerin 8. Sorunun Coziimiinde Kullandiklar: Ustbiligsel
Stratejiler

Bu bolimde 3.sinif o6grencilerinin  8.soruyu c¢ozerken kullandiklari
iistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlar1 Tablo 26°da belirtilmis ve kullanilan bu
becerilerin soru ¢oziimii tizerinde etkililigi incelenmistir.
Tablo 26. Polya’min Problem Cézme Adimlarina Gére Ogrencilerin 8.Soruyu
Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Coziim Frekans .
Asamalar1 Kullanilan Stratejiler Dagilim Ogrenciler
01, 062, 03, 04, 05,
06, 09, 010, Oll,
Problemde ne istendigini anlama 16 013, 014,015, Ole,
018, 020,021
01,02, 05,06, 07,
Problemde verilen bilgileri tanimlama 15 821;’303’14?1(;’1?15’1 6
018,020
Sorunun beklentisini sorgulama 3 2. 06. 011
Okuma hizini diisiirme 1 o5
1.Problemin
Anlagilmasi 01, 02,03, 04, 05,
Kendi ciimleleriyle ifade etme 14 Q6, ()?, 01 0, 01 2,
014,015, 017, O18,
020
Tekrar okuma 1 015
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2.Céziimle Tlgili
Stratejinin Secilmesi

3.Secilen
Stratejinin
Uygulanmasi

4.Coziimiin
Degerlendirilmesi

Problemi ¢6zmek i¢in hangi
farkli teknikleri kullanabilecegini
diisiinme

Cevirme-formiillestirme

Nedensel iligkiler kurma

Problemi tekrar okuyarak dogru yolda
olup olmadigina karar verme

Kendi kendine yonerge verme

Kendini sorgulama

Kendini izleme

Bir hata yaptiginda baga donme

Coziim yolu konusunda yeniden
diistinmesi gerektiginde farkli bir
yaklasim1 benimseme

Uygulama

Kendine cevabin mantikli olup
olmadigini sorma

Cozdiigii problemdekullanilabilecek
farkli ¢ozlim yollar
iizerine diisiinme

Degerlendirme

15

13

11

13

13

08

01,02, 03, 04, 05,
06, 08, 09, 010,
012,013,014, 015,
019, 020

09

020

01, 03, 04, 05,
06, 08, 09, 010,
012,013,
017,018, 020

08,010,014

01, 06, 09, 010,
012, 013,014, O16,
017, 019, 020

01, 07,012,014

07,013,014

01, 02, 03, 05,
06, 09, 010, 011,
013,014,
017,019, 020

01,02, 03,014,
014, 017,020

06

02,03, 05,06, 09,
010,012, 013,014,
015, 017,018, 020

Tablo 26’ya gore Ogrencilerin 8.sorunun ¢dziimiinde en ¢ok kullandig

iistbiligsel beceriler; Problemde ne istendigini anlama, Problemde verilen bilgileri

tammlama, Kendi ciimleleriyle ifade etme, Cevirme-formiillestirme, ¢oziime dair

her adimi kontrol etme, Uygulama, Kendi kendine yonerge verme, Kendini izleme,

islem hatast yapmadigindan emin olma, Problemin ¢oziimii i¢in kullandigi yontemin

dogrulugunu sorgulama, Degerlendirme olarak tespit edilmistir.

8.sorunun ¢oziimiinde en az kullanilan istbilissel beceriler ise; Okuma
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hizimi diigiirme, Tekrar okuma, Nedensel iliskiler kurma, Hata yaptigi zaman basa
donerek diizeltme, Problemi tekrar okuyarak dogru yolda olup olmadigindan emin
olma, Coziime yaklasip yaklasmadigini sorgulama, Soru kékiine dénme, Kendini
sorgulama, problemin baska hangi yontemlerle ¢oziilebilecegini diisiinme, sekil
¢izme oldugu gorilmiistiir.
04 soruyu okuyup hemen modellemistir. “Once bir ¢igek cizelim ve bunun
boyu 20 cm olsun. 6 ay sonra boyu uzamis. 20’nin 5’te 1’1 kadar uzamis. O zaman
20’yi 5’¢ bolerim. 4 cm uzamus” diyerek ve ¢dziime ulastir. Ogrencinin soruyu ¢ok

iyi kavradig1 ve ilk okuyusta hizlica cevaba ulastig1 gorilmistiir.

4.2.1.9. Ogrencilerin 9. Sorunun Céziimiinde Kullandiklar: Ustbiligsel
Stratejiler

Bu bolimde 3.simif 06grencilerinin  9.soruyu ¢6zerken kullandiklar
tistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlart Tablo 27°de belirtilmis ve kullanilan bu
becerilerin soru ¢oziimii iizerinde etkililigi incelenmistir.
Tablo 27. Polya’min Problem Ciézme Adimlarina Gére Ogrencilerin 9.Soruyu
Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Frekans ..

