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Bu aragtirmanin amaci, 9. sinif 6grencilerinin sozel ve gorsel sunum sekline sahip
ticgen problemlerindeki performanslarini degerlendirmek ve test basarisizliklarinin
nedenlerini incelemektir. Bu calisma o6gretmen ve uzmanlara, farkli sunum
bicimine sahip problemlerin 6grencilerin performanslarina olan etkisi hakkinda
bilgi vermesi, Ogrencilerin zorlandiklar1 durumlari belirlemesi ve yaptiklar
yanlislar1 agiklayarak Ogrenme ortamlarinin diizenlenmesine katki saglamasi
acisindan oOnemlidir. Bu arastirma Karabiik ilinin Safranbolu ilgesinde ve
Kastamonu ilinin Arac ilgesinde gerceklestirilmistir. Arastirmada 2019-2020
egitim 6gretim yili bahar doneminde rasgele segilen 3 liseden 9. sinifi bitirmek
tizere olan toplam 177 6grenciyle ¢alisildi. 2021-2022 egitim 6gretim yilinin gliz
doneminin ilk iki haftasinda ise 9. sinifa yeni baglayan toplam 217 6grenciyle de
calisildi. Calismanin verileri ayni sorulardan olusan fakat farkli sunum big¢imine
sahip, aragtirmaci tarafindan gelistirilen, sozel iliggen testi ve gorsel liggen testi
olmak iizere iki adet test ile elde edilmistir. Bu amagla {iggen konusundaki ilk bes
kazanima ait toplamda 20 tane problem hazirlanmistir. Her bir testte 10 adet soru
bulunmaktadir. Her bir kazanimla ilgili 4 farkli problem bulunmaktadir. Bu 4 farklh
problemin ikisi kolay ikisi de zor problem olarak belirlenmistir. Kolay ve zor
problemler ise ayni sayisal degerleri i¢inde barindiran farkli sunum bigimine sahip
problemlerdir. Bu aragtirmada nicel ve nitel aragtirma yontemleri kullanilmistir.
Testlerden elde edilen nicel verilerle istatistiksel analizler yapilmistir. Testlerden
elde edilen nicel verilerin nitel verilerle desteklenmesi ve derinlemesine analizinin
yapilabilmesi icin Ogrencilerle problem c¢oziimlerine dair yar1 yapilandirilmis
goriismeler yapilarak, kayit altina alinmistir. Arastirmanin sonucunda grencilerin
gorsel testte daha basarili olduklari sonucuna ulasilmistir. Ayrica 9. sinifi bitirmek
lizere olan Ogrencilerin 9. simifa yeni baslayan Ogrencilere gore daha basarilt
olduklar1 goriilmektedir.

ANAHTAR KELIMELER: Problem Cézme, Rutin ve Rutin Olmayan
Problemler, Gorsel ve S6zel Sunum Bigimi, Temsil Cesitleri, Uggen
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ABSTRACT

COMPARISON OF THE STUDENTS' PERFORMANCES STARTING
GRADE 9 AND FINISHING GRADE 9 ON TRIANGLE PROBLEMS
PRESENTED IN VERBAL AND VISUAL FORM
MSC THESIS
MERAL SAVASCI
BOLU ABANT IZZET BAYSAL UNIVERSITY
INSTITUTE OF GRADUATE STUDIES
DEPARTMENT OF MATHEMATICS AND SCIENCE
(SUPERVISOR: DOC. DR. HAKAN YAMAN)

BOLU, AUGUST 2022
(XIV + 127 sayfa)

The purpose of this research is to evaluate the performance of 9th grade students in
triangle problems with verbal and visual presentation and to examine the reasons
for test failures. This study is important in terms of giving information to teachers
and experts about the effect of problems with different presentation styles on
students' performance, determining the situations that students have difficulty with
and contributing to the organization of learning environments by explaining the
mistakes they make. This research was carried out in Safranbolu district of Karabiik
province and Arag of Kastamonu province. In the study, a total of 177 students who
were about to graduate from 9th grade from 3 high schools selected randomly in
the spring semester of the 2019-2020 academic year were studied. In the first two
weeks of the fall semester of the 2021-2022 academic year, we worked with a total
of 217 students who just started their 9th grade. The data of the study were obtained
with two tests, namely the verbal triangle test and the visual triangle test, which
were developed by the researcher, consisting of the same questions but with a
different presentation style For this purpose, a total of 20 problems were prepared
for the first five acquisitions on triangle. There are 10 questions in each test. There
are 4 different problems related to each acquisition Two of these 4 different
problems were determined as easy and both of them were determined as hard
problems. Easy and difficult problems, on the other hand, are problems with
different presentation formats that contain the same numerical values. Quantitative
and qualitative research methods were used in this study. Statistical analyzes were
carried out with the quantitative data obtained from the tests. In order to support the
quantitative data obtained from the tests with qualitative data and to conduct an in-
depth analysis, semi-structured interviews with students about problem solutions
were made and recorded. As a result of the research, it was concluded that the
students were more successful in the visual test. In addition, it is seen that students
who are about to finish 9th grade are more successful than students who have just
started 9th grade.

KEYWORDS: Problem Solving, Routine and Non-Routine Problems, Visual and
Verbal Presentation, Representation Types, Triangle
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TESEKKUR

Yiiksek lisans egitimimin her asamasinda sabriyla, ilgisiyle, destegiyle,
bilgisiyle, deneyimleri ve hosgoriisiiyle her zaman bana yardimci olan, tanimaktan
onur duydugum, zaman kavrami olmaksizin her zaman sordugum sorulara cevap
veren, bana yol gosteren, yardimei olan degerli ve sevgili danisman hocam Prof.
Dr. Hakan YAMAN a ¢ok tesekkiir ederim.

Tez yazim asamasinda fikir ve oOnerileriyle ¢alismamiza katki saglayan
degerli hocam Dr. Ogr. Uyesi Alperen YANDI’ya ¢ok tesekkiir ederim.

Yiiksek lisans 6grenim hayatimda bana kazandirdiklart farkli deneyimlerle,
farkli bakis agilariyla matematige olan sevgimin ve matematik 6gretmenligini icra
etmeye yonelik sevkimin ve matematik yapma istegimin artmasina vesile olan
degerli hocalarimin hepsine tesekkiir ederim.

Cocuklugumdan itibaren bana okulu, okumay1 sevdiren, yaptigim her iste,
karsilastigim her zorlukta maddi ve manevi olarak benim yanimda olan, tath
sohbetine doyum olmayan biricik babam Kamil BORUCALAN’a, beni bu yasa
biiyiik bir emekle getiren, yasamim boyu karsilagtigim her zorlukta benim yanimda
olan, egitim hayatim boyunca bana her zaman destek olan, calismam i¢in beni
cesaretlendiren canim annem imral BORUCALAN’a, hayatta cesaret, azim ve
kararliligryla beni yiireklendiren kardesim Nihal BORUCALAN’a ve en kiigiik
kardesim, iyilik melegim, lisansiistii arkadasim Zuhal BORUCALAN’a en icgten
tesekkiirlerimi sunarim.

Calismalarim sirasinda ilgisi ve hosgoriisiiyle bana destek olan, hayata bakis
acimin degigmesinde biiyiikk payr bulunan, evimizde kahkaha seslerinin
olugsmasinda basrol oynayan, gonlii biiylik olan canim esim Liitfi SAVASCI’ya en
icten, en samimi tesekkiirlerimi sunarim.

Son olarak yiiksek lisans egitimimin baslamasinda bir sans olarak gérdiigiim,
dogumuyla hayatin anlamini bize gosteren, yasami bizler i¢in daha da anlamli kilan,

degerli ve biricik sevgili kizzim Aylin SAVASCI’ya ylirekten sevgilerimi sunarim.

Meral SAVASCI
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1. GIRIS

1.1. Problem Durumu

Giliniimiliz diinyas1 siirekli ve hizli bir degisim igerisindedir. En biiyiik
degisimlerden biri de teknoloji alaninda yasanmaktadir. Giin geg¢miyor ki
hayatimiz1 kolaylastiran, konforumuzu arttiran, bilgimizi ¢ogaltan, bizi daha ¢ok
diistinmeye sevk eden ve merakimizi arttiran degisiklikler ve yenilikler yaganmasin.
Degisen ve gelisen bu diinya diizeni igerisinde, glinlimiiz yasantisina uyum
saglayabilecek, bu degisime ayak uydurup, daha da farkli ve yeni gelismelere 151k
tutabilecek nitelikli insan yetistirmek de bugiiniin diinyasinin ihtiyaglar
arasindadir. Insan yetistirmek, insanlari egitmek ve onlari belli hedefler
dogrultusunda giiniimiiz diinyasi i¢in faydali bireyler haline getirmek de egitim
sistemimizin en dnemli parcasi olan okullarimizin gérevidir. Bu degisen ve gelisen
diinyanin ihtiyaclarina yonelik bireylerin yetistirilebilmesi i¢in okullarimizin
miifredati da yenilenmis ve giincellenmistir.

Matematik egitiminde uluslararasi diizeyde kabul goren “Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics-NCTM)”
2000 yilinda yaymmladigi “Okul Matematigi igin Prensipler ve Standartlar
(Principles and Standards of School Mathematics-PSSM)” adl1 dokiimani ile okul
matematiginin genel prensiplerini ve standartlarini agiklamaktadir. Prensip ve
standartlarla anaokulundan lise son sinifa kadar 6grenim goren tiim 6grencilerin
matematik egitimine yOn vermesi hedeflenmektedir. Bu dokiimanda okul
matematiginin standartlar1 icerik ve siire¢ standartlar1 olarak ikiye ayrilmaktadir.
Icerik standartlari; say1 ve islemler, cebir, geometri, 6l¢gme, veri analizi ve olasilig
gibi alanlara ayrilmakta, siire¢ standartlar1 ise problem ¢dzme, akil ylirlitme ve
ispat, iletigim, iliskilendirme ve temsil seklindedir.

Problem ¢O6zme standardi, c¢ocuklarin matematiksel fikirlerinin
gelistirilmesinin problem ¢ézme ile gergeklesecegini vurgular. Standartlarin 6nceki
yaklasimindaki farkliliktir. Akil ylriitme ve ispat standardi, karar vermeye ve
verilen cevaplara mantiksal gerekgeler gostererek cevaplarin anlasilmasini

saglayan mantiksal diisiinmeyi on planda tutan standarttir. Iletisim standardi,



ogrencilerin smif i¢cinde matematiksel bir etkinlikte matematiksel fikirlerini
konusulabilmesinin, yazilabilmesinin, agiklanabilmesinin 6nemini ifade eder.
[liskilendirme standardi, matematiksel fikirlerin kendi icindeki ve arasindaki
iliskilerin kurulmasin1 ve matematigin gercek diinya ve diger disiplinlerle
iligkilendirilmesini onerir. Temsil standardi, matematiksel fikirlerin ve iligkilerin
diyagram, manipulatif, grafik, tablo ve semboller kullanilarak ifade edilmesiyle
ilgilidir. Yeni olusturulmus bir fikrin derinlemesine anlasilmasinda bir temsilden
diger bir temsile gecisin dnemi biiyiiktiir. Ogrencilerin matematik derslerinde
kazanmalar1 gereken matematiksel bilgilerin yukarida bahsettigimiz siireg
standartlariyla birlikte kazanilmasi gerekir. Siire¢ standartlart matematik yapmanin
tim siire¢ ve yontemlerini belirlediginden dolayr matematik Ogreniminin ve
Ogretiminin tamamlayici bilesenleridir (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams,
2019, s.4).

Son yillarda okul matematiginin dgrenme alanlarinda ve matematigin
Ogretim  bicimindeki  degisiklikler, yapilan arastirmalarin = sonucundan
kaynaklandigr gibi NCTM’nin mesleki Onciiliigii de bu degisimde en Onemli
etkenlerden birisi olarak goriilmektedir. Ayrica Ogrencilerin performanslarinin
uluslararasi ¢aligmalarda diisiik olmasi nedeniyle olusan politik ve toplumsal baski
da degisime neden olmustur (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2019, s.1).

Degisen diinya, matematik derslerinde ne Ogretilmesi gerektigini
etkilemektedir. Okullarda 6grenciler gliniimiizde daha var olmayan meslekler i¢in
hazirlaniyorken, basit hesaplamalar yapabilenleri de ¢ok az sayida meslegin
bekledigi bilinmektedir. Gelecekte, yeni problemlere farkli bakis agilariyla ¢oziim
sunabilen, karmasik verileri yorumlayabilen ve tahminler yapmak i¢in algoritmalar
diizenleyebilen mesleklerin olacagi Ongoriilebilir. Matematiksel ve teknolojik
diinyayla etkilesimi giin be gilin artan bireylerin yeni bilgiyi bir¢ok formda insa
etmeye, glincellemeye ve entegre etmeye ihtiyaci vardir. Yeni problemleri ¢6zmek
ve durumlara matematiksel bakis acistyla yaklasmak; yenilikleri, bir seyin i¢
yliziinii anlamak ve bilgileri kavramak i¢in kullanabilmeyi gerektirmektedir.
Matematikte bir dogru cevaba odaklanmak yerine matematik hakkinda diisiinmek
ve konusmak, insanlarin matematigi yapabileceklerine dair olumlu tutum
gelistirmelerine yardimci olmak, iyi bir toplum yapisinin olusmasinda ¢ok biiyiik

fayda saglayacak bir yoldur (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2019, s.9).



Ulkeler, uluslararasi rekabette giiniimiiziin sosyal ve ekonomik kosullarinda
etkin rol oynayabilecek bireyler yetistirmek i¢in sorumluluk sahibi, karar verme
becerileri gelismis, elestirel ve yaratici diisiinebilen bireyler yetistirilmesine imkan
saglayacak bir egitim modeli gelistirmek istemektedirler (Ilkdgretim Matematik
Dersi Ogretim Programi (IMDOP), 2018, s.4). Ulkemizin matematik 6gretim
programi da bu faktorleri gz oniinde bulundurarak, bireysel farkliliklar1 da 6n
planda tutarak, egitim ve Ogretim ortamlarinin diizenlenmesini isteyen bir
yapidadir.

Matematik dersi 6gretim programi 6zel amaglarindan bazilar1 sdyledir:
matematiksel kavramlarin ne anlama geldigini ve ne amagla giinliik hayatta
kullanildigini bilen ve kullanan, problem ¢6zerken zihninden gecen matematiksel
siireclerin neler oldugunu sodyleyebilen, diger insanlarin diisiincelerindeki
yanliglarin ve eksikliklerin farkinda olan, matematiksel terminolojiyi dogru ve
yerinde kullanabilen, kendi 6grenme siirecini diizenleyebilen, tahmin ve zihinden
islem yapabilen, matematiksel kavramlari farkli temsil bigimleriyle ifade edebilen,
matematige karsi olumlu tutum i¢inde olan, sabirli ve sorumluluk sahibi, aragtiran,
bilgi iireten ve kullanan, matematige deger veren bireyler yetistirmektir (IMDOP,
2018, s.9). Bireylere egitim verilmesindeki amag, onlarin kars1 karsiya kaldig
sorun ve problemlere yaratici ¢oziimler bulabilmelerine yardime1 olmaktir (Soylu
ve Soylu, 2006). Okullarda verilen matematik egitimi, bilgiyi lireten, sahip oldugu
bilgiyi gilinlilk hayatta karsilastigi problemlerde veya gii¢liiklerde kullanabilen,
problem ¢6zen, matematiksel akil yiiriiten, elestirel ve yaratic1 diisiinen, bireyler
yetistirmeyi hedeflemektedir (IMDOP, 2018, s.4).

Bu becerilerden problem ¢ozme iist diizey diisiinme becerisi olmasi
nedeniyle farkli diislinme becerilerinin de kullanimini gerektirdiginden ayri bir
oneme sahiptir (Soylu ve Soylu, 2006). Uluslararasi kabul goren bir kurulus olan
NCTM i¢in 6nemli olan problem ¢6zme giinlimiize damgasini vuran bir beceridir.
Oyle ki teknolojinin de getirdikleriyle birlikte ¢6ziim odakli olan bireylere olan
ihtiya¢ cok daha fazladir. Isverenlerin isci secerken aradiklar1 6zellikler de giinden
giine de8ismekte ve igverenler matematik islemleri ¢ozebilenlerden c¢ok, sorun
cOzebilecek elemanlar aramaya baslamaktadir ¢linkii is yerlerinde matematik
metotlar1 yerini biiylik 6l¢iide teknolojiye birakmakta ve degisen diinya ile birlikte

biitiin 6grenciler de degisime ihtiya¢ duymaktadir (Latterell, 2011, s.105).



Insanlarin  giiniimiizde ne zaman ne tiir bir sorunla karsilasacagi
bilinemedigi i¢in bireylerin ger¢ek yasam problemlerini ¢ozebilecek potansiyele
sahip olmasi, bireyin hayatin1 daha rahat ve anlaml1 bir sekilde devam ettirebilmesi
acisindan onemlidir. Bu nedenle okullarda verilen matematigin gilinlilk hayatla
iligkisinin kurulmasi ve okulda &grencilere sunulan matematik 6gretim ortaminin
gercek hayattan Ornekler igermesine dnem verilmeli ve bu durum uygulamaya
gecirilmelidir (Yilmaz, 2009, s.9). Boylece 6grencilerin matematige daha fazla ilgi
duymalar1 ve anlamli 6grenmeler gerceklestirebilmeleri miimkiindiir (Olkun ve
Toluk Ugar 2006, s.7). Bu sekilde gerceklestirilen matematik 6gretimi 6grencilerin
matematigin hayatin kendisi oldugunu anlayabilmesine, matematige karsi olumlu
tutum gelistirebilmelerine ve matematikle daha c¢ok ilgilenmelerine katki
saglayacagi diistiniilebilir.

Matematigin énemli bir alt dali olan geometride de problem ¢6zme ayri bir
Ooneme sahiptir. Geometrinin yapisi geregi problemler sekil yardimiyla
sunulmaktadir. Bununla birlikte soézel problemlere de yer verilmektedir. Sozel
problemler ise rutin olmayan problemler sinifina girmektedir. Rutin olmayan
problemlerde 6grenciler ¢6ziim yapabilmesi i¢in akil yliriitme becerileri yardimiyla
onceden 6grendiklerinin lizerine katarak diisiinmeleri gerekir (Isik ve Kar, 2011).

Geometri 6grenme alaninin ¢esitli kavramlari vardir. Bu kavramlar arasinda
ise tlicgen en temel kavramlardan biridir. Kaplan ve Hizarci (2010)’a gore, liggen
bircok karmasik yapidaki geometrik kavramlarin Ogretiminde anahtar gorevi
uistlenmektedir ve liggenin Ozellikleri yardimiyla farkli geometrik yapilarla, bu
yapilarin 6zelliklerinin anlasilmasi daha kolay olmaktadir.

1.2. Arastirmanin Onemi ve Amaci

Bu arasgtirmanin amaci, 9. sinifa yeni baslayan ve 9. sinifi bitirmek iizere
olan Ogrencilerin sézel ve gorsel sunum bigimine sahip liggen problemlerindeki
performanslarini  degerlendirmek ve test basarisizliklarinin  nedenlerini
incelemektir. Bu caligma Ogretmen ve uzmanlara, farkli sunum bi¢imine sahip
problemlerin 6grencilerin performanslarina olan etkisi hakkinda bilgi vermesi,
ogrencilerin zorlandiklar1 durumlari belirlemesi ve yaptiklari yanliglar: agiklayarak
O0grenme ortamlarmin diizenlenmesine katki saglamasi acisindan O6nemlidir.
Literatiir incelendiginde daha c¢ok fonksiyon, limit, tiirev, belirli integral gibi
konularda farkli temsillerin ve sunum bic¢imlerinin kullanimi iizerine aragtirmalar

yapildig1 goriilmektedir (Girard, 2002; Berry ve Nyman, 2003; Ghazali, Abdullah,
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Ismail ve Idris, 2005; Goerdt, 2007). Trigonometri ve seriler konusunda ise farkli
sunum bi¢imine sahip problemlerde Ogrencilerin basarilarii ve yaptiklar
yanlislarin nedenleriyle ilgili caligmalar da bulunmaktadir (Diindar, Bulut, Canan,
Ozlii, Kagar ve Cankaya, 2014; Diindar ve Yaman, 2015). Bu ¢alismalarin genel
olarak da 6gretmen adaylariyla yiiriitiildiigii goriilmektedir.

Literatiir taramasi sonucunda yapilan ¢alismalar ¢gokgenlerde 6grencilerin
asina olduklar1 problemleri anlayabildiklerini gostermektedir. Bu asina olunan
problemler ise ders kitaplarinda, 6gretim ortamlarinda, calisma yapraklarinda ve
sunumlarda gorsel bigimde sunulan problemlerdir. Derslerde geometri alaninda ve
ozellikle de tiggenler konusunda daha ¢ok gorsel problemlere onem verildigi
goriilmektedir. Oysaki s6zel problemlerin &grencilerin dil olusumunda, akil
yiirlitmesinde ve matematiksel gelisiminde 6nemli bir yeri vardir (Aydogdu ve
Olkun, 2004). Ogrenciler sozel problemleri okurken ve ¢ozerken diisiinme
asamalarindan, dilsel ve problem ¢ozme siireclerinden gegerler. Bu nedenle
matematik derslerinde ve 6zellikle geometri alaninda gérsel problemlerin yaninda
sozel problemlere de O6nem verilmeli, bu problemler de derslerde 6grencilere
sunulmalidir. Derslerde s6zel problemlerin kullanilmasi durumunda 6grencilerin
hem gorsel hem de sdzel problemleri ¢ozebilecek potansiyele sahip olacag:
diisiiniilmektedir. Boylece 6grencilerin diisiinme siirecleri desteklenerek problem
¢ozme kapasiteleri de artmis olacaktir. Ayrica, Ogrencilere sunulan agik uglu
geometri sorularinin da c¢ocuklarda iliskisel ve bagimsiz matematiksel diisiinceyi
destekledigi goriilmektedir (McKnight ve Mulligan, 2010). Bu calismada da
Ogrencilere sunulan ve geometride Ozellikle de ti¢cgenler konusunda alisik
olmadiklar1 soézel sunum bi¢imine sahip sorularin Ogrencilerin matematiksel
diistinme stirecine dolayisiyla da geometrik diisiinme siirecine katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Bu nedenlerden dolay1 geometrinin temel yapilarindan birisi olan
ticgen konusuyla ilgili boyle bir ¢alisma yapilmasi onemli goriilmektedir. Bu
caligmada ticgen konusunda s6zel ve gorsel sunum bi¢imine sahip problemlerin 9.
siifa yeni baglayan ve 9. siifi bitirmek iizere olan 6grenciler tarafindan nasil
¢oOziildiigiiniin ve yaptiklar1 yanliglarin nedenlerinin belirlenmesi agisindan
onemlidir.