Coziim Asamalar: Kullanilan Stratejiler Dagilim Ogrenciler
Problemde ne istendigini 5 04,06, 010, O16, O18
anlama
Problemde verilen bilgileri 4 06, 010, 015,017
tanimlama
S L 05, 07,08, 012, 015,

1.Problemin orunun beklentisini 6 18
sorgulama

Anlasilmasi
Okuma hizini diistirme 1 03
Kendi ciimleleriyle ifade etme 4 04, 08,017,018
Tekrar okuma 2 08,010
Nedensel iliskiler kurma 2 06, 018

2.Coziimle Ilgili

Stratejinin Secilmesi 04. 05. 08. 610. O17
Cevirme-formiillestirme 6 T ’ ’

020
Problemi ¢o6zerken
kullandig1 her asamay1 adim 3 010,015, 018
adim kontroletme
Problemi tekrar okuyarak L B )
dogru yolda olup olmadigint 4 04,010, 015, O18

tespit etme
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Cozlime yaklasip

3.Secilen yaklagmadigini belirleme 1 013
Stratejinin
Uygulanmasi
Soru kokiine dsnme 1 018
Uygulama 8 04,05, 06,07,010,015,
017,018
Kendi kendine ydnerge verme 4 07,012,017,018
Kendini sorgulama 1 010
Kendini izleme 3 010, 015,018
4.Coziimiin islem hatal i .
slem hatalarini tespit etme
Degerlendirilmesi P 4 05,010, 017, 018
Problemin  ¢oziimii  ig¢in
kullandigi yéntem hakkinda 3 010,017,018
diisiinme

Kendine cevabin mantikl

olup olmadigini sorma ! R10

Degerlendirme 3 010,017,018

Tablo 27’ye gore 9.sorunun ¢oziimiinde 6grencilerin en ¢ok kullandigi
tistbiligsel beceriler; Problemde ne istendigini anlama, Sorunun beklentisini
sorgulama, Cevirme-formiillestirme, Uygulama olarak belirlenmistir.

Soru ¢oziimiinde en az kullanilan istbilissel beceriler ise; Okuma hizin
diisiirme, Tekrar okuma, Nedensel iliskiler kurma, Problemi ¢ozerken kullandig
her asamayr adim adim kontroletme, Coziime ne kadar yaklastigini kendine
sorma, Soru kékiine donme, Kendini sorgulama, Kendini izleme, Problemi tekrar
okuyarak kullandigi yontem iizerine diisiinme, Kendine cevabin mantikli olup
olmadigini sorma, Degerlendirme olarak tespit edilmistir.

9.soruyu ¢ozerken 6grencilerin soru kokiine dikkat etmedikleri i¢in yanlig
cevapladiklar1 gozlemlenmistir.

010 problemi anlamak igin birka¢ defa okumustur. “Ceviz ¢uvallara
doldurulmak isteniyormus o zaman bélerim” seklinde yorum yapip bole islemini
yapmistir. Soruyu buraya kadar tekrar okuyup islemin dogrulugunu kontrol
etmistir. Sorunun devamini okuduktan sonra “gerekli ¢uval ne demek?” diye

diistiniip ardindan bunun buldugu cevap oldugunu fark etmistir. Soruyu buldugunu
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diisiinmiistii ancak soru kokiinii okudugunda problemi bitirmedigini fark etti ve

soruyu ¢dzdii. O10 iistbilissel becerileri yogun bir sekilde kullanarak ¢oziime

ulastig1 gozlenmistir.

4.2.1.10. Ogrencilerin 10. Sorunun Céoziimiinde Kullandiklar: Ustbiligsel

Stratejiler

Bu bolimde 3.simif ogrencilerinin 10.soruyu ¢ozerken kullandiklar

iistbiligsel beceriler ve frekans dagilimlart Tablo 28°de belirtilmis ve kullanilan bu

becerilerin soru ¢oziimii iizerinde etkililigi incelenmistir.

Tablo 28. Polya’mn Problem Cézme Adimlarina Gore Ogrencilerin 10.Soruyu

Cozerken Kullandiklar: Ustbiligsel Stratejiler

Coziim Asamalar

1.Problemi
Anlasiimasi

2.Céziimle Tlgili
Stratejinin Secilmesi

Kullanilan Stratejiler

Problemde ne istendigini
anlama

Problemde verilen bilgileri
tanimlama

Tekrar okuma

Sorunun beklentisini sorgulama

Okuma hizini diisirme

Kendi climleleriyle ifade etme

Problemi birka¢ kez okuma
Onceden buna benzer bir
problem ¢6ziip ¢ézmedigini

diigiinme

Problemi ¢6zmek i¢in hangi
farkli teknikleri
kullanabilecegi diisiinme

Nedensel iligkiler kurma

Cevirme-formiillestirme

Frekans
Dagilimi

7

15

18

11

Ogrenciler

02, 04, 05, 06, 07,
014,016

02, 04, 05, 06, 07,
08, 09, 012,013, 014,
015,016,018,
020,021

04, 08, 010, 016
01, 02, 03, 04, 05,
06, 07, 09,010,
011, 012, 013, 014,
015, 016, 018,
020,021

01, 02,04, 010
03, 05,07, 08

016

011,013,016

06

03, 04, 05, 06, 07,
08, 09,011,013, 014,
017

03, 019, 020
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Problem ¢6ziimiinde adim adim

03, 04, 010,013,014,

kontrol etme 6 O17
E;it: gggrtrllgelm fark ettiginde 6 O 4.05,09,011,016,
¥ 020
Problemi tekrar okuyarak dogru o
yolda olup olmadigindan emin 04, 06, 07, 09, 010,
6 =
olma 020
Coziim yolu konusunda 04, 05, 07, 09, 010,
yeniden diistinmesi gerektiginde 10 912,013, 616, 018,020
farkli biryaklagimi benimseme
02, 05, 09, 010,
Uygulama 12 011, 012,013,014,
3.Segilen veu 015,016,019, 020
Stratejinin
Uygulanmas Soru kokiine donme 7 02, 07, 09, 010,
016, 018, 020
Kendi kendine yonerge verme 8 QZ, 03’ O§, 07, 012,
014, 015,016
Kendini sorgulama 8 Q7’ 0.8’ O?’ 010 ’
013, 014,016, 020
Kendini izleme 7 (:)2’ 07 ’ Ol..l’ 012,
014, 016, 020
Coziime ne kadar .. .
yaklastigini kendine sorma 2 013, 015
Denklem kurma ! 014
Islem hatas1 yapip
yapmadigimi belirlemek igin 5 06, 07,08, 012,016
islemleri tekrarkontrol etme
Problemi telirar oklfyar'flk 11 02, 04, 06, 07, 08,
kElllflIldlgl yontem tizerine 010,011,012, 014,
diisiinme 015,016
4.Coziimiin
9 . . Kendine cevabin mantikli i s i
Degerlendirilmesi olup olmadigini sorma 5 05, 06, 08, 015, 020
Degerlendirme 7 Q2, 0.6’ Ol..l’ 013,
014, 015,016
Kontrol icin diger . 02, 03, 05, 06, 07,