Bu calisma ogretmenlerimize, Ogrencilerimizin {iggenler konusunda
problemleri ¢ozerken yapabilecekleri yanlislarin, karsilasabilecekleri giigliiklerin

farkinda olmasini saglamasi ve 6gretmenlerin 6grenme ortamlarini1 bu dogrultuda
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zenginlestirerek diizenlemesine olanak saglamasi acisindan Onemlidir. Ayrica
Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi i¢in rutin olmayan
problemlerin ¢6ziimiine daha ¢ok agirlik verilmesi gerekliligini de gostermesi
acgisindan onemlidir.
Bu baglamda arastirmanin amaci, 9. sinifa yeni baslayan ve 9. sinifi bitirmek
tizere olan Ogrencilerin sézel ve gorsel sunum bigimine sahip Tliggen
problemlerindeki performanslarini karsilagtirmak, goriislerini degerlendirmek ve
test basarisizliklarinin nedenlerini incelemektir.
1.3. Problem Ciimlesi
9. sinifa yeni baslayan ve 9. siifi bitirmek {izere olan 6grencilerin sézel ve
gorsel sunum bigimine sahip iiggen problemlerindeki performanslari nasildir ve test
basarisizliklarinin nedenleri nelerdir?
1.4. Alt Problemler
1) 9. sinifa yeni baslayan dgrencilerin Gérsel Uggen Testi (GUT) basarilari ile
Sozel Uggen Testi (SUT) basarilar: arasinda anlamli bir iliski var midir?

2) 9. smifi bitirmek iizere olan dgrencilerin GUT basarilar ile SUT basarilari
arasinda anlaml bir iligki var midir?

3) 9. smifa yeni baslayan ve 9. smifi bitirmek iizere olan dgrencilerin GUT
basarilar1 aras1 anlamli bir farklilik var midir?

4) 9. smifa yeni baslayan ve 9. siifi bitirmek {izere olan 6grencilerin SUT
basarilar1 aras1 anlamli bir farklilik var midir?

5) 9. smnifa yeni baslayan ve 9. sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerin GUT ve
SUT ile ilgili goriisleri nelerdir?

6) 9. sinifa yeni baslayan ve 9. smifi bitirmek iizere olan dgrenciler GUT te ve
SUT te yaptiklari yanlislar1 nasil agiklamaktadirlar?

1.5. Sinirhliklar

Bu arastirma;

1) Arastirma 2019-2020 ve 2021- 2022 egitim-6gretim yilindaki liggenler
konu baslig ile sinirhdir.

2) Arastirmada elde edilen bulgular, Karabiilk ve Kastamonu iline bagh
ortadgretim okullarinda 6grenim goren 9. sinifa yeni baslayan ve 9. sinifi
bitirmek {izere olan dgrenciler ile sinirhdir.

1.6. Sayiltilar/Varsayimlar

Arastirma asagidaki sayiltilara dayali olarak gergeklestirilmistir.
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1) Arastirmaci tarafindan gelistirilen veri toplama araclari yeterli sayida
uzman goriisiine bagvurularak olusturuldugu,

2) Ogrencilerin testlerdeki problemlere dogru ve samimi cevaplar verdigi,

3) Yapilan goriismelerin  standart kosullar altinda gerceklestirildigi
varsayilmaktadir.

1.7. Tanimlar

Problem: Bireyin ilgisini ¢eken ve bireyde ¢6zlim yapma istedigi olusturan,
¢Ozlimii olmayan ancak bireyin kendisinin akil yliriitmeleri sonucunda ¢oziimiine
ulasabilecegi durumlardir (Olkun ve Toluk, 2006).

Rutin Problem: Onceden ¢dziilmiis bir problemin benzeri veya 6grenilmis
bir formiiliin yeni bir duruma uygulanmasini gerektiren problemlerdir (Artut ve
Tarim, 2009).

Rutin Olmayan Problem: Bireyin sonuca hemen ulasamadigi, ¢oziim yolunu
kendisinin bulmasi gereken, ¢6ziim yapmak i¢in rutin problemlere gore daha fazla
zaman, emek ve ¢aba gerektiren problemlerdir (Altun, 2005).

Temsil Etme: Matematiksel bir kavram veya iligkinin belirli bir bi¢imde
sunulmasidir (NCTM, 2000).

Coklu Temsil: Ayn1 matematiksel durumun farkli bi¢cimlerini ifade eder
(NCTM, 2000).

Ucgen: Diizlemde birbirine dogrusal olmayan ii¢ noktanm ikiser ikiser

birlestirilmesiyle olusan dogru parcalarinin kiimesine tiggen denir (Altun, 2016).



2. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILi LITERATUR

2.1. Kuramsal Cerceve

2.1.1. Problemin Tanimi ve Problem Co6zme Siireci

Olkun ve Toluk (2006, s.44)’a gdre problem, bireyin ilgisini ¢eken ve
bireyde ¢oziim yapma istedigi olusturan, ¢6ziimii olmayan ancak bireyin kendisinin
akil yiiriitmeleri sonucunda ¢oziimiine ulasabilecegi durumlardir. ipek ve Okumus
(2012) ise problemi “bireyin karsilastigi bir problem durumunu nasil
¢Ozebilecegine dair bir fikir yiirlitememesi” olarak belirtir.

Problem ¢6ziimiinii ise Altun (2016, s.70) “Ne yapilacaginin bilinmedigi
durumlarda yapilmasi gerekeni bilmek™ olarak tanimlamaktadir. Problem ¢6zme
becerisi ise Ogrencilerin kendileri i¢in problem teskil eden durumlar
cozebilmelerine, matematik sayesinde gergek yasam durumlarini anlamlandirip,
matematigi yasaminda kullanabilmelerini saglamasi agisindan 6nemlidir (Isik ve
Kar, 2011). Problem ¢6zme, profesyonel ve giinliik yasantimizda en 6nemli bilissel
aktivite olarak kabul edilir (Jonassen, 2000).

Problem ¢6zlimiinde 6grencilerin kendi biligsel siireclerini kullanmalarina
gereksinim vardir. Problem ¢6zme asamasinda temel kosul diistinmektir. Bu
diistinme de yaratict diisinme ve elestirel diisiinme ile iligkilidir. Yaratict ve
elestirel diisiinme arastirmact ve sorgulayici diisiinme tiirleri oldugundan, problem
cozerken amaca yonelik sorgulama ve bilgi toplama siireglerinin gerceklesmesini
saglar. Ogrencilerin bu farkli diisiinme sekillerine sahip olmasin istiyorsak, rutin
problemler yerine rutin olmayan problemlerin kullanilmasi1 daha uygun olacaktir.
Rutin olmayan problemlerin birden ¢ok ¢6ziim yolu oldugu igin Ogrencilerin
yaraticth@min gelismesini saglar. Ogrencilerin ¢ok yonlii diisiinmesine zemin
hazirladig1 i¢in farkli bakis acilar1 kazanmasina da yardimci olur. Bu diigiinme
tirlerini kazanan Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri geliserek, grup
calismalarinda sosyallesmelerini de saglar (Yenilmez ve Yasa, 2007).

Yenilmez ve Yaga (2007), problem ¢dzme etkinlikleri ile ilgili; 6grencinin
problemlere bakis agisinin belirlenmesi, 6grenmelerini gerceklestirirken gectigi
asamalarin gozlemlenmesi, insa ettigi yeni bilgilerini kavrayip kavramadigini ve
bunu problem ¢6zme agsamasinda kullanip kullanamadiginin gézlemlenebilmesi

i¢in 1yi bir yol oldugunu ifade etmektedir.



Problem ¢6zme, matematigin en Onemli unsuru oldugu icin problem
¢ozmenin olmadigr bir matematik Ogretimi diisliniilemez (Isik ve Kar, 2011).
Problem ¢6zme terimi, 6grencilerin matematiksel anlama ve gelisimlerini artirmak
i¢cin entelektiiel zorluklar saglama potansiyeline sahip olan matematik gorevlerini
ifade eder ve problem ¢ozme becerisi, matematik bilgi ve becerilerinin en iist
diizeyde kullanildig1 en 6nemli beceriler arasindadir (Cai ve Lester, 2010).

Problem ¢6zme becerisini 6grenmek, bir ¢cantayr matematiksel islemlerle
degil de matematiksel stratejilerle doldurmak gibidir. Iyi bir problem ¢6zme
stratejisi, sorun ile ilgili tahmin yiiriitiip baskasinin tahminini de bilebilmektir ya da
uygun bir ¢6ziim yolu bulmak ve bu ¢éziimii geriye dogru kontrol ederek dogru
sonuca ulasip ulasilamadigini anlayabilmektir. Bir diger ydntem problemin
lizerinde basit denemeler yaparak ¢oziim i¢in bir asama kat edilip edilmedigini
kontrol etmektir. Cok fazla sayida problem ¢dzme stratejisi vardir ve bu stratejiler
matematik islemleri yapmaktan biraz farklidir (Latterell, 2011, s.108-109). Problem
¢ozme siirecinde kurallara odaklanmaktan ziyade 6grencilere problem ¢dzmenin
sistematiginin kazandirilmasina odaklanilmasi gerekmektedir. Bu baglamda da en
cok tercih edilen problem ¢ozme siireci Polya’nin problem ¢ézme yaklasimidir
(Ipek ve Okumus, 2012).

Problem ¢6zme siireci ana hatlar ile dort asamadan olusur (Polya, 2017,
s.6-17).

e Problemi anlamak: Problemi ¢6zen problemde verilenleri ve istenenleri
net bir sekilde gormeye calisir. Bu asama problemde bilinen ve
bilinmeyenler arasindaki matematiksel iliskilerin neler oldugunun kendi
climlelerimizle ifade edilmesini igermektedir.

e Bir plan olusturmak: Problemi ¢6zmek i¢in kullanilacak plan segilir. Bu
secimde gecmis deneyimler, Onceden edinilmis bilgiler ve Onceden
¢oziilmiis benzer problemler etkili olur.

e Plani uygulamak: Co6ziim i¢in belirlenen planin eksiksiz uygulanmasidir.

e Geriye doniip bakmak: Coziim bittikten sonra ¢oziimiin ve sonucun

kontrol edilmesidir.



Problem ¢6zme igin Onerilen bu adimlar birbirinden kesin ¢izgilerle
ayrilamadig1 gibi problem ¢6zme esnasinda bu adimlarin gerceklestirilmesi her
zaman dogrusal bir yol da izlemeyebilir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2012, s.45).

Yapilan arastirmalara gore, matematik derslerinde gergeklestirilen
problem ¢dzme etkinliklerinin 6grencilerin gercek hayat problemlerini ¢6zmesinde
yetersiz kaldigini, 6grencilerin problemi anlamlandirmaya ¢alismadan, problemde
verilen sayilarla islemler yapip cabucak sonuca gitmeye egilimli olduklari
goriilmektedir (Verschaffel, De Corte, Lasure, Vaerenberg, Bogaerts ve Ratinckx,
1999; Kaur, 2001; Cai, 2003; Pape ve Wang, 2003; De Corte, 2004; Nancarrow,
2004; Altun, Memnun ve Yazgan, 2007).

Altun ve Aslan (2006) yaptiklar1 c¢alismada Ogrencilerin gergek hayatta
karsilagilan problemleri ¢6zmede basarili olamamalarini, matematikteki sembol ve
isaretleri bilememe ve problem ¢oziimiine dair yaratici sekilde diisiinememe diye
iki temel nedene baglamaktadir.

2.1.2.Islemsel ve Kavramsal Bilgi

Problem ¢6zme siirecinde, matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler
arasindaki iliskiyi olusturarak bunu ¢oziim siirecine yansitma becerisi 6n plana
cikmaktadir (Swings ve Peterson, 1988).

Matematiksel bilgi ise mantik ve sezgiye dayali olarak, riintiileri anlamakta
kullandigimiz, evrensel bir dil ile yazilmis olan bilgidir. Matematiksel bilginin
cogalmasini saglayan yaraticilik ve problem ¢6zme gibi becerilerin gelismesi ancak
kavramsal anlama ile ger¢eklesmektedir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2006, s.8).

Ogrenciler problem ¢dzerken matematiksel kavramlarla, islemleri birlikte
problem ¢dziimiinde uygulamalidir (Bernardo, 1999). Islemsel bilgi ve kavramsal
bilgi arasinda 6nemli bir iliski oldugu goriilmektedir (Diindar ve Yaman, 2015).

Islemsel bilginin ilk kismi matematigin sembolleri ve dilinden olusurken
ikinci kismi1 kural-bagintilar, islemler, gorsel sekiller ve nesneler igerir. Kavramsal
bilgi en agik sekilde iliskiler agisindan zengin bilgi olarak nitelendirilir. Kavramsal
bilgi, kavramin ne anlama geldigini, kavramin ifade ettigi manay1 bilmeyi ve
kavramlar arasindaki iliskileri gorebilmektir. Islemsel bilgi, kavramsal bilginin
seviyesini ve uygulanabilirligini artiran resmi bir dil ve eylem dizileri saglar
(Hiebert ve Lefevre, 1986).

Kavramsal bilginin gelisimi, bilgi parcalar1 arasindaki iliskilerin ingast ile

saglanir. Bu baglama islemi, zaten hafizada depolanmis olan iki bilgi birimi
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arasinda veya mevcut bir bilgi parcasi ile yeni Ogrenilen bir bilgi arasinda
gerceklesebilir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Zihinde iliskilendirme gergeklestigi an
o kavramla ilgili anlaml1 6grenme de ger¢eklesmis olacaktir (Baki ve Kartal, 2004).
Kavram bilgisi ile islem bilgisi arasinda iliski kurulmasi yoluyla o konunun
kavramsal olarak 6grenilmesi miimkiindiir (Delice ve Sevimli, 2010b).

Kavramsal bilgi, bireyin o andaki mevcut bilgisini temel alarak olusturdugu
iliskilerin icsellestirilmesi sonucu olusur. Islemsel bilgi ise rutin problemlerin
c¢ozmede kullanilan kural ve islemlerle, matematiksel bilgiyi temsil etmekte
kullanilan sembolleri igeren ve aralarinda mantiksal bag bulunan fakat kisinin
islemsel bilgiyi uygulayabilmesi i¢in bu baglarin, kurallarin altinda yatan anlamlari,
sembollerin temsil ettigi diislinceyi anlama zorunlulugu yoktur. Bu diislincelerin
anlasilmasi bireyin kavramsal bilgiye ulastigin1 gdsterir. Kavramsal bilgide anlam
onemlidir. Bu anlam, kisinin kendinde var olan mevcut bilgisini kullanarak yeni
bilgiyi agiklamasiyla olusur. Boylece yeni bilgi mevcut bilgi ile iliskilendirilerek
bireyin icsellestirmesi saglanir. Kavramsal bilgi islemsel bilgiye anlam
kazandirdigindan dolayi, matematik 6grenirken hem islemsel hem de kavramsal
bilgiye ihtiya¢ vardir. Kavramsal ve islemsel bilgiye 6rnek olarak esit (=) isaretini
verebiliriz. Esit isaretinin nasil yazildigi, ne oldugu onun islemsel yoniini
olustururken ne zaman ve ne anlamda kullanildig1 da kavramsal yanini olusturur.
Islemsel bilgi daha gok ezberlemeye dayali dgrenilirken kavramsal bilgi anlamay1
gerektirir. Kavramsal bilgi ile desteklenen ve birbirine eklemlenen ezberlenmis
islemsel bilgiler daha kolay hatirlanir. Islemsel ve kavramsal bilginin birbirleriyle
biitiinleserek birbirini tamamlamas1 matematiksel bilgiyi anlamanin bir kosuludur.
Iyi bir matematik egitimi igin kavramsal bilgiden yani anlamdan yoksun islemsel
bir bilgi verilmemelidir (Olkun ve Toluk Ucar, 2006, s.8-9).

Bir sorunun ¢oziimiinde kullanilan matematiksel sembol ve ifadelerle ve
bunlarin tagidig1 anlamlari bilinerek yapilan islem bilgisinin her bir adiminda daha
onceden kazanilan kavram bilgisi mevcut ise buna anlamsiz 6grenme denilemez
(Baki ve Kartal, 2004). Bu gibi durumlarda islem bilgisinin i¢inde kavram bilgisi,
kavram bilgisinin i¢inde de islem bilgisinin var oldugu goriildiigiinden islem ve
kavram bilgisini ayiran kesin, kalin bir ¢izgi yoktur (Baki, 1998).

Islemsel ve kavramsal bilginin dengelenmesiyle matematiksel bilgi
ogrenilebilir (Baki, 1998). Islemler ve kurallar bilgisi kavramsal bilgi arasina

girerek bu iki bilgi tiirli biitiinlestiginde birey islemlerin sadece nasil yapildiginm
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degil, nigin yapildigin1 da aciklayabilir. islemsel bilginin, kavramsal bir temele
oturtulamamasi ve kavramlar arasindaki iliskisinin kurulamamasi islemlerin nerede
kullanilacaginin bilinememesine ve matematiksel modellemelerin yapilamamasina
dolayisiyla da problem ¢6zmede basarisiz olunmasina neden olur (Baykul, 2005).

2.1.3. Problem Tiirleri

Yerli ve yabanci literatiir incelendiginde problem tiirleri rutin problemler ve
rutin olmayan problemler olarak ele alinmaktadir. Artut ve Tarim’a (2009) gore
rutin problemler genelde 6nceden ¢ozlilmiis bir problemin benzeri veya 6grenilmis
bir formiiliin yeni bir duruma uygulanmasin1 gerektirir. Rutin problemler sik sik
karsilastigimiz ve ¢oziimii basit dort islemlerle yapilabilen problemlerdir (Gok ve
Silay, 2009; Yazgan, 2007).

Altun’a (2005) gore, rutin olmayan problemler bireyin sonuca hemen
ulasamadigi, ¢6ziim yolunu kendisinin bulmasi gereken, ¢6ziim yapmak i¢in rutin
problemlere gore daha fazla zaman, emek ve ¢aba gerektiren problemlerdir. Rutin
olmayan problemleri ¢6zerken islem becerisinden daha c¢ok sey gereklidir. Veriler
arasindaki iliskileri gorebilmek, verilenleri gruplayabilmek gibi (Gok ve Silay,
2009). Rutin olmayan problemlerin ¢6ziimii 68rencilerin 6grendiklerinin {izerine
katarak diistinmelerini gerektirir dolayisiyla akil yiirlitme becerilerini iyi bir sekilde
kullanmalar1 gerekmektedir (Isik ve Kar, 2011).

Yapilan ¢aligmalar arasinda farkli diisiinme bigimlerinin (elestirel, yaratici,
analitik) kullanilmasimi saglayan problem ¢ozme etkinlikleri 6nemli bir yere
sahiptir (Artut ve Tartim, 2009). Rutin olmayan problemleri ¢ézen 6grencilerin
yaraticilig1 ve analitik diisiinme yeteneginin gelistigi belirtilmektedir (Polya, 2017,
5.156). Ogrencilerde bu diisiinme 6zelliklerinin gelistirilmesi isteniyorsa rutin
olmayan problemler oncelikli olarak tercih edilmelidir (Diindar, Bulut, Canan,
Ozlii, Kacar ve Cankaya, 2014).

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilebilmesi i¢in dncelikle
sunulan problemlerin Ogrenciler tarafindan anlasilir olmasi gerekmektedir. Bu
nedenle sorunun tiirii, yapisi, sunumu ve temsil sekilleri soruyu anlamak i¢in ¢ok
onemlidir (Diindar, Bulut, Canan, Ozlii, Kagar ve Cankaya, 2014).

2.1.4. Problem Temsili/ Sunumu

Kavram ve kavramlar aras1 iligkiler bir giinde degil belli bir siirede uygun

deneyimlerle gelisir. Bir kavramin kendi ¢esitli anlamlar1 ve diger kavramlarla olan
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iligkileri arasinda baglar kuruldugunda iligkisel 6grenme gerceklesir. Matematiksel

bilgi bir¢cok degisik formda ifade edilebilir (Olkun ve Toluk Ugar, 2006, s.10).

resimler

manipulatif

modeller yazili semboller
(somut cisimler)

gercek diinya

durumlar, konusma dili

Sekil 2.1. Matematiksel fikirlerin bes farkli gosterimi/temsili (Van De
Walle, Karp ve Bay-Williams, 2019, s.27).

Herhangi bir matematiksel bilgi Sekil 2.1.’de goriildiigii iizere bes farkli
sekilde temsil edilebilir. Bu temsil bigimleri; resimler, yazili semboller, konusma
dili, gercek hayat durumlar1 ve somut cisimlerdir. Bu temsil bi¢gimlerini Olkun ve
Toluk Ugar (2006) sdyle agiklamaktadir:

Bunu bir 6rnekle agiklayacak olursak; ‘alt1 kisi’ bir matematiksel ¢oklugu

ifade eder. Bu coklugu biz ‘6’ ile gosterirsek sembol, ‘alt1’ ile gosterirsek
sozel ifade, OOOOOE: ik gosterirsek sekil, alti gercek

nesne, 6rnegin 6 birim kiip, kullanirsak somut arag, alt1 kisiyi oldugu gibi

gosterirsek de gergek hayat durumlar ile temsil etmis oluruz (Olkun ve

Toluk-Ugar, 2006, s.10).