se¢enekleri okuma

011,013, 013,014,
016, 020

Tablo 28’e¢ gore 10.sorunun c¢oziimiinde en sik kullanilan iistbiligsel

beceriler; Problemde verilen bilgileri tanimlama, Sorunun beklentisini sorgulama,
Nedensel iligkiler kurma, C6ziim yolu konusunda yeniden diisiinmesi gerektiginde
farkl biryaklasimi benimseme, Uygulama, Problemi tekrar okuyarak
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kullandig1 yontem iizerine diisiinme olarak tespit edilmistir.

Sorunun ¢oziimiinde en az kullanilan tistbilissel beceriler; Tekrar okuma,
Okuma hizimi diisiirme, Kendi ciimleleriyle ifade etme, Problemi birka¢ kez
okuma, Onceden buna benzer bir problem ¢éziip ¢ozmedigini diisiinme, Cevirme-
formiillestirme, Coziime ne kadar yaklastigini kendine sorma, Denklem kurma
olarak goriilmiistiir.

O3 bu soruyu “eglenceli” olarak nitelendirmistir. Soruyu okuduktan
sonra denklem haline getirmistir. “Hangi say:1 dedigi i¢in onun yerine bir kutu
koyacagim, sonra yarist dedigi icin bolii 2 yazarim, arti 35 ve esittir 89 emin
olmak i¢in yaptig1 isleme tekrar bakmistir. Deneme yanilma yoluyla ters islem
yapacagini kesfetmis ve soruda uygulamistir. Problemi tekrar okuyup “baska bir
¢oziim yolu goremiyorum™ demis ve sorunun saglamasini yaparak soruyu

tamamlamistir.
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BOLUM V
SONUC, TARTISMA VE ONERILER
5.1. Sonuclar

Ilkokulda matematiksel modelleme etkinliklerinin &grencilerin problem
cozme becerisi ve lstbiligsel becerisine etkisini belirlemek amaciyla yapilan
arastirma, karma yontemli olup nicel ve nitel desenler birlikte kullanilmistir.
[lkokul 3.simf &grencilerinin olusturdugu iki denk sinif kontrol ve deney grubu
olarak secilmistir. Deney grubunda matematiksel modelleme etkinlikleri ile ders
islenirken kontrol grubunda MEB’in planlamasina uygun olarak ders akisi
gergeklestirilmistir. Iki grup arasindaki arastirma sonuglar1 incelenmistir.

Arastirmanin nicel kisminda arastirmaci tarafindan gelistirilen Problem
Cozme Basar1 Testi her iki gruba da uygulanmistir. Kontrol ve deney gruplarina
uygulanan 6n test, bagimsiz gruplar t testi ile analiz edilmis ve gruplar arasinda
anlamli bir farklibk bulunamamistir. Yapilan uygulamada deney grubu
Ogrencilerine uygulanan problem ¢d6zme basari testi 6n test ve son test puanlari
arasinda anlaml bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Problem ¢6zme basari testi 6ntest
degerine gore, problem ¢ozme basari testi son test degerinde artis goriilmiistiir.
Kontrol gruplarina uygulanan bagimli gruplar t testi sonuglarina gore problem
¢Ozme basar1 testi On test degerine gore son test degerinde anlamli bir artis
bulunmamistir. Deney ve kontrol gruplarina uygulanan son test degerleri
karsilastirildiginda ise Deney grubunda problem ¢ézme basari son test dl¢timleri
(x=8,762), kontrol grubunda problem c¢ozme basari son test Sl¢limlerinden
(x=5,524) yiiksek bulunmustur. Bu da bize matematiksel modelleme etkinliklerinin
problem ¢6zme becerisine etkisinin olumlu oldugunun agikca gostermektedir. Isik
(2012), matematiksel modelleme ydnteminin basartya etkililigi lizerine yaptig
calismada, problem ¢ozerken matematiksel modelleme yonteminin kullanilmasinin
Ogrencilerde basariy1 arttirdigi Ozellikle gilinliik yasam problemleri iizerinde
Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistigine vurgu yapmustir. Ciltas ve
Muslu (2016), dogal sayilarla islemler konusunun Ogretiminde matematiksel
modelleme yoOntemi kullanarak Ogrenci basarisina etkisini incelemisler ve bu
yontemi kullanan 6grencilerin ezbere problem ¢d6zmeyi biraktiklart ve problem

¢ozme becerilerinin arttigini belirtmislerdir. Sagirli, Kirmaci ve Bulut (2010),
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matematiksel modelleme ydntemini ortadgretim Ogrencilerinin  akademik
basarilarina etkisini inceledikleri ¢alisma sonucunda 6grencilerin islem ve kavram
becerilerinin gelistigini ve bu sayede problem ¢6zme becerilerinin arttig1 sonucuna
ulagmiglardir. Kaya (2019), kesirlerle islemler konusunda matematiksel modelleme
yontemini kullanarak 6grenci basarilarina etkisini belirlemeyi hedeflemis ve
ogrencilerin basarilarinin arttigin1 ve problem ¢dzme becerilerinin olumlu yonde
etkilendigini belirtmistir. Perk (2019) ise meslek liseli 6grencilerin matematiksel
modelleme yonteminin 6grenci basarisina etkisini incelemis ve O6grencilerin
problem ¢dzme becerilerinin geliserek akademik basarilarina olumlu katkilar
sagladigini belirtmistir.