NCTM’ in 2000 yilinda yayimladigi standartlarda temsil standardinin da yer
almas1 diyagramlarin, manipulatiflerin, grafiklerin, tablolarin ve sembollerin
kullanilmasinin yani sira aralarinda gegis yapilmasimin da biiyiikk 6nem tagimasi
nedeniyle ‘temsil’ kavraminin 6nemi artmistir (Bal, 2014). Temsiller, matematigin

kendine has olan soyut kavramlarinin ve isaretlerinin, model yardimiyla
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somutlastirilarak ifade edilmesidir (Kaput, 1998). Temsil etme, matematiksel bir
kavram veya iligkinin belirli bir bicimde sunulmasi anlamina gelir (NCTM, 2000).
Temsiller, durumlarin bireyler tarafindan anlasilma diizeyini ifade eder (Kaput,
1987).

Temsiller, i¢ ve dis temsiller olarak ikiye ayrilir. Problem ¢odzen bireyin
yaptig1 ¢ozlim, zihinsel siireclerini bize gosterdigi i¢in, karsimiza i¢ temsil tiirii
olarak ¢ikar. D1s temsil 6rnekleri ise somut yapilardir. Buna 6rnek ise tablo, grafik,
resimdir (Goldin ve Janvier, 1998). Cobb, Yackel ve Wood (1992), i¢ temsillerin
diisiinme stireglerimizde oldugunu, dis temsillerin ise ¢evremizde var oldugunu
belirtmektedir.

Arastirmacilar tarafindan matematik 6gretiminde 6nemli oldugu vurgulanan
gorsellestirmenin (Bishop, 1987) igeriginde var olan sekiller ve grafikler karmasik
durum ve kavramlarin, soyut iliskilerin daha az soyut hale doniismesine ya da
somutlasmasina yardimec1 olur (Ozdemir, Duru ve Akgiin, 2005). Yapilan
arastirmalarda dis temsil big¢imleri olarak ele alinan tablo, grafik, denklem,
metaforlar, somut modeller ve yazili semboller (Lesh vd., 1987) 6zellikle geometri
ogrenme alaninda siklikla kullanilan temsil gesitleridir. Ogrencilerin okullarda daha
da anlamli 6grenmeler gerceklestirebilmesi icin matematiksel bilginin islemsel
bilgi olarak degil de kavramsal bilgi olarak kazanilmasi saglanmalidir. Bunun
gerceklesmesinin, Ogrencilerin farkli temsiller arasinda gegis yapabilme
yeteneginin gelistirilmesiyle ilgili oldugunu belirten caligmalar vardir (Goldin,
2004; NCTM, 2000; Kendal, 2002; Goerdt, 2007).

Siniflardaki  6grencilerin  6grenme  agisindan  bireysel farkliliklar
gostermeleri, farkli baskin zeka tiirline ve farkli 6grenme stillerine sahip
olmalarindan dolay1, O6gretim siirecinin farkli temsillerle zenginlestirilmesi,
Ogrencilerin matematiksel kavramlari daha genis bir bakis acisiyla degerlendirerek
kavramlarin farkli yonlerini gormelerine ve farkli temsiller arasi1 doniigiimler
yaparak kavramla ilgili anlamli 6grenmeler gerceklestirebilmelerine imkan
saglayacag1 ongoriilmektedir (Adu-Gyamfi, 2000, akt: Bingdlbali, 2008). Coklu
temsiller, 6grenciler tarafindan kavramlarin anlasilmasin1 kolaylastirmas: ve
ogrencilerin problem c¢oziimlerini farkli yollar kullanarak yapabilmesine imkan
saglamasi agisindan onemlidir (Keller & Hirsch,1998). Coklu temsil kullanimi
Ogrencilerin  kavramsal ve islemsel bilgilerinin  gelistirilerek  anlamh

o0grenmelerinin gerceklesmesinde biiyiik oneme sahiptir (Goldin, 2004). Kavramsal
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O0grenmenin gergeklesebilmesi i¢in c¢oklu temsil kullanimina gererken Onem
verilmeli ve temsiller arasi gecis yapabilme becerisini destekleyici durumlar
olusturulmalidir (Kaput, 1998).

Problem ¢o6zerken, bir temsili bagka bir temsile doniistiirmek ve degisik
temsilleri kullanmak o6grencilerin basarisini etkilemektedir (Delice ve Sevimli,
2010a). Problem ¢oziimlerinde, temsillerin bir temsilden bagka bir temsile
doniistime imkan vermesi ve farkli temsilleri kullanabilmek esneklik saglar
(Monaghan, Sun ve Tall, 1994).

Ayni temsil tiriinii kullanan veya bir temsili bagka bir temsile
doniigtiremeyen Ogrencilerin, kavramsal anlama diizeylerinin yeterli Olcilide
olmayabilecegini yapilan arastirma sonuglar1 gostermektedir. (Lesh ve Doerr,
2003).

Ogrencilerin kural ve islemleri kullanarak ¢dzdiikleri problemlerde ¢ziim
stirecinde neyi neden yaptiklarini bilmemeleri ve iliski kuramamalar1 aragtirmacilar
igin sorun olmustur (Orton, 1983; Rasslan ve Tall, 2002). Arastirmacilar
Ogrencilerin kavramsal anlamalarini gerceklestirebilmeleri i¢in farkli temsillerin
kullanilabilecegi ortamlarin en etkili yontemlerden biri oldugunu ve bu ortamlarin
olusturulmasi gerektigini belirtmektedir (Dufour-Janvier, Berdnarz ve Belanger,
1987; Porzio, 1999; Goldin, 2004). Ogrencilerin problem ¢ozdiikleri konuya dair
kendilerinde dnceden var olan kavramsal ve islemsel bilginin, problem ¢dziimiine
yanstyarak c¢oziim i¢in kullanacaklari temsilleri etkileyebilecegi fikri ortaya
atilmaktadir (Haapasalo ve Kadijevich, 2000). Bir 6grencinin, farkli temsiller arasi
kolayca doniisiim yapabilmesi i¢in kavrami matematiksel olarak ifade edebilmeli,
problem ¢oziimiinde gerekli formiil ve islemleri kullanabilmeli ve farkli durumlar
arasinda iliskiler kurabilmelidir (Lesh ve Doerr, 2003).

2.1.5. Geometri ve Cokgen

Geometri kelimesi, eski Yunanca’da “yeryiizii” anlamina gelen “geo” ve
“6lgme” anlamina gelen “metria” kelimelerinin birlesmesiyle olusan “geometria”
kelimesinden gelmektedir (MEB, 2005). “Geometri, ¢izgilerin, yiizeylerin ve
hacimlerin belli bir 6l¢ii ile genliklerini 6lgmeyi 6greten ilimdir” (Atatiirk, 1971,
s.12). Tiirk Dil Kurumu ise geometriyi, “nokta, ¢izgi, a¢i, ylizey ve cisimlerin
birbiriyle iliskilerini, 6l¢iimlerini, 6zelliklerini inceleyen matematik dali, hendese”
olarak tanimlamaktadir (TDK, 2022). Geometri giinliik hayattin hemen hemen her

alaninda karsimiza ¢ikan ve bize kolayliklar saglayan bir kavramdir. Yap1 ve
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binalarda, elektronik esyalarda, evimizdeki esyalarda, mobilyalarda, arsa ve arazi
islemlerinde, trafik ve yollarda, alan ve hacim hesaplamalarinda, oyuncaklarda,
model olusturma agamasinda vb. noktalarda siirekli geometri ile karsilasmaktayiz.
Yasamimizin bir pargasi olan geometriyle bu kadar i¢ ice yasamak da temel
geometrik becerileri kazanmamizda bize katki saglar. French (2017)’e gore
geometri, uzamsal becerilerin, geometrik akil yliriitme becerilerinin ve problem
¢ozme becerilerinin gelismesini sagladigi ve kurdugumuz iligkiler sayesinde
diinyadaki geometrik iliskileri anlamamiza katkida bulundugu i¢in okul
miifredatlarinda yer almistir.

Develi ve Orbay (2003), ilkogretimde geometri dgretiminin amacinin
asagidaki gibi oldugunu belirtmektedir ve bu amag¢ geometrinin Onemini,
gerekliligini agik¢a ortaya koymaktadir.

e Geometri c¢ocugun g¢evresini daha gergek¢i  bigimde tantyip
degerlendirmesini ve analiz etmesini kolaylastirir. (Dogadaki varliklari,
olusumlari, sanatsal, mimari ve teknolojik tirtinleri vb.)

e Geometri, matematigin diger alanlar1 basta olmak {iizere; bir¢ok bilim
dalinda bilgi ve beceri kazanmanin vazgeg¢ilmez aracidir. (Say1, kesir, ol¢ii
kavramlarinin olusumu, yon ve konum kavramlari, madde-hareket iligkileri
vb.)

e Geometri, problem ¢dzme stratejilerinin nemli bir aracidir. (Coziim modeli
olusturma, tasarim yapma, semalandirma vb.)

e Geometri bircok meslek c¢alisaninin yardimcisidir. (Mimar, desinator,
haritaci vb.

e Geometri zihinsel gelisimin énemli bir aracidir. (Onerme olusturma, Snerme
dogrulama vb.)

e Geometri Ogretimi erken yaslarda oyun seklinde baslayip, bulmaca
niteliginde siirdiiriiliip, saglam sezgi, kavram ve bilgiler kiimesi olarak

gelistiginde matematigin en ilging ve zevkli boliimiinii olusturur.
Baki (2001)’e goére geometrinin amaci insanin evrende olan olaylari

anlamasina yardimci olmak ve problem ¢dzme yeteneginin gelistirilmesine katki

saglamaktir.
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Belirtilen bu amaglar dahilinde, geometri ve uzamsal diisiinme pek c¢ok
calisma alaninda ve hayatin her asamasinda onemli bir yetenek oldugundan,
Ogrencilerin 6grenim hayat1 boyunca iizerinde hassasiyetle durmasi gereken bir
konu oldugu diistiniilebilir.

Ayrica bir ilkogretim Ogrencisi icin geometri asagidaki anlamlara
gelmektedir (Develi ve Orbay, 2003).

e Giinliik yasamda gordiigii sekil ve cisimler kiimesi

e Sekil ve cisimlerin bulmacasi

e Nokta ve ¢izgiler oyunu

e (evreyi tanima ve degerlendirme aract

e Sanatsal ve mimari yapilarin, aygitlarin ¢izgilerle yorumu

e Model inceleme, tasarlama ve olusturma isi

Geometrinin dnemli konularindan biri de ¢okgenlerdir. Cokgen, birinin ug
noktasi digerinin baslangi¢ noktasiyla ¢akisik dogru pargalarindan olusan basit
kapali egrilerdir (Baykul, 2019, 5.409). Ucgen, ddrtgen, besgen, altigen, yedigen,
sekizgen vb. cokgenlere drnek olarak verilebilir.

Ucgenler, baz1 dortgenler ve diizgiin gokgenler gegmisten bugiine insanlarin
cok ilgisini ¢ekmis, iizerinde ¢ok calismalar yapilmis ve okul programlarina
girmistir. Bunlardan bazilan {iggenler, 6zel dortgenler (kare, dikdortgen, eskenar
dortgen, paralelkenar ve yamuk) ve diger diizgiin geometrik sekillerdir. U¢ kenarli
cokgene iiggen denir (Baykul, 2019, s.413). Ucgen ise geometrinin en temel olan
kavramlarindan biridir. Tarihgesi ise milattan Once yasamis olan Yunan
matematikcilerden Thales (M.O. 624-547), Pisagor (M.0O. 569-475) ve Oklid (M.O.
330-270)’e kadar uzanmaktadir. Thales Misir’dayken, biiylik piramidin golgesinin
uzunlugunu olgerek, bu sayiyi, kendi boyunun o andaki golgesinin boyuna olan
oraniyla carparak (Thales teoremini kullanarak), biiyiik piramidin yiiksekligini
hesaplamistir. Pisagor dik {icgen ile ilgili teoremini ortaya atmistir. Oklid ise ‘Oklid
Elementleri’ olarak bilinen on ii¢ kitaplik dizinini geometriye kazandirmistir. Bu
eserin dnemi Oklid’ in geometriye yaklasiminda ve konular1 sunusundadir (Ulger,
2003). Oklid bu kitapta bir nokta, bir ¢izgi, bir diiz ¢izgi, bir yiizey, bir diizlem
ylizeyi, bir diizlem agi1s1 ve ac tiirleri, bir daire, bir yarim daire, diiz ¢izgili sekiller,

tcli sekiller, dortlii sekiller ve sonra paralel ¢izgiler kavrami gibi geometrik
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nesneleri tanimladi. Bu tanimlarla, tiggenlerin siniflandirilmasini vurguladi. Bu
siiflandirmada, tiggenlerin ana unsurlari analiz edilmis oldu (Morrow, 1970, s.33).

Diger ¢okgenlerin incelenmesi tiggenlere bagli oldugundan ve tarihte en ¢ok
arastirilan, incelenen geometrik kavramlarin basinda gelen iiggenler, diizlem
geometrinin de en dnemli yap1 taglarindandir (Karatas, 2016).

Misir uygarligt ile baslayip, ‘Geometri bilmeyen iceri giremez’ diyerek
geometriyi yiicelten Platon ile devam eden ve Oklid ile dnemini artiran ‘licgenler’
konusu geometrinin farkli temsil bi¢imlerinin yogunlukla kullanilan bir alt alanidir
(Zeybek, 2013, s. 221). Uggenin cebirsel ve grafiksel temsilinin yaninda konusma
dilinin matematiksel dil ile ifade edildigi metinsel ifadeler de kullanilmaktadir.
Matematik metinsel, sembolik ve simgesel sistematigi ile uluslararasi ortak bir dil
olarak kabul edilmistir (Ugurel ve Morali, 2010). Bu nedenle metin igerikli ifade
bigimleri sozel temsil olarak ele alinmustir. Uggen tanimu iki farkli temsil bigimi ile
ifade edilebilir.

Sézel Temsil: Uggen, ii¢ diiz kenara sahip kapali bir geometrik sekildir
(French, 2017, s.51). Uggen kendi kenarlar1 olan ii¢ dogru ¢izgi ile ¢itlenmis, bir
diizey pargasidir (Atatiirk, 1971, s.28).

Grafik Temsil:

A

B C

Sekil 2.2. Ucgen kavraminin farkl temsil gesitleri

Uggenler, geometrik diinyay1 gelistiren ve gercek hayatta binalarin ve
kopriilerin tasariminda kullanilan temel ve yaygin geometrik sekillerden biridir.
Ayrica paralelkenar ve dikddrtgenin alani tiggen yardimiyla hesaplanabilecegi
gibi diger geometrik sekilleri olusturmak ve tizerinde hesaplamalar yapmak i¢in

de ticgen kullanilabilir (Fey, 1982).
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Sekil 2.3. Uggenin alan1 (Altun, 2016, s. 430)

a

Herhangi bir {iggenin alan formiili dikd6rtgenin alanindan

faydalanilarak yukarida Sekil 2.3.’te belirtildigi gibi bulunabilir.

p-

-

Sekil 2.4. Dik {iggenin alan1 (Altun, 2016, s. 430)

Dik ticgenin alam Sekil 2.4.’te goriildiigi tizere dikdortgenin yarisidir.

/l /
Y
A 1o / |

[ v vV

Sekil 2.5. Paralelkenarin alan1 (Altun, 2016, s. 431)

Sekil 2.5.’te goriildiigii gibi paralelkenarin bir tarafindan ¢ikarilan dik {iggen
diger tarafa eklenerek paralelkenarin doniistiiriildiigii dikdortgenden faydalanilarak
alan hesaplamas1 gergeklestirilebilir. Bu durumda dikddrtgenin alani1 a.h’tir ve

paralelkenarin alani1 da bu degere esittir (Altun, 2016, s. 431).
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Diger oOzel dortgenler (eskenar dortgen, deltoid) alanlart igin Sekil
2.5.’tekine benzer c¢aligmalar yapilabilir. Diizgiin c¢okgenler {i¢genlere
parcalanabildikleri icin, yukaridaki sekillerde de gosterildigi gibi, tiggenlerden
faydalanilarak alanlar1 hesaplanabilir (Altun, 2016, s. 431).

Bu nedenle tiggenler diger geometrik sekilleri ve 6zelliklerini anlamak ve
ogrenmek icin dnemlidir. Ancak farkli yas seviyesindeki dgrenciler i¢in geometri
ogretiminde tiggenler konusu 6nemli olmasina ragmen ticgenleri 6grenmede zorluk
yasamaktadir (Damarin, 1981; Vinner ve Hershkowitz, 1980).

Ogrencilerin  geometriyi anlamada ve &grenmede zorlanmasinin
nedenlerinden biri de Ogretim faaliyetleri sirasinda geometrik diisiinme
diizeylerinin dikkate alinmamasidir (Fidan ve Tiirniiklii, 2010). Ogrencinin hangi
diizeyde oldugunun farkina varilmadan yapilan geometri 6gretiminde 6grenciler
diisiinsel olarak hazir olmadiklari bir kavramla karsilagtiklarinda bu kavramla ilgili
giicliikler yagamaktadir. Bu nedenle 6gretim faaliyetlerinin geometrik diisiinme
diizeylerine gore yiiriitiilmesi gerektigi sdylenebilir.

Her matematiksel kavram gibi geometrik diisiince de gelisirken bazi
evrelerden gecer. Van Hiele tarafindan gelistirilen geometrik diisiinme diizeyleri
bes ana evreden olusmaktadir. Bu evreler; Diizey 1 (gorsel donem), Diizey 2
(analitik donem), Diizey 3 (yasantiya bagh ¢ikarim), Diizey 4 (¢ikarim), Diizey 5
(en ileri donem) seklindedir (Olkun ve Toluk Ugar, 2006, s.98). Her birey ayni
yaslarda olmasa bile bu evrelerden sirayla geger (Altun, 2016, 373). Bu evrelerin
ozellikleri asagidaki gibidir (Altun, 2016; Olkun, Toluk Ugar, 2006):

Diizey 1 (Gorsel donem): Bu diizeydeki bir 6grenci geometrik sekilleri bir
biitiin olarak algilar. Ac1, kdse, kenar gibi seklin parcalarini biitiine yapisik olarak
algilar. Ogrenci sekilleri goriiniislerine gore belirleyip, smiflayabilir. Ornegin;
“kare karedir” veya “bu bir dikddrtgendir c¢linkii kapiya benziyor” gibi
acgiklamalarda bulunabilir.

Diizey 2 (Analitik donem): Bu diizeydeki bir 6grenci geometrik sekillerin
ozelliklerini analiz edebilir ancak sekil smiflari arasinda baglanti kuramaz.
Ornegin; “yamuk kapali bir sekildir, dort kenari-dort agis1 vardir. Karsilikli iki
kenar1 birbirine paraleldir.” gibi. Bir sekilde bu ozellikler varsa onun yamuk
oldugunu 6grenci anlar.

Diizey 3 (Yasantiya bagh ¢ikarim): Bu diizeydeki bir 6grenci sekiller arasi

ve sekillerin ozellikleri arasinda iligki kurabilir. Sekilleri ozelliklerine gore
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siralayabilir ve smiflandirabilirler. Ornegin; “yamuk iki kenar1 paralel olan
dortgendir”, “kare bir dikdortgendir, ¢linkii karsilikli kenarlar1 paralel ve agilart
diktir” gibi ¢ikarimlar1 yapabilirler.

Diizey 4 (Cikarim): Bu diizeydeki bir 6grenci aksiyom, teorem ve
tanimlarla yapilan ispati anlayabilir. Teorem ve ispatlardan yararlanarak
tiimdengelimle baska teoremleri ispatlayabilir. Ornegin; “neden bazi dortgenlerin
kosegenleri esittir?” veya “neden bazi dortgenlerin kdsegenleri dik kesisir?” gibi
sorulara aksiyom ve teoremleri kullanarak ¢6ziim bulabilirler.

Diizey 5 (En ileri donem): Bu diizeydeki bir 6grenci farkli aksiyomatik
sistemler arasindaki iligkileri ve farkliliklar1 anlayabilir. Bu diizeydeki 6grenciler
geometriyi bir bilim olarak goriip, ¢alisabilirler. Degisik aksiyomatik sistemlerde
teoremler ortaya koyabilirler. Ornegin; “kiire iizerine gizilen bir kare ya da {iggenin
alanini ve agilarini hesaplayabilirler." Bu diizeye herkes ¢ikamaz.

Van Hiele geometrik diisiinme diizeylerinde kullanilan geometrik diisiinme

stirecleri Sekil 2.6.’da agiklanmaktadir.

Cikarimsal
‘ sistemlerin
.. lizi
Ozelliklerin anatizt
timdengelim
sistemi
Ozellikler
arasindaki
‘ iliskiler
Sekillerin

Ozellikleri

Sekillerin ‘
i siniflandirilmasi

Sekiller

Sekil 2.6. Van Hiele geometrik diisiinme kurami sematik gosterimi (Van de Walle,
Karp, Bay-Williams, 2019, s.401).

Van Hiele geometrik diisiinme modelinde diizeyler biitiinsel algidan

sekilleri analiz etmeye, sekil siniflart arasi iligki kurmadan soyut matematiksel
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¢ikarimlarda bulunma asamalarina dogru adim adim gitmektedir (Duatepe-Paksu,
2016). Diizeyler, sahip olmamiz gereken bilginin ne kadar olmasindan ziyade,
tizerinde diisiinebilecegimiz farkli geometrik fikir ¢esitlerinin neler olabilecegini ve
nasil diisiindiiglimiizii belirlemektedir. Bir diizey ile takip eden diizey arasindaki
belirgin olarak ne

diisiinebildigimizdir (Van de Walle, Karp, Bay-Williams, 2019, 5.400).

fark diisliniilen seyler/nesnelerdir yani geometrik

Geometrik diistinme diizeylerinde ilerleme yasa bagh degildir, tamamen
verilen egitimin uygunluguna baglidir. Ogrencilerin bulundugu geometrik diisiinme
diizeyine uygun egitim verilmedik¢e ii¢, dort ve besinci diizeylere ulasmak ¢ok
zordur. Yine de yaklasik bir hedef belirlemek agisindan ortalama bir 6grencinin
geometrik diisiinme diizeylerinde sinif seviyesine gore hangisinde bulunabilecegini

asagidaki sekilde gosterebiliriz (Olkun ve Toluk Ugar, 2006).

1. diizey 2. dizey 3. diizey 4. diizey
A-1-2-3. 4-5-6. siniflar 7-8-9. smiflar 10-11-12.
siniflar siniflar
Belirleme Betimleme Tanimlama Kanitlama
Geometrik Geometrik Geometrik Geometri ile
sekilleri sekilleri bir sekilleri asgari ve ilgili
gorunus ve takim yeterli kosullara teoremleri
benzerligine ozelliklerine gore siniflandirir. matematiksel
gore gore Sekillerdeki yontemlerle
smiflandirir smiflandirir Ozellikler  arasi kanitlar.

iliskileri arastirir.

Sekil 2.7. Cocukta geometrik diisiincenin gelisimi (Kaynak: Olkun ve Toluk
Ucar, 2006, s.100).

Cocuklarin  iiggenler konusuyla ilgili geometrik diisiincelerinin

sunuldugu arastirmalar incelendiginde cocuklarin diisiincelerinin Van Hiele
geometrik diisinme modelinin asamalarina

gore gelisim gdsterdigi

goriilmektedir.
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Sekil 2.8. Farkli ii¢c kenarli sekiller (Shaughnessy ve Burger (1985)’dan

uyarlanmistir. (Sadece 7 numarali sekil Asuman Duatepe (2016)’den alinmustir.)

Ik kez iiggen ile tanisacak birinci diizeydeki 6grenciye yalmizca Sekil
2.8’deki 1 numaral1 eskenar tiggen 6rnegi verilirse, bu dgrenci igin liggen sadece bu
prototip ile aklinda kalacaktir (Duatepe-Paksu, 2016). Geometrik diisiinme
diizeylerinden birinci diizeyde olan 6grencilerin Sekil 2.8.’deki 1, 2 ve 3 numarali
sekilleri licgen olarak nitelendirdikleri fakat 4, 5 ve 6 numarali sekillerin ise ticgen
olmadiklarini belirttikleri gériilmektedir. Kiiciik ¢ocuklar genellikle sekil 4'e ticgen
demeyi reddetmektedir. Sekil 4’lin "li¢ nokta ve {i¢ ¢izgi" oldugunu kabul etseler
bile, yine de "¢ok sivri" oldugunu iddia ederek sekil 4’1 "bicak" ve "fiize" olarak
adlandirmaktadir. Ortaokul diizeyindeki bazi1 6grenciler ise sadece sekil 5’1 bir
ticgen olarak nitelendirmekte ve bu Tl¢genin mikkemmel iiggen oldugunu
belirtmektedir (Shaughnessy ve Burger, 1985).

Baz1 6grenciler ise sekil 5’1 ters liggen olarak adlandirmaktadir. Sekil 1

ogrenciler icin iiggen iken sekil 5 ters iiggen adinda farkli bir sekildir. Ogrenciler
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sekil 1’in dondiiriilmiis hali olan sekil 5’1, farkli gdsteriminden dolay1 iiggen olarak
nitelendirememektedir (Duatepe-Paksu, 2016).

Birinci diizeydeki bir ortaokul 6grencisi sadece sekil 6’y1 secerek ve bu
ticgeni sadece '"yarismin" verildigini Dbelirterek iicgenin eksik oldugunu
sOylemektedir. Sol iicgen tarafinin gosterildigini, ancak sag liggen tarafinin

gosterilmedigini belirtmektedir (Shaughnessy ve Burger, 1985).

*
~
h S
*
A
- =

Sekil 2.9. Uggenin “sag” kismu bu 6grenci igin eksikti (1 numarali iiggen)

Bu diizeydeki 6grencilerin algilarinin gelismesi ve diisiinme diizeylerinin
ileri seviyelere dogru yiikselebilmesi icin geometrik sekillere dair deneyim
kazanmasi gerekmektedir (Van de Walle, Karp, Bay-Williams, 2019, s.405). Bu
nedenle birinci diizeydeki o6grencilerle farkli geometrik sekillerdeki esyalarla
oynama, bu esyalar1 ve 6zelliklerini 6grencilerin incelemesi saglanabilir. Sekiller
tanmitilirken tek ve en 6zel Ornekleri vermemeye dikkat edilmeli, duruslar1 ve
biiyiikliikleri farkli sekiller verilmeye ¢alisilmalidir (Duatepe-Paksu, 2016).

Van Hiele geometrik diisiinme diizeylerinde ikinci diizeyinde olan
ogrenciler, sekilleri acilariin ve kenarlarimin o6zelliklerini  dikkate alarak
degerlendirmeye baslarlar. Ogrencilerin 2 ve 3 numarali iiggenleri degerlendirirken
“kenarlar diiz degil/diimdiiz gitmiyor”, “7 numarali seklin kenar1 kapanmamis”, “4
numarali seklin acis1 incecik” gibi tiggenin elemanlarinin 6zellikleriyle ilgili
ifadeler kullandiklar1 goriilmekte ve bu durum ogrencilerin gorsel donemden
cikmakta oldugunu gostermektedir. Dogru terminolojiyle 6grenciler bu 6zellikleri
ifade edemeseler de bu konuda desteklendikleri zaman dogru terminolojiyi de
kullanabilirler. Bu duruma 6rnek verecek olursak “kosesi/agisi incecik” diyen bir
ogrenci “dar ac1” ifadesinin anlamini kavrayabilecek diizeye gelmis demektir
(Duatepe-Paksu, 2016).

Van Hiele geometrik diisiinme diizeylerinde {igiincii diizeyinde olan

Ogrenciler sekil siniflar arasinda iligki kurarak bu siniflar arasi hiyerarsiyi anlarlar.
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Ornegin; bir liggenin tepe noktasindan indirilen bir dikmenin hem aciortay hem de
kenarortay oldugu belirtildiginde, 6grenci bu liggenin “eskenar liggen dahasi
ikizkenar liggen” oldugunu fark edebilir (Duatepe-Paksu, 2016).

Van Hiele geometrik diistinme diizeylerinde dordiincii diizeyinde olan
ogrenciler matematiksel bir sistem icinde akil yiiriitiir, aksiyomlar1 anlar ve ispat
yapabilir. Ornegin; “biitiin acilar1 ve kenarlar1 esit disbiikey dortgen” ve “biitiin
acilart dik ve ardisik kenarlar1 esit digbiikey dortgen” olarak verilen iki ayr1 kare
taniminin birbirine esit oldugunu anlayabilir. Oklid dis1 geometrileri anlayamazlar
(Duatepe-Paksu, 2016).

Van Hiele geometrik diisiinme diizeylerinde besinci diizeyinde olan
ogrenciler ¢esitli aksiyomatik sistemleri fark edebilirler ve farkli aksiyomlara sahip
sistemleri birbirleriyle karsilastirabilirler. Oklid dis1 geometrileri yorumlayabilirler.
Ormnegin; Oklid geometrisinde ¢izilen bir iiggenin i¢ agilar1 toplammin 180° iken,
Riemann ve Lobatchevski geometrilerinde 180° olmamasinin nedenini anlayabilir
(Duatepe-Paksu, 2016).

[Ikdgretim matematik dersi 6gretim programu incelendiginde programda
geometri 6grenme alaninda yer alan tiggenler konusunun dgretiminin Van Hiele
geometrik diisiinme diizeylerine uygun olarak ele alindig1 goriilmektedir. Birinci,
ikinci ve lgiincli siniflarda liggen ve ilicgensel bolge giinliilk hayattan 6rnekler
verilmesine imkan saglayan geometrik cisimler yardimiyla ve etkinlikler yoluyla
ogrencilere tanitildig1 goriilmektedir. 1-5. simiflar i¢in matematik dersi 0gretim
programi ve kilavuzundan 6rnek verecek olursak “Geometrik cisimlerden kiip,
prizma, silindir, koni ve kiireye benzeyen nesneleri belirtir.” 1. sinif kazanimai i¢in
oOnerilen etkinlikler soyledir:

[lk etkinlik “Paket, kutu, kamp cadiri, kiip seker, varil, pet sise, huni, kiilah,
top, portakal, karpuz, makara vb. modeller yardimiyla kiip, prizma, silindir, koni ve
kiirenin bi¢im &zellikleri algilatilir.” Tkinci etkinlik “Meyve, oyuncak vb.
cevresindeki esyalardan olusan karma bir nesne grubundan kiip, prizma, silindir,
koni ve kiireye benzeyenler sectirilerek 6grencilerin bunlari siniflamalari saglanir.”
seklinde verildigi goriilmektedir. Bu etkinlikler yapilirken de dikkat edilmesi
gereken durum da programda agiklamalar béliimiinde su sekilde belirtilmektedir.
“Prizma modellerinden adlar1 verilmeden yalnizca iicgen, dikdortgen ve kare
prizma kullandirilir. Ayrit, kdse ve ylizlerin sayilarindan séz edilmez.” Burada

belirttigimiz bir kazanim ve buna ait iki etkinlik 6rnegi ve agiklamada yer alan
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uyaridan da anlasilacag: iizere 6grencilerin Van Hiele modelinde bahsedilen ve
simiflandirma etkinlikleriyle geometrik cisimleri ve sekilleri anlayabilecegi 1.
diizeyde oldugu anlasilmaktadir.

Ikinci sinifta geometri 6grenme alaninda geometrik cisimler ve sekiller alt
O0grenme alaninda yer alan “Kare, dikdortgen, licgen ve cember modelleri
olusturur.” kazanimima uygun geometri tahtasi, plastik ¢ubuklar, kiirdan vs.
nesnelerle bu modellerin olusturulacag: etkinlikler yaptirilacagi fakat kare,
dikdortgen, iiggen ve c¢emberin ¢izimlerinin yaptirilmayacagi programda
belirtilmektedir.

Ucgiincii sinifta geometri 6grenme alaninda iiggen, kare, dikdortgen ve
cember alt 6grenme alaninda yer alan “Cetvel ve gonye kullanarak kare, dikdortgen
ve liggeni ¢izer.” kazanimina uygun ¢izim etkinlikleri yaptirilacagi belirtilmektedir.
Bu c¢izim etkinliginin 2. smifta uygulanmazken 3. smifta uygulandigini
gormekteyiz. Ayrica 1. sinifta Ogrencilerin  geometrik cisimleri sadece
goriiniislerine gore smiflandirmalari istenirken, 3. smifta yer alan “Uggenin,
karenin, dikdortgenin ¢izgi modelleri {izerinde agilar1 gosterir.” ve “Ucgen, kare,
dikdortgen ve cemberi kdse ve ag1 sayisina gore siniflandirir.” kazanimlari ile
ogrencilerin siniflandirma etkinliklerinin su sekilde gesitlendigini gormekteyiz: Ug
koseliler, dort koseliler, kosesizler; ti¢ agililar, dort agililar, agisizlar. Buradan da
programda yer alan kazanim ve etkinliklerin, geometrik diisiinme diizeyleri ayni
olsa da sinif seviyesi farkli olan 6grenciler i¢in Van Hiele modelinin de iizerinde
durdugu seviyeye gore 6grenme ortamlarinin diizenlenerek d6grencilerin bir sonraki
seviyeye gecislerini kolaylastiracak sekilde gergeklestirildigini gérmekteyiz.

Dordiincii sinifta geometri 6grenme alaninda tliggen, kare, dikdortgen alt
ogrenme alaninda yer alan “Ucgen, kare ve dikddrtgeni isimlendirir.” ve “Ucgen,
kare ve dikdortgenin kenarlarini isimlendirir.” Kazanimlarina uygun olarak
Ogrencilerin giinliik hayattan 6rnekler yardimiyla ilk defa geometrik sekilleri ve
kenarlarini isimlendirmeleri istenmektedir. “Uggenleri kenar uzunluklarina gore
smiflandirir.” ve “Uggenleri a1 6zelliklerine gore simiflandirir.” kazanimlariyla da
3. sinifta genel bir sekilde yaptiklari siniflandirmanin 4. siifta tiggenler konusunda
daha da ozellestigini ve kullanilan matematiksel dilin daha da teknik bir yapiya
biirlindiiglinii gérmekteyiz. Bu da Sekil 2.7.’de Olkun ve Toluk Ugar (2012)’1n
belirttigi gibi artik 6grencilerin Van Hiele geometrik diisiinme diizeylerinden genel

olarak 1. diizeyden 2. diizeye ge¢mis olmalarindan ve artik 6grencilerin sekilleri
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gortintislerine gore degil de parcalart ve ozellikleri itibariyla anlamlandirabiliyor
olmasindan ve Van Hiele modelinin de 6zelligi olan her diizeyin kendine ait bir
terminoljisinin olmasindan kaynaklanmaktadir.

Besinci sinifta geometri 6grenme alaninda dortgenler alt 6grenme alanina
ait “Ucgen, kare, dikddrtgen, paralelkenar, eskenar ddrtgen ve yamugu gizer.” ve
“Ucgen, kare, dikddrtgen, paralelkenar ve yamugun yiiksekliklerini belirler.”
kazanimlar1 bulunmaktadir. Ayrica 6lgme 6grenme alaninda ¢evre alt 6grenme
alanina ait “Ucggen, kare, dikdortgen, eskenar dortgen, paralelkenar ve yamugun
cevre uzunluklarmi belirler.” kazanimiyla ve alan alt §grenme alania ait “Ucgensel
bolgenin alanint bulur.” kazanimiyla tiggene dair 6grencilerin 6grenmelerinin
kademe kademe ilerledigini ve derinlestigini gormekteyiz.

Altinct sinifta ise liggenlerin agilar1 ve kenar uzunluklarina gére yeniden
siiflandirilmasinin  yapildigi ve acilarina gore ve kenar uzunluklarina gore
smiflandirilan {iggenler arasinda ilk kez iliski kuruldugu goriilmektedir. Ornegin;
Dar acili iliggenler: cesitkenar tiggen, ikizkenar licgen, eskenar iicgen; genis acili
ticgenler: cesitkenar iicgen, ikizkenar ticgen; dik acili liggenler: ¢esitkenar licgen,
ikizkenar liggen gibi.

Yedinci smifta geometri 6grenme alaninda ¢okgenler alt 6greneme alani
igerisinde yer alan “Uggenin iki kenar uzunlugunun toplami veya farki ile iigiincii
kenarm uzunlugu arasindaki iliskiyi belirler.” ve “Uggenin kenar uzunluklari ile bu
kenarlarin karsisindaki agilarin 6l¢iileri arsindakai iligkiyi belirler.” kazanimlarindan
da anlasilacagi izere 6grencilerin Van Hiele modelinin 3. diizeyine uygun ozellikler
arast iligkileri anlayabilecegi ifadelere yer verildigi goriilmektedir.

Sekizinci smifta geometri 6grenme alani liggenler alt 6grenme alanina ait
“Yeterli sayida elemanmin olgiileri verilen bir iiggeni cizer.” ve “Ucgende
kenarortay, kenar orta dikme, agiortay ve yliksekligi insa eder.” gibi kazanimlarla
Ogrencilerin tiggen ile ilgili 6grenmelerinin daha da detaylandigini ve artik {icgene
ait elemanlar1 kendilerinin insa edebilecegi noktaya ulastiklarin1 gérmekteyiz.
“Pisagor bagintisin1 olusturur.” kazaniminda ise dgrencilerin bu bagmtinin nasil
bulunduguna dair programda belirtilen etkinligi yaparak bunu anlamlandirmalar
istenmektedir. Ogrencilerin, Pisagor bagmntisinin neden, nasil ve ne amacla
kullanildigint anlamlandirabilecek geometrik diislinme asamasina ulastiklar:

goriilmektedir.
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Bu asamaya ulagsana kadar Ogrencilerin her bir diizeye ait geometrik
diisiinme asamalarindan basariyla gecmis olmasi gerekmektedir. Ugiincii diizeye
ulagsmak yas ile degil diizeylerde alinan egitimin, her bir diizeyde Ogrencilere
sunulan terminolojinin uygunlugu ve edinilen 6grenme yasantilarinin sirali ve
ardisik bir sekilde kazanilmasi ile gergeklestirilebilecegi icin incelenen ilkdgretim
matematik programinin da bu dogrultuda Van Hiele geometrik diisiince modeline
uygun oldugu goriilmektedir.

Yapilan son caligmalara gore ilk6gretim matematik programlar1 problem
¢ozme ve muhakeme etme becerilerinin gelistirilmesine ve bu becerilerin gergek
hayatta karsilagilan problem durumlarinda kullanilabilir olmasina biiyilk 6nem
vermektedir (Verschaffel, De Corte, Lasure, Van Vaerenbergh, Bogaerts ve
Ratinckx, 1999). Binbasioglu (1987), geometrinin basitten karmasiga, somuttan
soyuta ilkelerine gore dgretilmesi gerektigini belirtmektedir. Bu nedenle tiggenler
konusunda 6grencilerin anlamli 6grenmeler gerceklestirebilmesi i¢in 6grencilere
gercek hayat ile ilgili farkli sunum bi¢imine sahip problemler sunulabilir. Cesitliligi
artan problem tiirleri de 6grencilerin kalic1 6grenmeler gergeklestirmesine katki
saglayabilir. Bundan dolay1 6gretmenlerin smif ortaminda ayni soruyu farkl

sekillerde 6grencilere sunmasi ve cesitliligi artirmas1 6nem tasimaktadir.
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2.2. Tlgili Literatiir/Arastirmalar

2.2.1. Rutin Olan ve Rutin Olmayan Problemler ile Tlgili Arastirmalar

2.2.1.1. Ilkokul Seviyesinde Yapilan Cahsmalar

Verschaffel, De Corte, Lasure, Vaerenbergh, Bogaerts ve Ratinckx (1999),
gerceklestirdikleri deneysel caligmada matematiksel uygulama problemlerinin nasil
modellenecegini ve ¢oziilecegini 6gretmek ve 6grenmek icin 5. sinif 6grencileri igin
bir 6grenme ortami tasarladiklar1 goriilmektedir. Tasarlanan 6grenme ortaminin
amact Ogrencileri aktif hala getirerek problem ¢6zmelerini saglamakti. Daha
spesifik olarak, 6grenme ortaminin ilk amact 6grencilerin matematiksel uygulama
problemlerini ¢6zmek i¢in genel bir iist bilissel strateji edinmesidir. Bu strateji bes
adimdan olusmakta ve bu bes adimin ilk iki adimi da sekiz sezgisel stratejiyi
icermektedir.

Ogrenme ortamimin temelinde yer alan problem ¢ézme modelinin 5 adimi
ve ilk iki adima ait 8 sezgisel strateji su sekildedir: Adim 1: Sorunun zihinsel bir
temsilini olusturun- Sezgisel stratejileri: a) Bir resim ¢izin, b) Liste, sema veya tablo
olusturma, c) Alakasiz verilerden alakali olani ayirm, d) Gercek diinyadaki
bilgilerinizi kullanin. Adim 2: Sorunun nasil ¢oziilecegine karar verin- Sezgisel
stratejileri: a) Akis semasi yapin, b) Tahmin et ve kontrol et, ¢) Bir model arayin,
d) Sayilar1 basitlestirin. Adim 3: Gerekli hesaplamalar1 yapmn. Adim 4: Sonucu
yorumlayin ve bir cevap olusturun. Adim 5: C6ziimii degerlendirin.