Problem ¢6zme siireci genellikle problem ¢oziiciiler tarafindan bilgi isleyici
olarak goriildiigii ve bilgiyi islemenin yalnizca hesaplama agisindan kabul gordiigi
ve bilginin yalnizca niceliksel verilerden olustugu ifade edilmektedir. Oysa
matematiksel modelleme etkinliklerinde niceliksel veriler problem ¢6zme siirecinin
kiiciik bir parcasini olustururlar. Problem ¢dzmede asil kisim problem ¢oziiciilerin
modelleme dongiisiinde verilen bilgilerden istenen bilgilere ulasmak igin ¢6ziim
adimlarini, 6riintiileri ve iligkileri tekrar tekrar diistinmelerini gerektiren bir siirectir.
Diger bir deyisle, geleneksel problem ¢o6zme siirecinde kati bir prosediir
uygulanirken, matematiksel modelleme etkinlikleri siirecinde ise verilen ve istenen
arasinda birden fazla deneme yanilma prosediirii vardir. Bu yiizden de matematigi
O0gretmek amaciyla matematiksel modelleme etkinliklerini kullanmak, yontem
olarak kullanmak oldukg¢a etkili olacaktir.

Matematiksel modelleme etkinliklerinin islenisi sirasinda onemli olan
ogretilmek istenen kavram ve islemlerin, 6grenciler i¢in gerekli bir ihtiyag olarak
hissetmesini saglamak ve kendilerini ortaya ¢ikarmalarina yardimct olmaktir. Bu
sayede Ogrenciler elestirel diigiinme, akil yiiriitme, matematiksel bilgi, orlintii ve
kavramlar1 tanima ve kullanma, ayni bilginin farkli modellerini bulma, tahminde
bulunma, ¢dézliime dair mantikli tartismalar i¢inde bulunma, ¢6ziim yoluna ve
sonucun dogru olup olmadigini sorgulama, siradisi problemleri ¢cozme ve biitiine
uygulama gibi listbilissel becerilere sahip olacaklardir.

Aragtirmanin besinci alt probleminde sesli diisiinme protokolii uygulanarak

deney grubu Ogrencilerinin kullandig1 iistbilissel beceriler tespit edilmistir.
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Kullanilan istbiligsel beceriler Polya’nin problem ¢ézme adimlari kullanilarak
ortaya ¢ikarilmistir. Sonuglar incelendiginde deney grubundaki tiim 6grencilerin
iistbilissel becerileri kullandig1 ancak bunun yogunlugunun probleme goére degistigi
belirlenmistir.

Arastirmada elde edilen diger bulgu ise matematiksel modelleme
etkinlikleri ile ders isleyen Ogrencilerin ders sirasinda oldukca aktif oldugu,
etkinlikleri zevk alarak yaptiklar1 ve dersi isleyen 6gretmenin ise bu dersi daha
keyifli isledigi gozlemlenmistir. Bu sebeple matematiksel modelleme
etkinlikleriyle islenen derslerin klasik yontemlerden ziyade matematige karsi
olumlu bir bakis acis1 getirdigi ifade edilebilir.

Yukarida da bahsedildigi iizere matematiksel modelleme etkinlikleriyle
islenen matematik derslerinin geleneksel yontemlere gore dgrenme ve Ogretim
stirecinde 6grencilerin oldukca aktif olduklar1 goriilmiistiir. Bu sonu¢ Moussoulides
ve dig., (2006), Doruk ve Umay (2011)’1n ¢aligmalariyla benzerlik gostermektedir.
Bununla beraber matematiksel modelleme etkinliklerinin problem ¢6zme becerisini
gelistirdigi ve bu sonucun Boaler (2001), Kaf (2007), Doruk (2010), Bukova Gtizel
(2010), Mehraein ve Gatabi (2014) ile benzerlik gostermektedir. Ayrica
matematiksel modelleme etkinliklerinin matematige karsi olumlu tutum gelistirdigi
goriilmektedir (Boaler, 2001; Keskin, 2008 ve Korkmaz, 2010). Kavramlar ve iist
bilissel becerilerin kazandirilmasinda matematiksel modelleme etkinliklerinin daha
etkili bir yontem oldugu soylenebilir (Bonotto, 2001; English ve Wattters, 2004;
Swan ve dig. ,2006; Blum ve Borromeo Ferri ,2009; Olkun, Sahin, Dikkartin ve
Giilbagce1, 2009; Sagirli, 2010; Hidiroglu, 2010)

5.2. Oneriler

Bu boliimde aragtirmanin bulgular boliimiinden elde edilen sonuglara gore
Onerilere yer verilmistir.

Ogrencilerin matematik ile gercek hayatin birbirinden bagimsiz olarak
algilamamasi, matematigi yasamin bir parcasi olarak goriip matematigi anlayarak
O0grenmesi ve matematikten zevk alabilmesi icin ilkogretimin ilk yillarindan
itibaren matematiksel modelleme etkinlikleri ile tanistirilmasi gerekmektedir

(Kiirsat, 2010).
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Gergek hayat problemlerinin ilkogretim matematik kitaplarinda sinif
diizeylerine gore ¢esitlendirilmesi ve arttirilmasi 6gretimde etkililigi arttirabilir.

Matematiksel modelleme etkinlikleri yalnizca problem ¢oézmede degil,
matematiksel 6gretim siireci i¢erisinde de degerlendirilebilir.

Matematiksel modelleme etkinlikleri her zaman tek dogru cevabin olmadigi
ve dgrencinin deneme yanilma siirecindeki fikirlerinin de yer aldigini biitlinsel bir
¢Oziim modelidir. Bu ylizden sonug¢ odakli degerlendirme yerine silire¢ odakli
degerlendirme yapilmalidir.

Gilinlik matematik derslerinde Ogrenciler matematiksel modelleme
etkinlikleri yardimiyla kendi modellerini gelistirebilir ve gercek bir yasam
problemini modelleyebilirler (Maal3, 2005). Bu ylizden 6grencilerin matematiksel
modelleme becerilerinde daha basarili olmalarimi saglamak icin ilkogretim
matematik programi icerisinde matematiksel modelleme etkinliklerine daha fazla

yer verilebilir.
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EKLER
EK1. Problem Cozme Testi

1. é ‘i 48 olan yumurtalarin tamami kag tanedir?

2. Buket ile annesinin boylar1 toplam1 342 cm dir. Buketin boyu annesinin boyunun

% ’u kadardir. Buketin boyu kag cm olur?

3. 45 ¢ocugun é’l"l ka¢ ¢ocuk eder?

4. Ben 12 yasindayim. Annemin yasi benim yasimin 4 katindan 12 eksiktir.

Babamin yas1 da benim yasimin 4 katidir. Ugiimiiziin yaslar1 toplami kagtir?

5. 105 sayfalik kitabimi 5 glinde okumak istiyorum. Her giin kag sayfa

okumaliyim?

6. Ahirdaki danalarin ayak sayilar1 toplami 128°dir. Buna gore ahirda kag tane

dana vardir?

7. Aklimdan bir say1 tuttum 3 ile ¢arptim, 4 ekledim 40 ¢ikti. Aklimdan tuttugum

say1 kagtir?

8. Cicegimin boyu satin aldigimizda 20 cm idi.6 ay sonra boyu ; ‘1 kadar uzadu.
Cicegimin boyu kag cm’dir?

9. Bir giftci tirettigi 250 kilogram cevizi 14 kilogramlik ¢uvallara doldurmak
istiyor. Buna gore bu is i¢in gerekli olan ¢uval sayisi ile artan ceviz miktarinin

farki kag kilogramdir?

10. Hangi saymin yarisinin 35 fazlasi 89 olur?
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EK2. Arastirmaci Tarafindan Alinan ilk Resmi izinler

T.C.
1ZMIR VALILIGI
11 Milli Egitim Modarloga
Ek-3

- ARASTIRMA DEGERLENDIRME FORMU
[ ARASTIRMA SAHIBININ
Adi Soyad Rahime Seyma CAN

Ege Universitesi Egitim Bilimleri Enstitast Temel Egitim

| Kurumu / Universitesi ABD Sunf Ogretmenligi Bilim Dali Tezli Yiksek Lisans |
I Programi
_Aragtirma Yapilacak iller {zmir

Arastirma Yapilacak Egitim e e .
.‘ Kurumu ve Kademesi lzmir llindeki Ilkokullar
. likolulda  Matematiksel Modelleme  Etkinliklerinin
- Aragtirmanin Konusu Ogrencilerin Problem Cazme ve Ust Bilis Becerilerine

Etkisi

 Universite / Kurum Onayr | 28/09/2022 tarihli 09/14 sayihs karar

8"".";""""‘"‘”“” 2 | Yaksek Lisans Tezi
' Veri Toplama Araclar | Problem Cézme Basan Testi, Veli Onam Formu,
l
| Goridg Istenilecek |
. Birim/Birimler

, KOMISYON GORUSU

I figi: Milli Egitim Bakanli@inin 21/01/2020 tarihli ve 1563890 sayih Aragtirma, Yansma ve
| Sosyal Etkinlik Izinleri konulu 202012 sayih Genelgesi. |
! Genelge geregince; aragtirma bagvurusu olmasi gereken nitelikler agisindan incelenmis olup
| 2022-2023 egitim-Ogretim yilinda, efitim kurumu ydneticilerinin uygun gérdgt sekilde

1imasina oybirligi ile karar venimistir.
Komisyon Karan | Oybirligi ile alinmigtir.
l Muhalif Uyenin
- Adive Soyadi: - | Gerekgesi;
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EKa3. Velilerin Onaymin Alindig1 Muvafakkatname
Sayin Veli;

Cocugunuzun katilacagi bu c¢alisma, “Ilkokulda Matematiksel
Modelleme Etkinliklerinin Ogrencilerin Problem Coézme ve Ustbilis
Becerilerine Etkisi” adiyla, Aralik-Subat tarihleri arasinda yapilacak bir
arastirma uygulamasidir.

Arastirmanin Hedefi: Matematiksel modelleme etkinliklerinin ilkokul
Ogrencilerinin problem ¢ézme ve iistbilig becerilerini ne derecede gelistirdigini,
uygulama siiresince dgrencilerin problem ¢6zme ve lstbilis performanslarinda
nasil bir degisim oldugunu ortaya koymaktir.

Arastirma Uygulamasi: Karma Yontemli Calismalar seklindedir.

Arastirma T.C. Milli Egitim Bakanligi’nin ve okul yonetiminin de izni ile
gergceklesmektedir. Arastirma uygulamasina katilim tamamiyla goniilliiliik esasina
dayal1 olmaktadir. Cocugunuz ¢alismaya katilip katilmamakta 6zgiirdiir. Arastirma
¢ocugunuz i¢in herhangi bir istenmeyen etki ya da risk tasimamaktadir.
Cocugunuzun katilimi tamamen sizin isteginize baghdir, reddedebilir ya da
herhangi bir asamasinda ayrilabilirsiniz. Arastirmaya katilmamama veya
arastirmadan ayrilma durumunda Ogrencilerin akademik basarilari, okul ve
ogretmenleriyle olan iligkileri etkilemeyecektir.