Bu st biligsel stratejiyi edinmek, (a) yetkili bir problem ¢6zme siirecine
dahil olan farkli asamalardan haberdar olmak (farkindalik egitimi), (b) bu problem
¢ozme siirecinin farkli asamalar1 sirasinda eylemlerini izleme ve degerlendirme
becerisi gelistirmek (6z-diizenleme egitimi) ve (c) ¢Oziim siirecinin ilk iki
asamasinda basarili bir sekilde uygulanabilecek sekiz sezgisel stratejiye hakim
olmak (sezgisel strateji egitimi) gibi becerilerin gelisimini desteklemektedir.
Ogrenme ortaminin ikinci bir amaci, dgrencileri matematiksel problem ¢6zme
yaklagimlar1 hakkinda yanlis inanglarindan ve olumsuz tutumlarindan agikca
haberdar etmektir. Daha sonra bu inanglar1 daha uygun ve olumlu olanlarla
degistirme girisiminde bulunulabilir. Bu ¢alisma i¢in dort deneysel besinci sinif
(swrastyla 27, 19, 21 ve 19 6grenci) ve yedi kontrol sinifi (sirasiyla 29, 22, 19, 21,
20, 17 ve 18 dgrenci) arastirmaya katilmistir. Biitiin bu siniflar Belgika'nin Leuven
semtindeki farkli ve karma ilkégretim okullarindan olusturulmustur. Genel

arastirma tasarimi olarak deney grubu ve kontrol grubu igeren bir Ontest-sontest-
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tutum testi tasarmmi1 kullamlmugtir. ik gruba 20 saat deneysel 6grenme ortamindan
matematik i¢in ayrilan saatlerde ders verilmistir. Her ders 50-60 dakika stirmiistiir.
Bu dersler yaklasik 4 aylik bir siirede verilmistir. Veri toplama araci olarak,
miidahaleden 6nce ve sonra, deney siiflarinda ve kontrol siniflarinda toplu olarak
{ic degerlendirme arac1 uygulanmistir. On test, son test ve kalicilik testi olarak
uygulanan {i¢ paralel versiyonda 10 adet rutin olmayan problemlerden olusan yazili
bir kelime problem testi uygulanmistir. Ogrencilerin matematiksel kelime problem
¢ozme Ogretimi ve Ogrenmesi hakkinda inang ve tutumlarmi degerlendirmeyi
amacglayan inanglar ve tutum anketi uygulanmistir. Ogrencilerin genel
matematiksel bilgi ve becerilerini degerlendirmek i¢in 58 ¢oklu maddeden olusan
basari testi uygulanmistir. Basar1 testi mantiksal islemler, kiimeler, iliskiler, sayilar,
aritmetik, islemler, kelime problemleri, 6l¢me ve geometri gibi konulara ait sorular
icermektedir. Her deney simifindan ¢ ¢ift cocuk (bir ¢ift yiiksek yetenek, bir ¢ift
orta yetenek ve bir ¢ift diisiik yetenek) secilerek bu 6grencilerle goriismeler
yapilmigtir. Ogrenme ortamimin 63retmenler tarafindan degerlendirilmesi amaciyla
deney sinifinda dort dersten ¢ekilen video her bir deney sinifindaki 6gretmenin
uygulama profilinin belirlenmesi amaciyla gézlem o6lgegi ile analiz edilmistir.
Arastirmanin sonucunda, tasarlanan O68renme ortaminin Ogrencilerin problem
¢ozme becerilerinin gelisimi tizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu goriilmiistir.
Kalicilik testi de bu olumlu etkinin deneysel derslerin bitiminden sonra ortadan
kalkmadigin1  gostermistir.  Tasarlanan 6grenme ortamimin  Ogrencilerin
matematiksel problem ¢6zme ve inang ve tutumlari tizerinde olumlu bir etkiye sahip
oldugu goriilmiistiir. Standart basar1 testindeki sonuglar, problem ¢ézme stratejileri,
inanclar1 ve deneysel siniflardaki tutumlarin matematik miifredatinin diger, daha
geleneksel yonleri icin 6grenme sonuglar tizerinde olumsuz bir etkisi olmamistir;
aksine, kii¢iik ama dnemli bir pozitif transfer etkisi bile olmustur. Ogrencilerin 10
sorudan olusan kelime problem testindeki yazili notlarinin analizi, deney grubunun
iyilestirilmis 6grenme sonuglarinin, kendilerine Ogretilen sezgisel stratejilerin
kendiliginden kullanimlarinda ¢ok 6nemli bir artis oldugunu gostermistir. Farkl
yetenek seviyeleri icin sonuclarin karsilastirilmasi, sadece yiiksek ve orta yetenekli
Ogrencilerin degil, aynm1 zamanda diisiik yetenekli Ogrencilerin de yukarida
bahsedilen tiim agilardan 6grenme ortamindan o6nemli Olglide yararlandigini

gostermistir.

30



Vural (2019), Trabzon ili Ortahisar ilgesinde bulunan bir ilkokulda 4. sinif
ogrencileriyle gerceklestirdigi ¢alismasinda dogal sayilar konusuyla ilgili
calismistir. Calismasinda rutin ve rutin olmayan problemlerin 6gretim ve 6grenim
durumunu tespit etmeyi amaglamistir. Calisma 2017-2018 egitim-6gretim yilinda
gergeklestirilmistir. Calisma betimsel bir arastirmadir. Ayrica durum caligmasi
yontemi de kullanilmistir. Veriler 4. siniftan 13 kiz, 17 erkek olmak iizere toplam
30 ogrenci ve sinif 0gretmenlerinden elde edilmistir. Veriler alan notlari, ders
gozlemleri ve dokiimanlar (matematik ders kitabi, 6grenci ¢caligsma kitab1 ve 6gretim
programi ve Ogrencilere uygulanan rutin ve rutin olmayan 15 tane agik uclu
matematik probleminin bulundugu testle toplanmistir. Verilerin analizinde ekolojik
ve praksiyolojik yaklagim kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda, 4. smif
matematik ders kitabinda, daha ¢ok rutin problemlerin 6gretimine yer verildigi
goriilmiistiir.  Ayrica kullanilan tekniklerin  ¢esitliliginin  yetersiz oldugu
anlasilmistir. Ogrencilerin ¢ogunlugun rutin problemleri ¢dzmek icin teknik
belirleyebilmislerdir. Ogrencilerin her iki tiirdeki problemler icin segip
kullandiklar1 teknikleri neden kullandiklarini agiklayamadiklar: goriilmiistiir.

Celebioglu ve Yazgan (2009), Bursa’da 2, 3, 4 ve 5. smiflarinda 6grenim
goren toplam 307 6g8renci ile gergeklestirdikleri bu calismay1 gerceklestirmislerdir.
Ogrencilerin rutin olmayan problemleri ¢ézerken kullandiklari bagint: bulma ya da
sistematik liste yapma stratejilerini ne diizeyde kullandiklarini belirlemek
istemiglerdir. Veri toplama araci olarak iki farkli test kullanilmigtir. 2. ve 3. simif
ogrencileri bir grup ve 4. ve 5. siif 6grencileri bir grup olarak degerlendirilmistir.
Her bir stratejiyi 6l¢mek icin 4’er sorudan olusan iki test olusturulmustur. Testler
birbirine paralel olacak sekilde olusturulmustur. Tek fark biiyilik siniflar grubu i¢in
olan test kiiclik smiflar grubunun testinden daha ¢ok ¢6ziim basamaginin
kullanilmasimma olanak saglayacak sekilde sorulardan olusmustur. Verilerin
analizinde; ortalamalar arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in
iliskisiz Orneklemler icin t-testi yapilmustir. Ayrica korelasyon katsayilar
hesaplanmis ve regresyon analizi de yapilmistir. Arastirmanin sonucunda ise tim
sinif diizeylerinde baginti bulma ve sistematik liste yapma stratejilerinin
ortalamalarinin diisilk oldugu ancak stratejilerin kullanimlar1 arasinda olumlu
yonde anlaml bir iliski oldugu goriilmiistiir. iki, 3, ve 4. siuflarda baginti bulma
stratejisine ait sorular diger stratejiye ait sorulara gore daha fazla ¢oziilmiistiir. Bu

durumun 5. smif 6grencileri igin tam tersi yondedir. Bunun nedeni de sistematik
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liste yapma stratejisinin daha farkli bir matematiksel diisiinme becerisi
gerektirmesinden kaynaklanmaktadir.

Soylu ve Soylu (2006), Erzurum’da Oltu ilgesindeki bir Ilkogretim
Okulu’ndaki 2. smf &grencileri caligmiglardir. Toplama-¢ikarma ve g¢arpma
islemleri ile ilgili alistirmalarda ve bu islemlerle ¢oziilebilecek problemlerde
Ogrencilerin bagarilart arasinda fark olup olmadigina bakmislardir. Calisma 2005-
2006 egitim-6gretim yilinda 13 6grenci ile gergeklestirilmistir. Veri toplama araci
olarak 10 adet alistirma sorusu ve bu alistirmadaki islemleri gerektiren 10 adet s6zel
problemden olusan iki ayri test kullanilmistir. Problemler 6grencilerin giinlitk
hayatta kullandiklar1 esyalardan yararlanilarak hazirlanmistir. Ogrenciler toplama-
¢ikarma ve ¢arpma islemlerinin anlatimi ve problem ¢6zme asamalarinda 6 hafta
izlenmistir. Bu siire zarfinda 6grencilerin yasadiklar1 6grenme giigliikleri ve hatalar
ogrencilerle yapilan miilakatlar sonucunda tespit edilmistir. Arastirmanin
sonucunda, toplama-¢ikarma ve carpma ile ilgili islemsel bilgileri gerektiren
alistirma sorularinda 6grencilerin zorlanmadiklar1 fakat kavramsal ve islemsel
bilgileri gerektiren problemlerde zorluk yasadiklar1 gortilmiistiir.

2.2.1.2. Ortaokul Seviyesinde Yapilan Calismalar

Isik ve Kar (2011), Erzurum il merkezindeki 4 ilkogretim okulunun 6-7-8.
siiflarinda  0grenim goéren 240 Ogrenci ile calismasi gerceklestirmistir.
Calismada amagc; 6grencilerin say1 algilama ve rutin olmayan problemleri ¢6zme
becerilerini belirlemektir. Ayrica bu beceriler arasindaki iligkiye de bakilmistir.
Aragtirmada iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Veri toplama araci olarak 7 agik
uclu sorudan olusan “Sayr Algilama Testi” ve 5 problemden olugan “Rutin
Olmayan Problem Co6zme Testi” kullanilmistir. Verilerin analizinde yiizde ve
frekans degerleri, t-testi ve Anova olmak iizere farkli istatistiksel analizler
yapilmistir. Arastirmanin sonucunda 6grencilerin say:1 algilama ve rutin olmayan
problem ¢6zme becerilerinin diisiik diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica
aralarinda pozitif bir iliskinin oldugu bulunmustur.

Bayazit (2013), Kayseri il merkezinde bulunan 4 farkl ilkogretim okulunun
7 ve 8. smiflarinda 6grenim goren toplam 116 ogrenci ile gergeklestirdigi
caligmasinda, 6grencilerin gergek yasam problemlerini ¢6zmedeki yeterliliklerini
ve bu problemleri ¢ozerken sergiledikleri diisiince ve yaklagimlarla kullandiklar
strateji ve modelleri incelemisleridir. Caligmaya katilan 6grencilerin 32 tanesi 7.

sinif ve 84 tanesi 8. smif 6grencisidir. Caligmada nitel arastirma yontemlerinden
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durum (6rnek olay) calismasi kullanilmigtir. Veri toplama araci olarak toplam 6
sorudan olusan yazili sinav ve yar1 yapilandirilmis miilakat teknikleri kullanilmistir.
Yazili sinavin ii¢ sorusu literatiirden uyarlanmistir. Diger ii¢ soru ise arastirmaci
tarafindan gelistirilmistir. Yazili sinavdan sonra 4 6grenci ile yar1 yapilandirilmis
miilakatlar gergeklestirilmistir. Miilakatlarda o6grencilerin diisiince siireglerini
ortaya ¢ikarmak amaciyla yazili sinavdaki biitiin sorular teker teker yoneltilerek
yeniden ¢6zmeleri istenmistir. Elde edilen veriler igerik ve sdylem analizi
metotlartyla analiz edilmistir. Arastirmanin sonucunda, oOgrencilerin buyiik
cogunlugunun gergcek yasam problemlerini ¢ozmede yetersiz kaldigi sonucuna
ulasiimistir. Ogrencilerin problemleri ¢dzerken problemlerin ilgili oldugu gercek
yasam kosullarin1 dikkate almadigi, ge¢misten getirdikleri baginti ve kurallar
yardimiyla problemleri ¢6zmeye c¢alistigi goriilmiistiir. Coziimii gergeklestirilen
problemlerin sonuglarinin gercek yasam kosullarinda anlamli olup olmadiginin
ogrenciler tarafindan degerlendirilmeden &ylece birakildigr goriilmiistiir.
Ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun ger¢ek yasam problemlerine 6zgiin ¢oziim
yollar1 bulmada ve strateji kullaniminda yetersiz kaldig1, bu problemleri az sayida
ogrencinin olusturdugu modeller yardimiyla ¢ozmeye calistigi fakat olusturulan
modellerin de sorunun ¢oziimii i¢in yeterli olmadig1 goriilmiistiir.

Altun ve Arslan (2006), Bursa ili Niliifer ilgesi Siileyman Ciira Ilkdgretim
Okulunda 7. smiftan 15 6grenci ve 8. smuftan 15 6grenci ile gergeklestirdikleri
deneysel ¢alismada, 6grencilere rutin olmayan problemlerin ¢oziim stratejilerinin
Ogretimi ve bunlar1 hangi diizeyde kullanabildiklerinin belirlenmesi ve 6grencilerin
bu tiir problemleri ¢6zebilme basarisinin 6l¢iilmesini hedeflemislerdir. Calismanin
basinda 8. sinif 6grencilerinden 2 kisi ayrildigi i¢in ¢alisma toplamda 28 grenci ile
stirdiriilmistir. Calisma  2001-2002  dgretim  yilmin  ikinci  yarisinda
gergeklestirilmistir. Calismada kullanilan stratejiler problemi basitlestirme, tahmin
ve kontrol, baginti arama, sekil ¢izme, sistematik liste yapma ve geriye dogru
calismadir. Veriler 10 sorudan olusan problem ¢ézme testi ve ¢alisma sirasinda
yapilan gozlemlerden elde edilmistir. Problem ¢dzme testinde yer alan sorular, rutin
olmayan 6 problem, rutin olan 1 problem ve ger¢ek hayat ile ilgili 3 problemden
olusmaktadir. Calismanin sonunda, olusturulan problem ¢6zme testinin paralelinde
bir bagka problem c¢6zme basar1 testi de uygulanmistir. Ayrica g¢alismanin
Ogrenciler tlizerindeki etkisini belirlemek amaciyla ¢alismanin hem basinda hem de

sonunda Ogrencilere 30 maddelik bir tutum testi de uygulanmistir. Calisma
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arastirmacilardan birinin 10 hafta siireyle haftada iki giin olacak sekilde toplam 17
ders saati boyunca ogrencilere egitim verilmesi seklinde gerceklestirilmistir.
Ogretimde arastirmaci once kisa bir sunum yapmustir, arkasindan 2-3 kisilik
heterojen grup ¢alismalar1 ve en son da siif tartismalar1 yapilmistir. Bu caligsma ilk
kez kullanilacak olan materyalin sagladig1 fayday1 konu aldig1 i¢in deneysel olarak
tasarlanmamistir. Arastirmada grubun calisma Oncesi ve sonrasi durumundaki
degisimler izlenmistir ve grup kendisiyle karsilastirilmistir. Arastirmanin
sonucunda verilen egitimin bazi stratejilerin 6gretiminde etkili bazilarinda ise etkili
olmadig1 goriilmistiir. Her iki smif seviyesinde de stratejilerin informal sekilde
kullaniminin mevcut oldugu ve 0Ogrencilerin problem ¢oziimlerinde 6zgiin
yaklasimlar sergiledikleri goriilmiistiir. On haftalik siirecin ardindan stratejilerin
Ogrenciler tarafinda oldukca yiiksek diizeyde 6grenildigi ve bunu problem ¢ézme
asamasinda kullanabildikleri goriilmiistiir. Tutum testinden elde edilen puanlar 7 ve
8. sinif 6grencilerinin verilen egitimle problem ¢6zmeye yonelik tutumlari arasinda
anlamli bir farkin olmadigina isaret etmistir.

Celik ve Giiler (2013), Trabzon ilinde bir ilkogretim okulunda 6. sinifta
ogrenim goren 38 kiz, 42 erkek toplam 80 o&grenci ile gergeklestirdikleri
caligmalarinda, rutin ve gergekci ¢ozlim gerektiren aritmetik sézel problemleri
c¢ozme becerilerini incelemistir. Calisgma 2011-2012 egitim-6gretim yilinda
gerceklestirilmistir. Arastirma betimsel bir ¢alismadir. Veri toplama araci olarak 10
rutin problem ve bu problemlere paralel nitelikte 10 ger¢ek yasam probleminden
olusan bir test kullanilmistir. Bu testteki rutin problemler, i¢inde bulunan sayilarin
kullanilarak bir veya iki aritmetik islemle ¢oziilebilecek niteliktedir. Gergek yasam
problemleri ise rutin problemlerden farkli olarak gercek yasam kosullarinin da goz
onilinde bulundurulmasini gerektirecek yapiya sahiptir. Arastirmanin sonucunda,
Ogrencilerin rutin problemleri dogru cevaplama yiizdelerinin gercek yasam
problemlerini dogru cevaplama yiizdesinden oldukca yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin gercek yasam problemlerine gergekgi ¢oziimler bulmada yetersiz
kaldiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin gergek yasam problemlerinin ¢dziimiinde rutin
problemlerin ¢6ziimii i¢in gelistirdikleri stratejileri kullandiklar1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin genel olarak rutin problemleri dogru cevaplarken, paralel nitelikteki
gercek yasam problemlerine dogru cevap bulmada basarisiz olduklar1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin gergek yasam problemlerini ¢dzerken bu problemlerin icerdigi gergek

yasam kosullarmi dikkate almadiklar1 ve rutin problemlerdeki gibi ¢oziimler

34



yaptiklar1 gériilmiistiir. Ogrenciler gercek yasam problemlerini soruda verilen tiim
sayilart kullanma egilimi ve yanlis islem segimleri nedeniyle yanlis
cevaplamiglardir.

2.2.1.3. Lise Seviyesinde Yapilan Calismalar

Saygilt (2017), Canakkale Kepez Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi’nde
2016-2017 egitim-6gretim yilinda 285 6grenci arasindan basari durumuna gore
secilen 18 gontllii 6grenci ile gerceklestirilen ¢alismada, 6grencilerin rutin
olmayan problemleri nasil ¢ozdiiklerini ve problemlerin ¢éziimiinde kullandiklar1
stratejilerin basar1 seviyelerine gore nasil oldugunu arastirmistir. Caligmada nitel
arastirma yontemlerinden Ornek olay yontemi kullanilmistir. Calismada
ogrencilerin kavramsal ve islemsel bilgileri ile problem ¢6zme becerileri detayli
olarak arastirilmistir. Calismaya katilan 6grencilerin altis1 9. sinif, sekiz tanesi 10.
siif ve dort tanesi de 12. siif 6grencisi olmak iizere toplam 18 6grencidir. Veri
toplama araci olarak farkli stratejiler kullanilarak ¢oziilebilecek 8 tane rutin
olmayan problemden olusan bir test ve gorlisme yontemi kullanilmistir. Bu rutin
olmayan 8 problemin ¢oziimiinde kullanilabilecek 10 farkli problem ¢6zme
stratejisi arastirmact ve okul Ogretmenlerinin birbirleriyle fikir aligverisleri
sonucunda belirlenmistir. Bu stratejiler; sistematik liste yapma, tahmin et ve kontrol
et, model veya sema yapma, kaliplar1 aramak, geriye dogru ¢alisma, denklemleri
yazma, tablo olusturma, olasi durumlar ortaya ¢ikarma, problemi basitlestirme,
mantiksal akil yiiriitmedir. Verilerin degerlendirilmesi kavramsal anlayis, islemsel
bilgi ve problem ¢6zme beceri ve stratejilerinin her birini usta-¢irak-acemi
seviyelerine gore inceleyen bir dlgege gore yapilmistir. Aragtirmanin sonucunda,
bu 18 dgrencinin genel ortalama puanlariin Cirak/Acemi’de oldugu goriilmiistiir.
Genel olarak okuldaki Ogrencilerin problem ¢ozme performanslarinin paralel
oldugu soylenebilir. Ogrencilerin rutin olmayan problemleri orta diizeyde
kavramsallastirdiklar1 ve bu problemlerde problem ¢6zme becerilerinin yeterli
diizeyde olmadig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin kavramsal ve islemsel bilgileri orta
diizeyde oldugu ve yeterli olmadigindan dolay1 problemleri etkin bir sekilde
cozemedikleri gozlemlenmistir. Acemi seviyesindeki 6grencilerin problemlerin
¢Ooziimiinde 3 veya 4 strateji kullandigr goriilmistiir. Ciraklik diizeyindeki
Ogrencilerin ise 5 veya 6 strateji kullandiklar1 goriilmiistiir. Performansi yeterli olan
bir 6grenci ise 7 farkli strateji kullanmistir. Problem ¢dzme diizeyi usta seviyesinde

olan 6grencilerin stratejileri etkin bir sekilde kullandig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin
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problemleri ¢ézerken kullanabilecegi muhtemel on ¢6ziim stratejisinden dokuzunu
en az bir kez kullandiklar1 goriilmiistiir. Kullanmadiklar1 tek strateji problemi
basitlestirmedir. En ¢ok tercih edilen stratejiler ise, sistematik liste yapma, akil
yluriitmek ve sema ¢izmedir.

2.2.1.4. Ogretmen ve Ogretmen Adaylar ile Yapilan Calismalar

Diindar ve Yaman (2015), Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi
[Ikogretim Boliimii Matematik Egitimi anabilim dali birinci sinifta okuyan 53
O0gretmen aday1 ile gerceklestirdikleri ¢alismada 6gretmen adaylarinin trigonometri
konusunda rutin ve rutin olmayan problemlerdeki basarilarini ortaya ¢ikarmaya
calismistir. Calisma 2012-2013 akademik yilinda gerceklestirilmistir. Aragtirmada
karma yontem kullanilmistir. Calismanin nicel kisminda var olan durumun ortaya
koyulmas1 amaglandigr icin tarama yontemi kullanilmigtir. Veri toplama aract
olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Rutin Problemleri Cozme Testi
(RPCT)” ve “Rutin Olmayan Problemleri C6zme Testi (ROPCT)” kullanilmistir.
Her bir testte 5’er soru bulunmaktadir. Bu iki testte yer alan sorular sayisal olarak
birbirinin aynisi fakat RPCT’de rutin ve islem seklinde, ROPCT’de rutin olmayan
ve sozel bicimde sorular yer almistir. Bu testlerin sonucunda 6gretmen adaylarinin
basarilar1 ortaya konularak, biitliin 6gretmen adaylariyla testlerdeki sorulara
verdikleri yanlis cevaplarin nedenlerini ve sorulart nasil cevapladiklari “yari
yapilandirilmis  goriisme teknigi” ile belirlenmistir.  Ogretmen adaylarinin
ROPCT’de yaptiklart hatalarin nedenlerinin dort bashk altinda toplandig:
goriilmiistiir. Bunlar modelleme yapamamalari, islemsel-kavramsal bilgi ve
ezberleme, okudugunu anlamama ve islem hatasi nedeniyle yaptiklar1 yanhslardir.
Ogretmen adaylarinin RPCT de ise 6gretmenlerin genel olarak sorun yasamadiklar
ancak yapilan goriismeler sonucunda 5. soruda “kosiniis teoremini” hatirlamakta
sorun yasadiklarini belirtenler olmustur. Arastirmanin soncunda, Ogretmen
adaylarinin trigonometri konusunda islemsel bilgi gerektiren RPCT deki sorulari
dogru cevaplama oranlarinin yiiksek oldugu ve sorun yagamadiklar1 goriilmiistir.
Ogretmen adaylarinin ROPCT’deki sozel problem durumlarinda trigonometri
bilgilerini transfer etmeleri gereken sorularda fazla yanlis yaptiklar1 goriilmiistiir.
Bunun nedeni olarak da 6gretmen adaylarmin sorulart matematiksel dile, sayisal
ifadeye doniistiirmede yetersiz kaldiklar1 ortaya ¢ikmustir.