Calismada ogrencilerden kimlik belirleyici higbir bilgi istenmemektedir.
Cevaplar tamamiyla gizli tutulacak ve sadece arastirmacilar tarafindan
degerlendirilecektir.

Uygulamalar, genel olarak kisisel rahatsizlik verecek sorular ve durumlar
icermemektedir. Ancak, katilim sirasinda sorulardan ya da herhangi baska bir
nedenden ¢ocugunuz kendisini rahatsiz hissederse cevaplama isini yarida birakip
cikmakta Ozgiirdiir. Bu durumda rahatsizligin giderilmesi i¢in gereken yardim
saglanacaktir. Cocugunuz calismaya katildiktan sonra istedigi an vazgecebilir.
Boyle bir durumda veri toplama aracim1i uygulayan kisiye, calismayi
tamamlamayacagini sOylemesi yeterli olacaktir. Anket ¢alismasina katilmamak ya
da katildiktan sonra vazgegmek ¢ocugunuza hicbir sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden Once sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan
cekinmeyiniz. Caligma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulasarak soru
sorabilir, sonuglar hakkinda bilgi isteyebilirsiniz. Saygilarimizla,

.................................. ’in  yukarida aciklanan  arastirmaya
katilmasina izin veriyorum. (Liitfen formu imzaladiktan sonra ¢ocugunuzla

okula geri gonderiniz*).

e N
Aragtirmaci
Iletisim bilgileri

§ J
Velisi bulundugum .................. Y7777 | AN numaralt  ogrencisi

J
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EK4. Matematiksel Modelleme Etkinligi ile islenen Ders Plam Ornegi
Konu: Dogal Sayilarda Toplama

Stire: 40°+ 40°

Hazirlik: On  bilgilendirme, gruplarin olusturulmast ve matematiksel

modelleme etkinligi ¢aligma kagidinin dagitilmast,

Islenis:
PROBLEMi ANLAMA
(Tablo, grafik, sozel bilgiyi anlama)

1. Asagidaki problemi 6grencilerinizle okuyunuz veya hikayelestirerek anlatiniz.

Etkinlik 1) KITAP OKUMA-HEDIYE ETKINLiGI

Kuzey ilkokul 1. Smifta okuyan bir
ogrencidir. Babas1 Kuzey’e biri 64 sayfa,
digeri 86 sayfa olan iki hikaye kitabini bir
hafta i¢inde okursa istedigi hediyeyi
alacagini sOylemistir.

Kuzey bu kitaplar1 okumak i¢in bir
plan yaparsa zorlanmadan okuyabilecektir.

Fakat Kuzey bolme islemini yapmay1 daha

ogrenmedigi i¢in bu kitapta giinliik
okumasi gereken sayfa sayisini nasil paylastiracagin1 bilememektedir. Kuzey’e
bdlme islemi yapmadan kendi modelinizi olusturarak nasil bir plan yapabilecegini

anlatiniz.

2. Her gruptaki 6grencilerin birbirine problemi anlatmalarini saglayiniz
3. Her gruptan bir 6grenciye problemi sinifin duyacagi bigimde anlattiriniz. Bu
asamada Ogrencilere asagidaki sorular sorabilirsiniz.
e Problemde ne anlatiliyor?
e Problem daha 6nce karsilastiginiz problemlere benziyor mu?

e Siz veya ¢evrenizde bdyle bir problemle karsilasan bir oldu mu?
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o Sizce gercek hayatta da boyle bir problemle karsilagma ihtimalimiz var
mi1?

. Her gruptan problemi anlatan, sekillerden olusan bir resim ¢izmelerini isteyin.

MATEMATIKSEL MODEL OLUSTURMA
(Iliskileri belirleme, hipotez olusturma, model gelistirme)
. Problemde gegen kritik ifadeleri buldurunuz ve ne anlama geldigini tartiginiz.
Bu asamada su sorular sorulabilir:
e Problemde sizce yasanan asil sorun nedir?
e Problemde bugiine kadar 6grendiginiz islemlere (toplama, ¢ikarma
vb.) yonelik hangi ifadeler yer aliyor?
. Problemin ¢6ziime iliskin neler yapilabilecegini sinifga sozlii olarak tartiginiz.
Kullanilmas1 gereken matematiksel bir islem veya yontem var mi tartisin. Bu
asamada su sorular sorulabilir:
e Sizce problemin ¢dziimiine yonelik neler yapilabilir?
e Hangi yollar izlenebilir?
e Ne tiir bir model ortaya konulabilir?
Ogrencilerden grup arkadaslariyla beraber kendilerine ait bir model
gelistirmelerini isteyin.
. Her grubun model gelistirme agsamasinda yararlanabilecegi, tablo, Gekil,
grafik, resim, say1r dogrusu vb. konusunda rehberlik yapin. Su sorular
sorulabilir.
e Model olustururken kullanabileceginiz tablo, grafik, resim say1
dogrusu gibi unsurlar var mi1?
. Model gelistirme asamasinda kullanilmasi1 gereken matematiksel iglem veya
yontemlerini tespit etmelerini isteyin. Su sorulari yoneltebilirsiniz:
e Model olustururken kullanacaginiz islemler nelerdir?

e Kullanacaginiz islemlerin sirasini neye gore belirlediniz?

PAYLASILAN COZUMU YORUMLAMA

( Karar verme, Sistem Analiz Etme, Yeni Céziimler Onerme)
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10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

Gelistirilen modele gruplarin kendi aralarinda tartistiktan sonra karar
vermeleri gerektigini sOyleyin.
Karar verildikten sonra her grubun kendi modelini agiklamasini isteyin.
Aciklanan modellerin i¢inden 6grencilerin modelleyerek gelistirdigi ¢6ziim
Onerilerini sinif¢a degerlendirmelerini saglaymn. Bu asamada su sorular
sorulabilir:
e Gelistirdiginiz modeli aranizda tartistiniz m1? Bu modelin dogru
oldugundan emin misiniz?
e Arkadaslarmizin modelleriyle kendi modellerinizi karsilastirdiginizda
ne gibi benzerlikler ve ya farkliliklar gériiyorsunuz?
Uygun olmadigr diisliniilen modellerin tekrar gézden gegirilerek yeniden

diizenlenmesini saglayn.

COZUMU DOGRULAMA ve GOSTERME

(Coziimii genelleme ve paylasma, degerlendirme)
Daha sonra olusturulan modellerin bagka hangi durumlarda kullanilabilecegini
tartisin.
Yapilan matematiksel modelleme etkinliginin sonucunda 6grencilerin neler
ogrendigini, hangi noktalarda zorlandiklarini tartisarak degerlendirin.
Glinliik hayatta boyle bir problem durumuna benzer baska hangi problemler

le karsilagildigini tartigin.

RAPORLAMA
Modelleme etkinliginde gerceklestirilen adimlar1 ve ¢6ziim Onerinizi anlatan
bir rapor hazirlaym. Raporlama 6grencilerin seviyesine gore mektup yazma

seklinde de yaptirilabilir.
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EKS. Matematiksel Modelleme Etkinlikleri

Etkinlik 2) MiRAS PAYLASIMI ETKINLIiGi

MAL VARLIKLARI ADET TOPLAM DEGERI
Ev 3 450 000 TL
Araba 4 200 000 TL
Diikkan 2 300 000 TL
Para 250 000 TL

Seyma Teyze’nin 4 tane ¢ocugu vardir. Yukarida goriilen mal varliklarini
biitlin cocuklarina bir bagkasina satmadan paylastirmak istiyor. Ancak mallarinin
sayist ¢gocuklarina esit sayida paylastiracak sekilde degil. Bu ylizden paylasimi nasil
yapacagini bilememektedir.

®,

¢ Bu paylasimi nasil yapmalidir?
¢ Paylasim sonucunda hangi ¢ocuk hangi mallara sahip olur?
¢ Kendi modelinizi olusturarak Seyma Teyze’ye yardimci olunuz.
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Etkinlik 3) TATIL PROBLEMI

Yurt digina turlar diizenleyen bir seyahat sirketi tatile ¢ikacak
miisterilerine gidecekleri yerin se¢iminde danigmanlik hizmeti sunmaktadir.
Seyahate cikacak olan miisteriler ilk olarak o yerin iklimi ile ilgilenip; ne kadar
yagmur yagdigina, bir yi1lda havanin ka¢ giin giinesli veya kapali olduguna ve ne
kadar sicak veya soguk olduguna 6nem vermektedirler. Bu faktorlerin her biri
seyahate ¢ikacaklar i¢in 6nemlidir.

Iki miisteri seyahat sirketine asagidaki mailleri yollayarak tatil i¢in
gitmek istedikleri sehrin 6zelliklerini belirtmisler ve tatil i¢cin en uygun sehirleri
tavsiye etmelerini istemislerdir.

Seyahat sirketi miisterilere tavsiye etmek icin asagidaki gibi 7 sehir
belirlemis ve bu sehirlerin iklimiyle ilgili baz1 bilgiler toplamistir.
Sayin Seyahat Sirketi Yetkilileri; Sayin Seyahat Sirketi

Giinesli ve sicak bir sehirde tatil =~ Yetkilileri;

yapmak istiyorum. Yagmurlu olabilir Yaz tatilinde her tiirli acgik
fakat ¢ok soguk olmasini istemiyorum. hava sporlarim1 yapmak istiyorum.
Hangi sehirleri onerirsiniz? Ozellikle doga yiiriiyiisii yapmay1 ¢ok
Saygilarimla, seviyorum. Bu yiizden havasi iyi olan

fakat ¢ok sicak olmayan bir sehirde

Kuzey CAN tatil yapmak istiyorum. Onerilerinizi

bekliyorum. Saygilarimla,

Mehmet OZDEMIR
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¢ Tatile ¢ikacaklarin isteklerine gore bu yedi sehri karsilagtirmak i¢in bir model

gelistiriniz.

% Her iki tatilci i¢inde ‘en uygun’, ‘uygun olmayan’ sehirleri belirten tavsiye

mektubu yaziniz.

SEHIRLER

PARIS
MOSKOVA
PRAG
MILANO
BERLIN
ROMA

LONDRA

GUNESLI
GUN
SAYSI

80

35

190

85

45

200

200

15 C” NIN 30C”NIN YILLIK
ALTINDAKI USTUNDEKI ORTALAMA
GUN SAYISI GUN SAYISI YAGIS

(mm/Y1l)

12 15 1200
185 5 512

5 225 335
4 328 1530
220 50 522
5 10 250
25 279 1200
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Etkinlik 4 HANGI ARABAYI ALALIM?

Mert ve esi araba almak i¢in araba pazarina giderler. Mert yakit1 diisiik, spor
ve pahali olmayan bir araba almak istemektedir. Esi ise saglam ve giivenlikli bir
araba almak istemektedir.