Diindar (2015b), iiniversitede O0grenim goéren 64 ilkdgretim matematik

Ogretmeniyle seriler konusunda ¢alisilmistir. Seriler konusuyla ilgili alistirma ve
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rutin olmayan problemleri ¢dzme basarilarinin arastirilmasi amaglanmistir.
Problemleri ¢6zerken yapilan hatalarin nedenleri de ortaya konulmaya ¢aligilmistir.
Calisma 2012-2013 o6gretim yili giiz doneminde gerceklestirilmistir. Arastirmada
karma yontem kullanilmistir. Caligmanin nicel kisminda var olan durumun ortaya
koyulmasi1 amaglandig1 icin tarama yontemi kullanilmigtir. Veri toplama araci
olarak “Islemsel Arastirmalar Testi (IAT)” ve “Rutin Olmayan Seri Problemler
Testi (ROSPT)” kullanilmistir. Her bir testte 4’er soru bulunmaktadir. IAT ve
ROSPT problemleri ayn1 sayisal ifadeleri i¢ceren ayni ¢éziime sahip fakat bigimsel
olarak farkli olan sorulardir. ROSPT’deki problemler giinliik hayattan, okudugunu
anlama ve akil yliritme gerektiren, seriler konusunda matematiksel bilgiyi transfer
edebilmeye imkan saglayacak yapidadir. IAT deki sorular ise ROSPT’ de yer alan
problemlerin islemsel alistirmalar1 seklindedir. Bu testlerin sonucunda 6gretmen
adaylarinin basarilar1 ortaya konularak, biitiin 6gretmen adaylariyla testlerdeki
sorulara verdikleri yanlis cevaplarin nedenlerini “yar1 yapilandirilmig goriisme
teknigi” ile belirlenmistir. Arastirmanin sonucunda, 6gretmen adaylarinin seriler
konusunda islemsel alistirmalari igeren IAT den, rutin olmayan problemleri iceren
ROSPT’ye gére daha yiiksek puanlar aldiklar1 ve IAT de daha basarili olduklar
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmin ROSPT de basarisiz olma nedeni bu testteki
problemlere ve bunlarin benzerlerine daha énce rastlamamalaridir. Ogretmen
adaylariin ROSPT’de basarisiz olma nedenleri; seriler konusundaki bilgilerini
sozel problem durumlarina transfer edememeleri, verilen problemi matematiksel
sekle doniistiirirken sahip olmalar1 gereken kavramsal bilginin eksikligi,
problemde verilenler ve istenenler arasinda iligki kurmada ve problemi anlamada
yasadiklar1 zorluk ve yaptiklari islem hatalarindan kaynaklandig: belirtilmistir.
Altun, Memnun ve Yazgan (2007), Uludag Universitesi Simf Ogretmenligi
Bolimii ticlincii siif Ogrencilerinden 86’s1 bayan toplam 120 O6grenci ile
gerceklestirdikleri deneysel calismada 6grencilerle problem ¢6zme ile ilgili yapilan
egitimin, dgrencilerin bu konuya dair fikirlerini ve problem ¢6zme basarilarini nasil
etkiledigini belirlemeyi amacglamislardir. Aragtirma 2005-2006 6gretim yilinda
gerceklestirilmistir. Deneysel ¢alisma 5 haftalik siire igerisinde problem ¢ozme
kurami, problem ¢dzme stratejilerinin tanitilmasi ve rutin olmayan problemlerin
cozlimleri ile ilgili uygulamalarin yapilmas: seklinde planlanmistir. Haftada iki
farkli glinde 2’ser saat olarak dersler planlanmistir. Derslerde dgretim once kisa

siireli sinif caligmasi sonra iki veya ii¢ kisiden olusan heterojen gruplarla tartisma

37



daha sonra da sinif tartigsmasi seklinde gergeklestirilmistir. Veri toplama araglari ise
on, son ve kalicilik testlerinden olusan problem ¢ézme testleriydi. Bu testlere
Ogrencilerin ¢oziimlerini agik olarak yazmalar1 istenmistir. Her bir test 10 farkl
problemden olusan ve her bir problemde en az bir strateji kullanimini gerektirecek
sekilde hazirlanmistir. On ve son testler birbirinden farkli ama zorluk diizeyi ve
¢oziimde kullanilacak stratejiler acisinda birbirine denk sorulart icermektedir. Bir
diger veri toplama aract ise calismanin sonunda uygulanan ve stratejilerin
O0grenilmesinde Ogrencilerin goriislerini ifade etmesini saglayan likert tipi bir
Olgekti. Ayrica likert tipi sorulardan farkli olarak “Bu sorularla veya benzerleriyle
daha once karsilagsmis miydiniz? Gelecek yil matematik 6gretimi dersi alacak
O0gretmen adaylarina problem cozme stratejileri ve rutin olmayan problemler
initesinin okutulmasini onerir misiniz? Gerekgeleriyle agiklayiniz.” seklinde agik
uclu bir soru daha sorulmustur. Arastirmanin sonucunda, verilen egitimin denklem
yazma ve muhakeme etme stratejileri hari¢ diger tiim stratejilerin 6gretiminde etkili
oldugu ve problem ¢ozme basarisinin yilikselmesini sagladigr goriilmiistiir.
Ogrenciler ise verilen egitimde sunulan stratejilerin gretmen yetistiren kurumlarda
Ogretiminin yapilmasi gerektigini belirtmislerdir.

Kilig (2011), Mersin Universitesi Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Boliimiinde okuyan 1. sinif 34, 2. sinif 34, 3. sinif 29 ve 4. sinif 29 6grenci toplamda
126 6grenci ile gerceklestirdigi calismasinda dgrencilerin gergekei yanit gerektiren
standart olmayan sozel problemleri nasil ¢ozdiiklerini ve problem ¢ozlimlerini
gercek yasam uygulamalar ile iliskilendirip iligkilendiremediklerini arastirmistir.
Arastirma nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanildigi karma arastirma
yontemine sahiptir. Veri toplama araci olarak 12 adet standart olmayan sozel
problemden olugan bir test ve klinik gorligme yontemi kullanilmistir. Test
Ogrencilere yazili olarak sorulmustur. Test sonuglarina gore goniilli olan 12
O0gretmen adayi klinik goriisme icin secilmistir. Nicel verilerin analizinde yiizde ve
frekans degerleri kullanilmistir. Nitel verilerin yani klinik goriismelerden elde
edilen veriler ise betimsel analiz yontemiyle analiz edilmistir. Arastirmanin
sonucunda, 6gretmen adaylarinin standart olmayan sozel problemlere cogunlukla
gergek¢i olmayan beklenen yanitlar yani problemde verilen gercegi dikkate
almadan verilen sayilart kullanarak sayisal bir sonu¢ bulma seklinde yanitlar

verdikleri goriilmiistiir. Siif diizeyi arttikca standart olmayan s6zel problemlere
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gercekei yanit verme durumunun arttigi ve gergekci olmayan beklenen yanit verme
ylizdesinde ise azalma oldugu goriilmiistiir.

Artut ve Tarim (2009), 82’si matematik ve 87’si sinif olmak tizere toplamda
169 6gretmen aday1 ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, sira sayilarini igeren rutin
olmayan problemleri nasil ¢ozdiiklerini, problem c¢oziimlerinde kullandiklari
stratejileri ve yaptiklart hata tiirlerini ortaya ¢ikarmaya ¢alismislardir. Arastirma
tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir. Veri toplama araci olarak 26 tane sozel
problemden olusan bir test kullanilmistir. Bu sorulardan 18 tanesi deneysel (ordinal
sayilari igeren), 8 tanesi ise farkli igerikte (ordinal sayilari icermeyen) olusturulmus
sorulardir. Bu 8 farkli sorunun kullanilma nedeni ise arka arkaya benzer
problemlerin sorulmasiyla olusabilecek modelleme hatalarinin en aza indirilmek
istenmesidir. Aragtirmanin sonucunda, matematik dgretmen adaylarimin %81, sinif
O0gretmen adaylarinin ise %56 dogru cevap oranina sahip oldugu gorilmiistiir.
Ogretmen adaylarinin en basarili oldugu problem tiirii birinci tip problemlerdir
(%74). En diisiik basariya sahip olduklar1 problem tiirii ise {igiincii tip problemlerdir
(%64). Matematik 6gretmen adaylarinin tiim problem tiplerinde ise daha basarili
oldugu goriilmiistiir. Matematik 6gretmen adaylarmin en ¢ok basar1 gosterdikleri
problem tiirii ikinci tip problemler iken smnif 6gretmen adaylarinin ise en fazla
basarty1 birinci tip problemlerde elde ettigi goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin
yaptig1r 955 hatanin 724’liniin (%76) *+1 hata tiirline sahip oldugu goriilmiistiir.
Ogretmen adaylarinin ¢dziimler yaparken iki tiir ¢oziim yolu kullandiklar1 ve
problemlere ¢ok az informal ¢oziimler iirettikleri goriilmiistiir. Her iki grupta farkli
tip problemlerde informal ¢dziimler iiretmislerdir. Informal ¢dziim iiretenlerin
yiizdelerinin de birbirine yakin oldugu goriilmiistiir (MOA: %44,3; SOA: %44.4).

2.2.2. Temsil Cesitleri ile Tlgili Arastirmalar

2.2.2.1. Tlkokul Seviyesinde Yapilan Calismalar

Deliyianni, Monoyiou, Elia, Georgiou ve Zannettou (2009), Kibris’ta bir
okulda 38 anaokulu 6grencisi (5-6 yas) ve 34 birinci sinif 6grencisinin (6-7 yas)
katilimiyla gergeklestirdikleri caligmalarinda G6grencilerin standart ve standart
olmayan matematik problemlerini ¢dzme siirecinde ortaya koyduklari temsil
modellerini ve gorsel sunumlarinin problem ¢6zmede didaktik soézlesme
kurallarinin ihlali {izerindeki etkilerini incelemislerdir. Arastirmanin verileri iki
standart problem (toplama ve ¢ikarma) ve iki standart olmayan problem iceren bir

test ile toplanmistir. Verilerin analizinde Ogrencilerin problem ¢oziimlerinde
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kullandig1 resimler, sayisal semboller ve olusturdugu gorsel sunumlarin gesitliligi
incelenmistir. Ayrica 6grencilerin didaktik sozlesmeye verdigi cevaplar da
incelenmistir. Arastirmanin sonucunda anaokulu Ogrencilerinin sorulari resim
cizerek agiklamaya daha ¢ok meyilli oldugu birinci siiflarin ise sembolik cevap
vererek tipik ¢oziimler sundugu goriilmiistiir. Anaokulu 6grencilerinin ¢gogunun
standart ve standart olmayan problemleri ¢ozerken ¢esitli gorsellestirmeler iirettigi,
birinci smif 6grencilerinin ise temel olarak problem metnine dahil olan sayilari
birlestirerek matematiksel bir ifade olusturabilmek i¢in sembolik gosterimleri
kullandiklar1 goriilmiistiir. Anaokulu 6grencilerinin didaktik sdzlesmeye uymadig,
birinci smif 6grencilerinin ise didaktik sdzlesmeye uyarak her sorunun bir cevabi
oldugu diisiincesine sahip olduklar1 goriilmiistiir. Didaktik s6zlesme kurallarinin
Ogrencilerin problem ¢ozme siireglerinde temsillerini ve cevaplarinin igerigini
etkiledigi gorilmiistiir.

2.2.2.2. Ortaokul Seviyesinde Yapilan Calismalar

Akkan, Baki ve Cakiroglu (2012), Trabzon ilindeki bir ilkdgretim okulunda
ogrenim goren 5-8. siif Ogrencilerinden toplam 24 kisi ile gergeklestirdikleri
arastirmalarinda, aritmetikten cebire gecis siireci boyunca ogrencilerin problem
¢6zme becerilerinde yasanan degisim ve gelisimin nasil ger¢eklestigini incelemeyi
ve karsilastirmay1r amacglamislardir. Arastirma 2008-2009 egitim-6gretim yilinin
ikinci yarisinda gerceklestirilmistir. Veri toplama araci olarak aritmetik-sézel ve
cebirsel-simgesel problem testleri kullanilmistir. Ayrica klinik miilakat yontemi de
kullanilmistir. Aritmetik-sdzel ve cebirsel-simgesel problemler 6grencilerin farkli
stratejiler kullanarak ¢ozlim ftretebilecegi hatta yeni stratejiler gelistirebilecegi
sekilde hazirlanmistir. Caligmaya katilan 6grenciler Ogretmen ve okul
yoneticilerinin tavsiyesi lizerine bagart durumlar1 dikkate alinarak, caligmaya
katilmaya goniillii olan 6grencilerden secilmistir. 5-6-7-8. siniflardan zayif, orta ve
1yi diizeylerden 2’ser 6grenci olmak tizere her bir sinif seviyesinden 6’sar 6grenci
secilerek toplamda 24 o6grenci ile galigma gerceklestirilmistir. Bu 6grencilerin
tamamiyla da klinik miilakat gerceklestirilmistir. Veriler aritmetik, cebir-6ncesi ve
cebirle ilgili 6zellikleri igeren karakterizasyon tablolarina gore degerlendirilmistir.
Aragtirmanin sonucunda 0grenim seviyesi arttikca aritmetik ¢oziimlerden cebirsel
cozlimlere gecisin olumlu yonde degistigi ve gelistigi fakat bu degisim ve gelisimin
cok az oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler genel olarak problemlerin ¢dziimlerinde

aritmetik ¢Oziim yapmuslardir. Farkli simif diizeylerindeki 6grencilerin sozel
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problemde simgesel probleme gore, aritmetik problemlerde cebirsel problemlere
gore daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Ogrenim seviyesi arttikca aritmetikten
cebire geciste en belirgin degisim ve gelisimin 7 ile 8. smif d6grencileri arasinda
gerceklestigi 5 ile 6. sinif ve 6 ile 7. sinif 6grencileri arasinda ise ¢ok belirgin bir
degisim ve gelisim olmadig1 gorilmiistiir.

Hwang, Chen, Dung, Yang (2007), Ogrencilerin 0Ogretim sirasinda
multimedya beyaz tahta sistemi ile desteklendiginde matematiksel problemlerin
¢Oziimiinde coklu temsil becerilerinin ve yaraticiliklarinin nasil etkilendigini
arastirmiglardir. Calisma 6. sif Ogrencilerinde 25 kisi ile ylriitilmiistiir.
Calismanin katilicilart okulda uygulanan bir test sonucunda segilen en basarili
ogrencilerdir. Tasarlanan multimedya beyaz tahta sistemi ¢izgi, daire, dikdortgen
gibi ¢izim araglarina, ses kayit araglarina ve kopyalama, yapistirma, kesme, tasima,
geri alma ve yineleme dahil diizenleme islevlerine sahiptir. Ogrenciler ¢dziimlerini
ve aciklamalarii kendi yazi tahtalarina yazabilirler ve degistirebilirler, daha sonra
bu bilgileri bir web sitesinde bir tartisma forumu seklinde saklayabiliyorlardi.
Multimedya beyaz tahta sistemi ile uygulama yaklasik 4 ay yani bir donem boyunca
siirmiistiir. Ogrenciler her hafta 2 ders saati boyunca matematik derslerine
katilmislardir. Ogrencilere 6ncelikle 2 hafta igerisinde multimedya beyaz tahta
sistemini nasil kullanacaklarmin egitimi verilmistir. Uygulama sirasinda
ogrencilere 16 sayisal ve 5 geometri problemi olmak iizere toplam 21 problem
verilmistir. Sayisal problemler aritmetik, seriler, geometrik sekiller, say1
uygulamalar1 gibi kavramlari; geometrik problemler hacim, ylizey alant gibi
kavramlar1 icermektedir. Arastirmanin sonucunda 6grencilerin 6gretim sirasinda
multimedya beyaz tahta sistemi ile desteklendiginde matematiksel problemlerin
¢cozlimiinde ¢oklu temsil becerilerinin ve yaraticiliklarinin arttigi goriilmiistiir.

2.2.2.3. Ogretmen ve Ogretmen Adaylari ile Yapilan Calismalar

Yilmaz (2016), Izmir ilinin Aliaga ilcesinde merkez ortaokullarinda gorev
yapan 6 goniillii matematik 6gretmeni ile gerceklestirdigi calismasinda kesirlerde
toplama ve ¢ikarma islemini 6gretirken kullandiklar1 temsilleri ve bu temsilleri
O0grenme siirecine nasil dahil ettiklerini incelemeyi amaclamistir. Calisma 2014-
2015 egitim ogretim yilinda gergeklestirilmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin
seciminde sahip olduklar1 mesleki deneyim siireleri gz Oniine alinarak se¢im
yapilmistir. Calismaya katilan matematik 6gretmenlerinden 3’1 0-10 y1llik mesleki

deneyime sahipken diger 3 matematik 6gretmeni de 10 yil ve iizeri mesleki
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deneyime sahiptir. Caligmada nitel aragtirma yontemleri kullanilmistir. Veriler ise
literatlirden faydalanilarak olusturulan ¢oklu temsillerle ders islenisine yonelik bir
gozlem formu ve 6gretmenlerin temsil kullanimina iligkin goriislerini belirlemek
i¢in hazirlanan goriisme formu ile toplanmustir. Veriler icerik analizi yontemi ile
analiz edilmistir. Arastirmanin sonucunda, matematik 6gretmenlerinin kesirlerle
toplam ve ¢ikarma konusunun 6gretiminde temsil kullanimina ¢okga yer verdigi
goriilmiistiir. Ayrica 6gretmenlerin birden fazla temsil kullanimina 6nem verdigi
goriiliirken bu temsillerin altinda yatan matematiksel fikirlere 6nem vermedikleri,
baglanti1 ve iligkilere deginmedikleri ve temsilleri kullanarak 0Ogrencileri
genellemelere ulastirma konusunda eksik kaldiklart goriilmiistiir.

Bal (2014), Cukurova iiniversitesi sinif 6gretmenligi boliimiinde okuyan 3.
siifta 6grenim goren smif ogretmen adaylar ile gergeklestirdigi calismasinda
Ogretmen adaylarinin matematik problemlerini ¢6zmede karsilastiklar1 zorluklar
ve problem ¢oziimiinde kullandiklar1 temsil big¢imlerinin sec¢imini etkileyen
faktorleri belirlemeyi amaglamistir. Calismada nicel ve nitel aragtirma yontemleri
kullanilmistir. Arastirmanin verileri 2012-2013 egitim 6gretim yilinda 73 kadin 27
erkek olmak tizere toplamda 100 sinif 6gretmeni adayindan elde edilmistir. Veri
toplama aracit olarak problem c¢ozmede ¢oklu temsillerin kullanimina olanak
saglayan problem ¢dzme testi ve yar1 yapilandirilmis goriigme formu kullanilmistir.
Problem ¢6zme testinde ¢coklu temsillerin kullanimindaki sorularin besi rutin, diger
besi rutin olmayan sozel problemlerdir. Arastirmanin nitel kisminda 15 6gretmen
aday1 ile yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Yar1 yapilandirilmig goriisme
formunda Ogrencilere, herhangi bir ek temsil kullanmalar1 halinde, Polya’nin
problem ¢ozme asamalarina gore temsillerini nasil belirledikleri ve problem
cozmede coklu temsillerin dogru bir sekilde nasil kullanilacagi sorulmustur.
Verilerin analizinde problem ¢6zme testinde ¢oklu temsillerin kullanimindan elde
edilen veriler, Polya'nin problem c¢6zmedeki dort asamasi dikkate alinarak
degerlendirilmistir. Bu siirece gore her asgamada dgretmen adaylarinin kullandig:
temsil bi¢imi, problemin anlagilmasi, plan yapilmasi, segilen planin uygulanmasi
ve sonucun degerlendirilmesi gibi problem ¢6zme asamalar1 incelenmistir.
Calismanin sonucunda smif 6gretmeni adaylarinin problem ¢dzme asamalarinda
farkli temsil tiirlerini kullandiklar1 goriilmistiir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin
problemleri anlama, ¢6ziimii planlama ve degerlendirme asamalarinda “sozlii

anlatim” kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ote yandan, nicel ve nitel veriler
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incelendiginde Ogretmen adaylarinin ¢ogunlukla “cebirsel temsil” kullandiklar
acikca goriilmektedir. Bu calismadan elde edilen bir diger bulgu da aragtirmaya
katilan sinif 6gretmen adaylarinin en az “sayisal temsil” kullanmasidir. Problem
¢ozmede coklu temsil kullannominin etkisi ile ilgili veriler incelendiginde, ¢oklu
temsilin problemlerin anlagilmasini kolaylastirdigi, farkli entelektiiel yetenekleri
olan Ggrencilere hitap ettigi ve ayni sorunun farkli sekillerde ifade edilmesine
yardimei oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin, dzellikle grafik, cebirsel ve
sozel sunumlarin kullaniminda, probleme uygun sunumlar olusturmada ve
sunumlar arasinda gecis yapmada zorluk yasadiklart sonucuna ulasilmistir.
Arastirmanin geneline bakilirsa 6gretmen adaylarinin matematiksel problem ¢ézme
asamasinda ¢oklu sunum tiirlerini kullanabilmelerine ragmen, ¢cogunlukla sozel ve
cebirsel sunumlari tercih ettikleri agik¢a goriilmektedir.