Sizin goreviniz asagidaki tabloyu inceleyerek Mert ve esine en uygun
arabalar1 gosteren bir liste olusturmaktir. Boylece en uygun arbayi se¢cmelerine

yardimci olacaksiniz.

YAKIT OZELLIKLERI
OTOMOBIL  FIYAT(TL) TUKETIMI KASA
(100 km)
8 000 6 Litre Alarm, Celik Kasa
NISSAN Spor
AUDI 15 000 12 Litre Renkli Cam, Cd
Calar Ustii
Agilabilir
9200 7 Litre On Koruma Bari,
TOYOTA Alarm Hatchback
12 000 10 Litre Karartilmis
SKODA Cam,CD Calar Sedan
8300 7 Litre Cift Hava Yastig1
HONDA Spor
11500 9 Litre Otomatik Cam
FORD Sedan
KiA 16 000 10 Litre Alarm, Cift Hava
Yastigi Spor
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Etkinlik 5) KIRAZ AGACI ETKINLIiGi

Ahmet amca biraz kiraz bahgesi satin almak istiyor. Bahgeyi satan kisi
bazi kiraz agaglarinin yasini biliyor fakat bazilarinin yasini bilmiyor. Ahmet amca
bahgedeki biitiin agaglarin yasini1 6grenmek istiyor. Asagidaki tabloda bazi yasi
bilinen kiraz agaglarinin 6zellikleri verilmistir. Buna goére Ahmet Amca yasini
bilmedigi agaglarin yasini 6grenmek i¢in nasil bir
yol izlemelidir, modelleyerek Ahmet amcaya

yardimct olunuz ve cevabimizi bir mektupla ona

iletiniz.
Baz1 Agaclarin Boylar1 (cm) Govde Kalinhg
Yaslan (cm)
2 Yas 125 10
5Yas 155 22
11 Yas 215 46
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Etkinlik 6) BEYAZ ESYA DUKKANI ETKINLiGi

&
@6 1

Mj

\
J
IH

L (
E

URUNLERIN URUNLERIN 1 1
URUNLER  SAYISI(Adet) TOPLAM FiYATI URUNUN URUNUN
ALIS SATIS
FIYATI = FiYATI
Buzdolabi 4500 TL
10
Camasir 4200 TL
Makinesi 6
Bulasik 6300 TL
Makinesi 9

Mercan Bey’in beyaz esya diikkan1 vardir. Bir ayda ortalama 20 miisteriye
satis yapmaktadir. Miisteriler birden fazla iirlin alabilmektedirler. Mercan Bey bir
ay sonunda 4000 TL kar yapmak istemektedir. Mercan Bey {iriinlerin kendisine
maliyetini belirledikten sonra satig fiyatlarini belirleyecektir. Buna gore siz Mercan
Bey’in yerinde olsaniz;

> Uriinlerin her birinin satis fiyatin1 nasil belitlersiniz?

> Kag miisteriye hangi liriinden kag tane satacaginizi kendi modelinizi
olusturarak gosteriniz.
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Etkinlik 7) BAYRAM SEKERIi ETKINLIiGi

Bayramda Hakan 23 tane seker toplamistir. Hakan ¢ok mutludur ¢iinkii
arkadas1 Murat’tan daha fazla seker toplamistir. Ayse daha da mutludur ¢iinkii
Hakan ve Murat toplami1 kadar seker toplamistir. Ayse’ye ka¢ yumurta topladigini

hesaplamada yardimc1 olur musun?
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Etkinlik 8) KOMSULAR ETKINLIGI

Bu binada sizce kag kisi yasiyor?
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Etkinlik 9) KiLiT FABRIKASI ETKINLiGi

Sekildeki gibi sifreli kilitlerin iiretildigi fabrikada calisan bir gorevli iiretim

hatas1 bulunun kilitlerin seri numaralarini asagidaki gibi not almistir.

HATALI
SERILER:

10, 19, 37, 73,145

Bu sayilar arasinda bir iligki oldugunu diisiinen fakat bu iliskiyi

bulamayan gorevli, fabrikanin liretimden sorumlu miihendisi olarak size bagvurdu.

e Hatali seri numaralar lizerinde ¢alisarak iiretim hatasi olabilecegine tespit
etmeye yarayacak bir yontem gelistiriniz.

e Buyontemin dogrulugu ortaya ¢ikarmak i¢in iiretim hatasi olmasi muhtemel
sonraki 3 seriyi bulunuz.

e Fabrikanin iiretim ekipmanlarini tamir ettirmesine gerek olup olmadigini
tespit etmek i¢in ilk 1000 seriden kaginin iiretim hatasi oldugunu tahmin
edniniz.
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Etkinlik 10) BILGISAYAR ETKINLIiGI

s |

Bilgisayar almak i¢in internette arastirma yapan Kerem, almak istedigi

bilgisayarda 3 farkli firmanin kampanyalarina rastlamistir. Kerem’in almak istedigi

bilgisayarin fiyat1 400 TL dir.

B FIRMASI

Pesin fiyatina
100 TL indirim.

Kampanyaya gore Kerem’in hangi firmayi tercih ederse bilgisayari

daha uyguna alacagini modelleyerek gosterir misin?
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EKG6. Ogrencilerin Matematiksel Modelleme Etkinlikleri Calisma

Ornekleri
Kitap Okuma Hediye Etkinligi

K.rx. okvma —~ _..—nh.un ebkinlig/
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Miras Paylasimi Etkinligi
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Tatil Problemi
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Hangi Arabay1 Alalm?
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Kiraz Agaci Etkinligi
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Beyaz Esya Diikkani1 Etkinligi
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Bayram Sekeri Etkinligi
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Komsular Etkinligi
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Kilit Fabrikas1 Etkinligi
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Bilgisayar Etkinligi
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