Ipek ve Okumus (2012), ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarmin
problem ¢dzme siireglerinde ne tiir temsil kullandiklarin1 ve bu temsillerle ilgili
yasadiklar1 sorunlar1 arastirmiglardir. Calisma 2010-2011 bahar déoneminde Rize
Universitesi’nde 3. sinifta 63renim goren 48 ilkdgretim matematik dgretmen aday1
ile yiritilmiistiir. Calismanin verileri “Problem Coézmede Coklu Temsilleri
Kullanma Testi” ve “klinik miilakatlarla” elde edilmistir. Calisma nitel arastirma
yontemlerinden 6zel durum calismasi ile gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarinin
problem ¢6zmede ¢oklu temsil kullanimlari test yardimiyla, adaylarin ¢oklu temsil
kullanmada yasadiklar1 sorunlar ise klinik miilakatlarla belirlenmeye ¢alisilmistir.
Test toplam 4 sorudan olusmaktadir. Testteki sorularin konu dagilimi ise; 1°1 sayilar
1’1 olasilik ve 2’si cebir ile ilgilidir. Test yardimi ile 6gretmen adaylarinin problem
¢ozerken kullandiklar1 coklu temsiller belirlenmeye calisilmistir. Klinik miilakatlar
3 aday ile gerceklestirilmistir. Bu adaylarin her biri de farkli basar1 diizeyindedir.
Miilakatlar iki ana boliimden olusmaktadir. Ik boliimde &gretmen adaylarinin
problem ¢ozerken hangi temsilleri kullandiklar1 ve bu temsillerin problemi
cdzerken etkili olup olmadig1 ortaya ¢ikarilmaya calisilmustir. ikinci béliimde ise
problem ¢ozerken hangi c¢oklu temsili kullanmanin o soruyu c¢dzmeyi
kolaylastirdigina dair goriisler alinmistir. Testten elde edilen veriler anlama, plan
yapma + uygulama ve degerlendirme basliklar altinda analiz edilmistir. Ogretmen
adaylarmin bu 3 baslik altinda kullandiklar1 temsiller ortaya ¢ikariimistir. Ogretmen
adaylarinin kullandiklar1 temsiller; konugma dili temsili, cebirsel temsil, grafiksel

temsil ve sayisal temsil olarak belirlenmistir. Calismanin sonucunda, ilkégretim
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matematik 6gretmen adaylarinin problemlerin ¢oziimiinde ¢oklu temsillerin farkl
tiirlerini kullandiklari, 6zellikle konusma dili temsilini cebirsel, grafiksel ve sayisal
temsillere gore daha ¢ok kullandiklar1 goriilmiistiir. Katilimcilarin - konusma  dili
temsilini 3 baglik icin de kullandiklar1 goriilmiistiir. Adaylarin problem ¢ozme
stirecinde temsillerle ilgili olarak yasadiklari sorunlar ise; probleme uygun temsili
belirleyememe, bir temsilden diger temsile gecis yapamama ve kullanilan
problemle alakasi olamayan temsil kullanimi seklindedir. Adaylarin probleme
uygun temsil belirleme ve bir temsilden diger temsile gecis yapmada yasadiklari
sorunlarin daha ¢ok konusma dili ve grafiksel temsil tiirlerinin kullaniminda
yaptiklar1 goriilmiistiir.

Diindar (2015a), bir devlet liniversitesinde matematik egitimi boliimiinde 51
Ogretmen aday1 ile gerceklestirdigi calismasinda, matematik 6gretmen adaylarinin
farkli  formatlarda temsil edilen trigonometri problemleri iizerindeki
performanslarin1 degerlendirerek test basarisizliklarinin nedenlerini belirlemistir.
Calismada karma yontem kullanilmistir. Arastirma 2014-2015 egitim 6gretim giiz
doneminde gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak ayni problemlerin farkli
temsil sekliyle sunuldugu sembolik trigonometri testi, gérsel trigonometri testi ve
sozel trigonometri testi kullanilmistir. Her bir testte trigonometri ile ilgili 4 problem
bulunmaktadir. Bir testten en yiiksek 8, en diisiik 0 puan alinabilir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin basarisizlik nedenleri ile trigonometri problemleri igin farkli temsil
tarzinin avantaj ve dezavantajlarin1 ortaya ¢ikarmak i¢in adaylarla goriismeler de
yapilmistir. Goriismelere bir testten diisiik puan, diger iki testten yiiksek puan alan
ogretmen adaylar1 segilerek bu adaylarla 15 dakikalik goriigmeler yapilmustir.
Ogretmen adaylari testlerdeki basar1 durumlaria gore basarili, orta ve basarisiz
seklinde degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda, Ogretmen adaylarinin
sembolik trigonometri testinde en basarili, sdzel trigonometri testinde ise en az
basarili oldugu goriilmiistiir. Basarili olan 6gretmen adaylarinin gorsel testte diger
testlere gore daha yiiksek bir yiizdeye sahip oldugu goriilmiistiir. Gorsel problem
testinde orta diizey basariya sahip 6gretmen adayinin olmadigi, sozel ve sembolik
problem testlerinde ise orta diizey basariya sahip hemen hemen ayni sayida
O0gretmen aday1 oldugu goriilmiistiir. Daha fazla sayida 6gretmen adayi, gorsel ve
sozel smavlar igin basarisiz kategorisindeydi. Ogretmen adaylar1 farkli temsil
bicimleriyle sunulan problemlerin soruyu anlamada ve bu problemlere farkli

cOziimler liretmede etkili oldugunu belirtmislerdir.
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2.2.3. Ucgenler ile Tlgili Arastirmalar

2.2.3.1. Ortaokul Seviyesinde Yapilan Calismalar

Karatas ve Giiven (2015), 8. smif 0Ogrencileriyle dinamik geometri
yazilimlarindan Cabri 2D yazilimini kullanilarak iki etkinlik olusturup, teknolojinin
Ogretmenlere sundugu imkanlar ve Ogrencilerin zenginlesen matematiksel
deneyimlerini incelemistir. Dinamik geometri yazilimi ile ogrencilerin
matematiksel iligkileri arastirma ve kesfetme stiregleri betimlenmeye ¢alisilmistir.
Olusturulan etkinliklerden biri Pisagor bagintisi ile digeri ¢okgenlerin dis agilari
toplamu ile ilgilidir. Bu etkinliklerde 6grencilerin kendilerine ¢aligma yapraklarinda
sunulan yonergeleri gergeklestirmeleri beklenmektedir. Pisagor bagimntist ile ilk
olarak dik acili daha sonra dar acili ve genis acil1 liggenlerle calisilmasina olanak
verecek sekilde tasarlanan etkinliklerde Ogrencilerin Pisagor bagintisiyla
ticgenlerin agilart ve kenarlart arasinda kuracagi iliskinin ve ulasacaklar
genellemelerin nasil olacagi belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu genellemelerin dik agili
iicgenlerin kenarlar1 arasinda a? + b? = c?olmasi, dar agili {icgenlerin kenarlar
arasinda a? < b? + c?, genis acili iicgenlerin kenarlar1 arasmda a? > b? +
cZbagintmin oldugu sonucuna ulasabilmeleri istenmektedir. Cokgenlerin dis acilar
ile ilgili olan etkinlik ise Ogrencilere iicgen, dortgen ve besgenlerle ¢aligmasina
olanak saglayacak sekilde tasarlanmustir. Ogrenciler verilen ¢okgenlerin kose
noktalarin1 hareket ettirerek istedikleri biiyiikliikte ya da kiiciikliikte cokgen elde
ederek bunlarin dis acilar toplaminin degisip degismedigini kontrol edebilmektedir.
Bu etkinligin sonunda 6grencilerin ¢okgenlerin dis agilar toplaminin 360° oldugu
genellemesine ulagmalar1 istenmektedir. Sonug¢ olarak, bilgisayar destekli
ortamlarin 6grencilere sagladigl zengin matematiksel yasantilar sayesinde soyut
matematiksel iligkilerin somut 6rnekleriyle anlamasina ve sezgilere dayal1 olarak
yeni matematiksel iliskilerin bulunmasina imkan saglayabilir.

Vatansever (2007), 2006-2007 egitim-6gretim yilinda Bursa’da bir
ilkdgretim okulunda okuyan toplam 42 yedinci sinif 6grencisi ile gerceklestirdigi
son-test kontrol gruplu deneysel modeline sahip arastirmasinda, dinamik geometri
yazilim1 Geometer’s Sketchpad ile 6grenmenin 6grenci basarisina ve kaliciliga
etkisini arastirmay1r ve olusturulan bilgisayar destekli ortama dair 6grenci
goriislerini belirlemeyi amaglamistir. Kontrol ve deney gruplart 21°er kisiden
olugmaktadir. Arastirmada nicel ve nitel arastirma yontemleri kullanilmistir. Veri

toplama aract olarak 6. siif 2005 Devlet Parasiz Yatili ve Bursluluk Sinavi
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sonuclari, geometri basari testi, calisma yapraklari ve geometri konularinin
Geometer’s Sketchpad ile 6grenilmesine yonelik 6grencilerin goriislerini almak
icin hazirlanan yar1 yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Kontrol ve deney
gruplarinin matematik basarilar1 arasinda farklilik olup olmadigini belirlemek icin
uygulama oncesinde 6. smif 2005 Devlet Parasiz Yatili ve Bursluluk Sinavi
uygulanmistir. Bu siav ¢oktan se¢gmeli 25 sorudan olusmaktadir. Geometri basari
testi uygulamadan bir ay sonrasi i¢in ise kalicilik testi olarak kullanilmistir. Bu test
7. smif konusu olan “Acilar ve Cokgenler” {initesindeki kazanimlara gore
hazirlanmistir ve 44 sorudan olusmaktadir. Bu test 7 ve 8. siniftan toplam 370
Ogrenciye uygulanmistir. Caligma yapraklarinda ise agik u¢lu ve bosluk doldurma
tipinde resimler, sekiller iceren sorulara yer verilmistir. Bu calisma yapraklar
Geometer’s Sketchpad ile yapilabilecek sekilde diizenlenmistir. Ogrencilerin bu
calisma yapraklar1 iizerinde uygulamali olarak faaliyetler gosterip geometrik
yapilar arasindaki iliskileri fark etmeleri istenmistir. Ogrencilerin dinamik yazilim
uygulamasi hakkindaki duygu ve diisiincelerini belirleyebilmek amaciyla goriisme
formu olusturulmustur. Kontrol grubuna hi¢ miidahale edilmemistir ve
alisilagelmis sekilde konular igslenmistir. Deney grubunda ise ayni konular dinamik
geometri yazilimi GSP ile islenmistir. Deneysel uygulama 2 ay (32 ders saati)
boyunca devam etmistir. Dinamik geometri yazilimi GSP ile iglenen derslerden bir
ornek “Ucgenlerin Dis Acilart Olgiileri Toplami™ ile ilgilidir. Arastirmanin
sonucunda basgar1 testi puanlar1 ve bir ay sonra tekrar yapilan kalicilik testi arasinda
deney grubu lehine anlamli bir farklilik bulunmustur. Geometri basar1 puanlari ve
kalicihik diizeylerinde gruplar arasinda cinsiyete gore anlamli bir fark
gbzlenmemistir. Ogrenciler dinamik geometri yazilimi1 GSP’nin daha avantajli ve
eglenceli oldugunu belirtmistir. GSP ile sekillerin 6zelliklerini kesfetmenin daha
giizel oldugunu belirttikleri goriilmiistiir. Geometrik sekilleri tutup siirtikleyerek
aralarindaki iliskileri daha 1yi anladiklarini s6ylemislerdir.

2.2.3.2. Lise Seviyesinde Yapilan Calismalar

I¢ ve Demirkol (2008), Elazig ilinde Elbistan Ozel Altinkiire Lisesi’nde
okuyan 10. sinif 6grencilerinden Fen subesinden 40, Tiirk¢e-Matematik subesinden
55, toplamada 95 0Ogrenci ile 10 tane agik uclu sorunun yer aldigi smavla
Ogrencilerin tliggende acilar ve dogruda acilar konusunda 6grenme diizeylerini,
hatalarin1 ve kavram yanilgilarin1 arastirmiglardir. Ayrica 6grencilerin Van Hiele

geometrik diisiinme diizeylerinden 4. diizey mantiksal ¢ikarim olup olmadiklar1 da
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arastirilmistir. Calismanin sonucunda 6grencilerin, dogruda agi, tiggende ag1 ve agi-
kenar kavramlar1 arasinda iligki kuramadiklari, islem hatasin1 ¢ok yaptiklari
goriilmiistiir. Fen subesi Ogrencilerinin Tilikge-Matamatik subesi 6grencilerinden
daha basarili olduklar1 gorilmiistiir. Dogruda ag1 ve {liggende ag1 6zelliklerinin
birbiriyle karistirtlmasi neticesinde kavram yanilgilarini olustugu goézlenmistir.
Ogrencilerin sorulari iyi analiz edemedikleri ve dogruda a¢1 konusunun dzelliklerini
licgende aciya, licgende ac1 konusunun 6zelliklerini iiggende aci-kenar bagintisiyla
iliskilendirmekte zorlandiklar1 tespit edilmistir. Van Hiele’nin 4. Diizeyi olan
mantiksal cikarim asamasindaki aksiyomatik yapiyr ve geometrik sekillerin
ozelliklerini uygun bigimde kullanmayan 6grencilerin kavram yanilgist ve hataya
diistiikleri goriilmiistiir.

2.2.3.3. Ogretmen ve Ogretmen Adaylari ile Yapilan Calismalar

Uygun ve Akyliz (2017), ortaokul matematik Ogretmen adaylari ile
gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, adaylarin {iggenin yardimer elemanlarina dair
sahip oldugu diisiincelerini incelemistir. Bu amagla {i¢genlerin yardimci
elemanlarinin tanimlari, yapilar1 ve 6zellikleri ile ilgili aktivite formlar1 23 ortaokul
matematik 0gretmen adaymna gore tasarlanmis ve yiirlitiilmiistiir. Katilimcilarin
12’si kadin ve 11°1 erkektir. Arastirmada durumu derinlemesine inceleyebilmek ve
anlayabilmek i¢in 6zel vaka calisma (case study) deseni kullanilmistir. Veriler, tiim
siifin dahil oldugu tartigmalarin video kayitlari, akran grubu tartigmalarinin ses
kayitlar1 ve yazili etkinlik calisma kagitlarindan elde edilmistir. Etkinlik
sayfalarinda, ortaokul matematik 6gretmen adalarindan tiggenlerin yiiksekliklerini
inga etmeleri, farkli iiggenler de diklik merkezinin yiiksekliklerle uyumunu
kanitlamasini, farkli iggen tiirleri i¢in bu noktanin yerlerini belirlemeleri, fikirlerini
aciklamalar1 ve tartigsmalari istenmistir. Veriler nitel veri analizi teknigi olan igerik
analizi temel alinarak analiz edilmistir. Uygulama asamasinda ortaokul matematik
O0gretmen adaylari, li¢cgenlerin yardimci elemanlarinin olusumuna odaklandi.
Pusula ve diiz kenarlar kullanarak ag1, agiortayi, yiikseklik, dik agiortay ve medyant
olusturdular. Akranlartyla caligtilar ve O6gretim elemaninin rehberliginde sinif
tartismalarina katildilar. Ogretim elemami, ortaokul matematik dgretmen
adaylarinin, yardimci elemanlarin insast hakkindaki hatalarina odaklanan
tartigmalar1 baslatarak, yanilgilarin ve hatalarin giderilmesini saglayarak etkili bir
O0grenme ortaminin olusmasini desteklemistir. Arastirmanin sonucunda, ortaokul

matematik 6gretmen adaylarinin tiggenlerin yardimci elemanlarini etkili bir sekilde
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tanimlayabildigi bulunmustur. Bununla birlikte, yardimci elemanlarla ilgili
ozelliklerde ve ilgili teoremlerde zorluk cektikleri goriilmiistiir. Ayrica sinif
tartismalarinin  6grencilerin  geometrik diisiinmesini ve geometrik kavramlarin

anlasilmasini kolaylastirdig1 goriilmiistiir.
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3.YONTEM

Bu bolimde “Arastirmanin Modeli”, “Katilimcilar”, “Veri Toplama
Araclar1” ve “Verilerin Analizi” alt basliklar ele alinmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada karma yontem kullanilmistir. Ik asamada testlerden elde
edilen nicel veriler toplanip analiz edilmis, ikinci asamada ise Ogrencilerden
testlerle ve sorulara verdikleri cevaplarla ilgili derinlemesine bilgiler alabilmek
amaciyla nitel veriler toplanmistir. Nitel ve nicel yontemlerin bir arada kullanildig1
yontem karma yontem "aciklayici (explanatory) desen” olarak adlandirilmaktadir.
Toplanan nicel verilerin nitel verilerle desteklenmesi amaclandiginda karma
yontem segilir. Agiklayict desenin asamalar1 Sekil 1°de goriilmektedir (Fraenkel ve

Wallen, 2006; Patton, 2002).

Nicel Veri Bulgular => Nitel Veri Bulgular => Yorumlama

Sekil 3.1. A¢giklayict (explanatory) desenin asamalari

Arastirmada ilk olarak katilimcilardan tiggen konusuyla ilgili nicel veriler
toplanip analiz edilmistir. Sonrasinda ise yapilan analizlerin sonucuna gore 9. sinifa
yeni baslayan 6grencilerden Gorsel Ucgen Testi (GUT)’nde ve Sozel Uggen Testi
(SUT)’nde basar1 diizeyi yiiksek, basar1 diizeyi orta ve basar diizeyi diisiik olan
ikiser 6grenci toplamda alt1 6grenci ile; 9. sinifi bitirmek {lizere olan 6grencilerden
GUT’te ve SUT te basar1 diizeyi yiiksek, basar1 diizeyi orta ve basar1 diizeyi diisiik
olan dorder 6grenci ile toplamda on iki Odgrenciyle derinlemesine goriismeler
yapilarak nitel veriler toplanmistir. Bu verilerden yararlanilarak da dgrencilerin
ticgen bilgilerini gorsel ve sozel iiggen problem tiirlerinde nasil kullandiklar ile
ilgili bilgiler ortaya konulmaya ¢aligilmistir.

Arastirmanin nicel kisminda amag var olan durumu ortaya koymak ve var
oldugu sekilde betimlemek oldugundan tarama yontemi kullanilmistir. Ayrica bu
calismada iki degisken arasindaki iliskiye ve dercesine bakildigi icin iliskisel

tarama yontemi kullanilmistir (Fraenkel ve Wallen, 2006, s.358). Ogrencilerin GUT
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ve SUT’ten aldiklar1 puanlarin kendi aralarindaki iliskilere bakarken "korelasyon
tird" iliskisel tarama yontemi kullanilmistir. Ayrica sinif seviyeleri agisindan
farkliliklara da bakildigindan Nedensel/Karsilastirma tiirii aragtirma yonteminden
yararlanilmastir.

Arastirmanin nitel kisminda ise betimsel bir ¢alisma yapilmistir. Bu
boliimde 6grencilerin testlerdeki sorulari nasil cevapladiklar: ve sorulara verdikleri
yanlis cevaplarin nedenleri "yar1 yapilandirilmis goériisme teknigi" ile ortaya
konulmaya ¢alisilmistir.

3.2. Evren ve Orneklem

Bu arastirma ¢ergevesinde Karabiik ilinde yer alan 2 ortadgretim okulunda
pilot calisma yapilmistir. Asil ¢alisma icin ise Karabiik iline yer alan 2, Kastamonu
ilinde yer alan 3 ortadgretim okulu basit seckisiz 6rnekleme yontemi ile belirlenmis
ve bu 5 okulda galisma gerceklestirilmigtir. Bu okullar sosyo-ekonomik diizeyi
birbirine yakin olup, orta seviyede olan okullardir. Arastirmada 2019-2020 egitim
Ogretim yil1 bahar doneminde seckisiz olarak secilen 3 liseden 9. sinifi bitirmek
tizere olan toplam 177 dgrenciyle calisgilmistir. 2021-2022 egitim 6gretim yilinin
giiz doneminin ilk iki haftasinda ise 9. sinifa yeni baslayan toplam 217 6grenciyle
calisma gerceklestirilmistir. Ogrencilerin simif seviyesi ve cinsiyete gore dagilimi

Tablo 3.1.’de verilmistir.

Tablo 3.1. Arastirmaya katilan 6grencilerin sinif ve cinsiyete gore dagilimi

Frekans Yiizde (%)
8. siif bitirenler Kiz 98 24,9
Erkek 119 30,2
9. sinifa baglayanlar Kiz 100 25,4
Erkek 77 19,5
Toplam Kiz 198 50,3
Erkek 196 49,7

Nicel ve nitel veriler, 9. sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerden pandemi
(COVID 19 salgini) éncesinde, 9. smifa yeni baslayan 6grencilerden ise pandemi
kurallar1 esnetilip okullarda dersler yiliz ylizeye dondiikten sonra toplanmistir.

Pandemi sonrast pandemi kosullari ve veli izni alma siirecindeki zorluklar
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nedeniyle 9. smifa yeni baslayan 6grencilerden GUT’te ve SUT te basar1 diizeyi
yiiksek, basar1 diizeyi orta ve basari diizeyi diisiik olan ikiser 6grenci (1 kiz, 1 erkek)
toplamda alt1 6grenci ile goriismeler gergeklestirilebilmistir. Pandemi dncesinde
olmas1 sebebiyle 9. smifi bitirmek iizere olan dgrencilerden GUT’te ve SUT’te
basar1 diizeyi yiiksek, bagar1 diizeyi orta ve basar1 diizeyi diisiik olan dérder 6grenci
(2 kiz, 2 erkek) ile toplamda on iki 6grenci ile goriismeler yapilmistir. Dokuzuncu
sinifa yeni baslayan 6grenciler ile 9. sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerden toplam
18 kisi ile derinlemesine goriismeler yapilarak nitel veriler elde edilmistir. Goriisme

yapilan 6grencilerin sinif ve cinsiyete gore kodlanmasi Tablo 3.2.’de verilmistir.

Tablo 3.2. Goriisme yapilan 6grencilerin sinif ve cinsiyete gore kodlanmasi

Sinif Cinsiyet Kod
9YB-K-Y
Kiz 9YB-K-O
9YB-K-D
9. sinifa yeni baslayan 9YB-E-Y

Erkek 9YB-E-O
9YB-E-D
9BU-K-Y-1
9BU-K-Y-2
9BU-K-O-1

Kiz 9BU-K-0-2
9BU-K-D-1
9BU-K-D-2

9. sinif1 bitirmek {izere olan OBU-E-Y-1

9BU-E-Y-2
9BU-E-O-1
Erkek 9BU-E-O-2
9BU-E-D-1
9BU-E-D-2
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3.3. Veri Toplama Araclar ve Verilerin Toplanmasi

Bu boliimde nicel ve nitel veri toplama araglar1 hakkinda bilgi verilmistir.

3.3.1. Nicel Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Dokuzuncu sinifa yeni baglayan ve 9. siifi bitirmek iizere olan 6grencilerin
licgen konusuna dair bilgilerini, karsilastiklar1 farkli sunum bi¢imine sahip
problemlerde nasil kullandiklarin1 ve gerektiginde transfer edebilme becerilerini
kullanip kullanamadiklarini belirlemek amaciyla "Gérsel Uggen Testi (GUT)" ve
"Sozel Uggen Testi (SUT)" veri toplama araci olarak kullanilmistir. Veri toplama
araglart arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Hazirlanan bu testlerin gelistirilmesi
asamasinda Matematik Dersi Ogretim Programinda 8. siifa diizeyinde olan Uggen
konusunda yer alan bes kazanim temel alinarak sorular arastirmaci tarafindan
gelistirilmistir. Kazanimlar su sekildedir:

M.8.3.1.1. Uggende kenarortay, aciortay ve yiiksekligi insa eder.

M.8.3.1.2. Uggenin iki kenar uzunlugunun toplami veya farki ile iigiincii
kenarinin uzunlugunu iliskilendirir.

M.8.3.1.3. Uggenin kenar uzunluklari ile bu kenarlarin karsisindaki acilarin
Olctilerini iliskilendirir.

M.8.3.1.4. Yeterli sayida elemaninin 6l¢iileri verilen bir {iggeni ¢izer.

M.8.3.1.5. Pisagor bagintisin1 olusturur, ilgili problemleri ¢ézer (IMDOP,
2018, s.74).

Bu amagla iiggen konusundaki ilk bes kazanima ait ve her bir kazanim i¢in
2 gorsel, 2 sozel soru (gorsel ve so6zel sunum bigimine sahip problemler ayni sayisal
degerleri iceren, aynmi sekilde c¢oziilen ve sonucu ayni olan problemlerdir)
hazirlanmistir. Ayni kazanim i¢in hazirlanan sorulardan birinin kolay birinin zor
olmasina dikkat edilmistir. Sorulara uzman goriisii alinarak en son hali verilmistir.
Gorsel sunum bigiminde 10 problem, sézel sunum bi¢iminde 10 problem olmak
tizere toplamda 20 problem hazirlanmistir.

SUT, giinliik hayatla ilgili bir durumu iiggen konusuna transfer etmeyi
gerektiren on s6zel problem durumundan olusmaktadir. GUT’te yer alan sorular ise
SUT’te yer alan problemlerin gorsel bigimde sunulmus halidir. Bu durumda GUT
ve SUT problemleri ayn1 sayisal ifadeleri icermekte fakat bicimsel olarak farkli
tiirde hazirlanmis sorulardan olusmaktadir. Soru, SUT’te sozel problem durumu
icerisinde sorulurken, GUT te sekilsel olarak sorulmustur (Bkz. Sekil 3.2.). SUT ve

GUT’ten elde edilen veriler "dogru" ve "yanhs" kategorisinde degerlendirilmistir.
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Bos sorular da “yanlis” olarak degerlendirilmistir. Testlerden en yiiksek puan 10,

en diisiik ise O puan alinabilmektedir.

(SUT) Soru 3: Elimizde uzunlugu 4 cm ve 7 cm olan citalar
bulunmaktadir. Bu ¢italart kullanarak bir {iggen olusturmak
istedigimize gore 3. kenara ait ¢itanin uzunlugu kag farkli tam say1
degerine sahip olabilir?

(GUT) Soru 3:

Sekilde verilenlere gore a kag farkli tam say1 degeri alir?

Sekil 3.2. SUT ve GUT teki soru 6rnekleri

Hazirlanan testlerin kapsam gecerliligini saglamak amaciyla matematik
egitimi lizerine c¢alisan 2 alan uzmanina, 1 matematik 6gretmenine ve 1 dlgme
degerlendirme uzmaninin goriislerine basvurulmus ve testlere son halleri
verilmigtir. Pilot calisma 1 kapsaminda test sorular1 bir lisede 9. siniftan 96
ogrenciye uygulanmistir. Bu uygulamalar sonucunda SUT’te madde ayirt edicilik
indeksleri 0,30’dan diisiik olan 2 ve 10. sorularin degistirilmesi uygun goriilmiistiir.
Gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra baska bir lisede 9. siniftan 62 6grenci ile pilot
calisma 2 gergeklestirilmistir. Uygulamalar sonucunda testlerin gilivenirligini
bulmak i¢in KR-20 giivenirlik katsayilarina bakilmistir. KR-20 sonuglar1 sirasiyla
SUT i¢in 0,65 ve GUT igin ise 0,80 bulunmustur. Her ne kadar SUT i¢in 0,65 degeri
bulunmus olsa da Nunnaly ve Bernstein (1994)’1n da ifade ettigi lizere i¢ tutarlik
katsay1s1 0,60 ve 0,80 arasinda olan degerin orta ve kabul edilebilir oldugunu ama
0,60 ve altinda ise aracin giivenirliginin diisiik oldugu ve kabul edilemez oldugunu
belirtmektedir (Akt. Pallant, 2001). Bu durumda 0,60 ve {istii giivenirlik katsayilar
yeterli bulunmaktadir. Bu baglamda elde edilen bu sonuglar test dl¢limlerinin

giivenirligi i¢in uygun bulunmustur.
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Ayrica aragtirmanin giivenirligini artirmak amaciyla, dgrencilerin SUT ve
GUT te verdikleri cevaplar arastirmaci ve alandan bir uzman ile incelenerek "Gériis
Birligi" ve "Goriis Ayrilig1" olan maddeler belirlenmistir. Arastirmanin giivenirligi
icin agagida belirtilen formiil kullanilmistir (Miles ve Huberman, 1994).

Giivenirlik = [(Goriis Birligi) / (Goriis Birligi) + (Goriis Ayriligi)] x 100

Alan uzmania random segilen 20 dgrencinin GUT ve SUT cevap kagitlar:
verilmistir. Arastirmacilar tarafindan gerceklestirilen kagitlar1 cevaplama uyumu
giivenirlik ¢alismasindan ¢alismanin giivenilir oldugu sonucuna ulasabilmek igin
minimum %70 diizeyinde bir giivenirlik degerine ulagmak gerekmektedir (Y1ldirim
ve Simsek, 2016, s 247). Bu hesaplama sonucunda uyum yiizdesi SUT i¢in %96 ve
GUT igin %98,5 degerleri bulunmustur ve arastirma giivenilir kabul edilmistir.

Nicel veriler 2019-2020 egitim 6gretim yilinin bahar yariyilinda 9. sinifi
bitirmek iizere olan toplam 177 &grenciden elde edilmistir. Pandemi nedeniyle 8.
siif dgrencilerine uygulama yapilamadigindan 2021-2022 egitim 6gretim yilinin
giiz yartyilinin ilk iki haftasinda 9. sinifa yeni baglayan toplam 217 &grenciyle
uygulama gergeklestirilerek veriler toplanmistir. Verilerin toplanmasi; 9. siifa yeni
baslayan dgrenciler igin egitim dgretimin basladig1 ilk hafta SUT uygulanmustir ve
bu uygulamadan 7 giin sonra da yine ayn1 6grencilere GUT uygulanmistir. 9. siifi
bitirmek {iizere olan Ogrencilere de 2019-2020 egitim oOgretim yilimin bahar
yartyilmin sonuna dogru SUT uygulanmistir ve bu uygulamadan 7 giin sonra da
yine aym dgrencilere GUT uygulanarak nicel veriler elde edilmistir. Her bir test
icin cevaplama siiresi olarak dgrencilere 40 dakika verilmistir.

3.3.2. Nitel Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Nitel veri toplamak amaciyla segilen 6grencilerle goriismeler yapilmistir.
Gorlismeler esnasinda arastirmact tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis
goriisme formu kullanilmistir (Bkz. EK-3). Yar1 yapilandirilmis gériisme formunun
kapsam gecerliligini saglamak amaciyla alandan bir uzmana ve bir Olgme
degerlendirme uzmanindan yardim alinmistir. Uzmanlari fikir ve goriisleri
dogrultusunda goriigme formuna son hali verilerek bu form goriismelerde
kullanilmistir. Dokuzuncu sinifa yeni baglayan alt1 ve 9. siifi bitirmek iizere olan
on iki O6grenci olmak flizere toplamda on sekiz 6grenci ile goriisiilmiistiir.
Goriismelerde veri kaybini en aza indirmek i¢in ses kayit cihazi kullanilmistir.

Ogrencilerle yapilan goriismelerin siireleri Tablo 3.3.’te belirtilmistir.
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Tablo 3.3. 9. smifa yeni baglayan ve 9. smifi bitirmek iizere olan 6grencilerin

goriisme siireleri

Smif Ogrenci kodlar1 Goriigsme siireleri
9YB-K-D 14 dk 1 sn
9YB-K-O 28 dk 39 sn
9YB-K-Y 12.dk 9 sn

9. sinifa yeni baglayan 9YB-E-D 7 dk 47 sn
9YB-E-O 9 dk 56 sn
9YB-E-Y 18 dk 24 sn

9BU-K-D-1 22.dk 7 sn
9BU-K-D-2 22 dk 49 sn
9BU-K-O-1 13 dk 20 sn
9BU-K-0O-2 8 dk 57 sn
9BU-K-Y-1 9 dk 54 sn
9BU-K-Y-2 17 dk 32 sn
9. simifi bitirmek tizere olan 9BU-E-D-1 30 dk 9 sn
9BU-E-D-2 12 dk 28 sn
9BU-E-O-1 25 dk 57 sn
9BU-E-O-2 19 dk 0 sn
9BU-E-Y-1 24 dk 3 sn
9BU-E-Y-2 18 dk 11 sn

Segilen 8grencilerin GUT ve SUT sorularinda aldiklar1 puanlar soru bazinda

Tablo 3.4.’te sunulmustur.
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Tablo 3.4. Nitel boliime katilan 6grencilerin soru bazinda puanlari

GUT SUT

1{2(3]4|5]6]7|8]9]10 1[2(3|4|5]6[7|8[9]10
9YB-K-Y |[0[0|0|O0O|1[1]1]1]0]0 oj1|(o|lo|o]o|lOo|1]0O]O
9YB-K-O |0 |1|0|0|1]0|1]|O]O]O ojlofo|o|ojo|1]|1]O0]0O
9YB-K-D |0 |0|0|O0|O|O|1]|O]|O]O ojlofo|o|ojo|1]|1]O0]0O
9YB-E-D [0|0|O0|O0O|0O|1]O0|[1]|0]O ojlofojlo|ojo|o|1]0O|O
9YB-E-O [0|0|O0|O0O|O|1]O0[0|1]0O ojlofo|lo|ojo|lo|1]O|O
9YB-E-Y [0|0|O|1|0]|O0]|1[1]|0]O oj1|(olofojo|1]|1]0]O
OBU-K-Y-1 [ 1 [1 |1 |11 |1 |1 |1]|1]]1 L1111 ]1]1
OBU-K-Y-2 |1 |1 |1 |1 |1 |1|1]1|1]1 t{1f{oflo|1]of1]|O]|1]|]1
OBU-K-O-1 [ 1 |1 |1 |1 |1 |1|1]1|1]1 oj1|lo|lof1]0|l0]|O|1]0O
9BU-K-O0-2 |1 |1|0|O|1|Ll|1]1]|1]|O 1{1{oflo|ojof1|1]0]O
9BU-K-D-1 [0 [1|0|Oo|Oo|1|1|O|1]|O oj1|1|0]Oo]O|1]|1]0O]0O
9BU-K-D-2 |1 |1|0|O0|[1|/0]|O]|1|0]O ojlofo|lo|o|Oo|lO0|O|O|O
9BU-E-D-1 |1 |1[0|0|1]0|1]|0]|O]O ojlofo|lo|o|o|lo]|O|O|O
9BU-E-D-2 ([0 |1]0|0|1]0|0|0O]|O]O ojlofjojlo|ojo|1]|O]|O]O
9BU-E-O-1 [1|1]0|0|1|1|[1|0]|1]]1 ojofofof1]o|L|1]1]1
9BU-E-0-2 |1 |1]0|0|1]|O|[1|0O]|1]]1 oj1|ofof1]1|0]|O|1]0O
9BU-E-Y-1 |1 |1 |1 |1 |1|1|1]|1]1]1 o1 {1{1|1]of1]|1]1]1
9BU-E-Y-2 |1 |1 |O0|O|1 |1 |1 ]|1]1]1 L{1jof{o|1][1]1]1]1]1

Goriisme sirasinda  6grencilere ilk olarak GUT ve SUT’iin bos hali
verilmistir ve bu iki testte yer alan sorular arasinda bir iligki goriip géremediklerti,
hangi testte daha basarili olduklari, GUT’ii mii yoksa SUT’ii mii daha kolay
cevapladiklar1 ve hangi testte daha ¢ok zorlandiklari sorulmustur. Daha sonra
ogrencilere kendisinin GUT ve SUT cevap kagitlar1 verilerek sorulara verdikleri
cevaplari nasil bulduklarini agiklamalar istenmistir ve testlerde ayni soru maddeleri
karsilagtirilarak, sadece Ogrencilerin birinde dogru digerinde yanlis yaptiklar
sorulara odaklanilarak, GUT’te dogru yaparken SUT’te neden yanlis yaptiklar1 ya
da GUT’te yanlis yaparken SUT te neden dogru yaptiklari ilgili diisiinceleri ortaya
cikarilmaya calisilmistir. Goriismelerde 6grencilerden testlerde eslesen sorularda

neden hata yaptiklarini anlatmalar1 istenmistir.
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3.4. Verilerin Analizi

Aragtirmanin GUT ve SUT ile toplanan nicel veriler, her bir 6grenci icin
ayr1 ayr1 kontrol edilmis, puanlanmis ve gerekli istatistiksel analizlerin
yapilabilmesi  amaciyla  bilgisayar  ortamina  aktarilmistir.  Verilerin
degerlendirilmesinde bir istatistik paket programdan yararlanilmistir. Testlerdeki
sorular degerlendirilirken dogru cevaplara 1 puan, yanlis ve bos cevaplara 0 puan
verilmistir. Dokuzuncu sinifa yeni baslayan 6grencilerin GUT ve SUT ten aldiklar
puanlar incelenmistir. Bu test sonuglarina gore carpiklik ve basiklik katsayilari -1
ile +1 arasinda oldugu i¢in sonuglarin normal dagildig: goriilmiistiir. Bu nedenle
puanlar arasindaki iliskiye parametrik testlerden Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayis1 ile bakilmistir. Dokuzuncu sinifit bitirmek {izere olan
ogrencilerin GUT ve SUT ten aldiklar1 puanlar incelenmistir. Bu test sonuclarina
gore carpiklik ve basiklik kat sayilart -1 ile +1 arasinda oldugu i¢in sonuglarin
normal dagildig1 goriilmiistiir. Bu nedenle puanlar arasindaki iliskiye parametrik
testlerden Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile bakilmistir. Ayrica
siif seviyeleri arasindaki farkliliklart incelemek igin veriler normal dagildigindan
iliskisiz 6rneklemler icin t-testi kullanilmistir.

Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda toplanan nitel verilerin
analizinde igerik analizi teknigi kullanilmistir. Bu teknikte birbirine benzer veriler
kavramsallastirilarak kodlanir. Bu kodlardan daha genel olan temalara ulasilir ve
veriler okuyuculara anlayabilecegi mantikli bir sekilde diizenlenerek sunulur
(Yildirinm ve Simsek, 2016, s.242). Goriisme kayitlari transkript edilerek ulasilan

tema ve kodlar Tablo 3.5.’te verilmistir.

57



Tablo 3.5. Ogrenci goriismelerinin analizi sonucunda ulasilan temalar ve kodlar

Temalar

Kodlar

GUT ve SUT arasindaki iliskiye
dair farkindalik

Iliski gorebilenler

Kismi iligki gorebilenler

Iliski géremeyenler

GUT’te daha basaril1 olduklarini ifade

edenler

Sekil verildiginde daha basariliyim

Gorerek daha 1yi yapryorum

Sekil avantajin1 kullananlar

SUT’te daha basarili olduklarini ifade

Sozel sorular1 anlamasi daha kolay diye

edenler diisiinenler
Sekli kendim ¢izince neyi nereye
yazacagimi biliyorum diyenler
Sozel sorular karmasik goziikmedigi
icin daha basarili oldugunu diistinenler
GUT’te yapilan yanhslar iizerine GUT’te sekilde verilenleri
degerlendirme anlamayanlar, matematiksel sembol ve
isaretleri bilmeyenler
Islemsel-kavramsal bilgi ve islem
hatas1
Okudugunu anlamama
Derslerde sozel soru ¢ozenlerin sozel
temsilde basarili, gorsel temsilde
basarisiz olmasi
SUT’te yapilan yanlislar iizerine SUT’te yanlis ¢izim yapanlar
degerlendirme SUT’teki sorulart matematiksel dil ile

ifade edemeyenler

Islemsel-kavramsal bilgi ve islem

hatas1

Okudugunu anlamama

Derslerde gorsel soru ¢ozenlerin gorsel

temsilde basarili, sozel temsilde

basarisiz olmasi
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Sozel  sorular1  gorsellestirememe

nedenleri

Ogrencilerle yapilan goriismelerin analizleri sonucunda elde edilen temalar
bes baslik altinda toplanmistir. Temalara ait kodlar ise yukaridaki tabloda
belirtilmistir.

3.5. Arastirmanin Gecgerlik ve Giivenirligi

Bu arastirmanin gecerlik ve giivenirligi icin yapilan caligmalar “Nicel
Boyut” ve “Nitel Boyut” basliklar1 altinda sunulmustur.

3.5.1. Nicel Boyut

Bu c¢aligma kapsaminda veri toplama araclarinin gegerlik ve giivenirlik
calismalar1 uygun sekilde tamamlanmistir. Olgme araglarinin uygulama siireleri ve
madde sayilari, pilot uygulamadaki gozlemler ve uzman goriiglerine gore
belirlenmistir. Belirlenen uygulama siiresi kapsaminda katilimci 6grenciler
uygulamayi1 bitirebilmislerdir. Bu da veri toplama siiresinin yeterli oldugunu
gostermektedir.

3.5.2. Nitel Boyut

Nitel arastirmalarda inandiricilik (i¢ gegerlik) biiylik 6nem tagimaktadir.
Ciinkii aragtirmacinin olusturdugu tema, kodlar ve bunlardan yola ¢ikilarak
degerlendirmelerin yapilip sonucun yazilmasi asamalarinin ger¢egi yansitmasi
gerekir. Nicel arastirma yontemlerinde oldugu gibi nitel arastirmaninda
inandiriciligini  etkileyen  faktorler bulunmaktadir. Bunlar; katilimcilarin
olgunlagmasi, veri toplama araglari, katilimcilarin se¢imi, katilimer kaybr vb. gibi
faktorlerdir (Biiylikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2017).
Genellikle aragtirmanin inandiriciligini artirmak icin veriler farkli yontemlerle
toplanir ve bu veriler birbirini desteklemek ve teyit etmek i¢in kullanilir (Y1ildirim
ve Simsek, 2016). Arastirmanin nitel boyutunun inandiriciligini artirmak igin
veriler farkli yontemlerle toplanmistir. Bu yontemler goriisme ve dokiiman
analizidir (6grencilerin testlere verdikleri cevaplarin incelenmesi).

Arastirma silirecinin her aninda uzman goriislerinden yararlanilmistir.
Calismanin metodunun belirlenmesinde, 6lgme araglarinin gegerlik giivenirlik
calismalar1 asamasinda, verilerin nasil toplanmasi gerektigi konusunda ve
analizlerin nasil yapilacagi konusunda uzmanlarla siirekli fikir alis verisinde

bulunulmustur. Nitel veriler tekrar tekrar ve belli siire araliklarla okunarak tema ve
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kodlarin olusturulmasi saglanmistir. Tema ve kodlarin olusturulmasi asamasinda da
uzman goriisiinden faydalanilmistir. Daha sonra nitel veriler analiz edilmistir.
Birbiriyle iligkili olan veriler bir biitiin olarak ele alinip, degerlendirilmistir.

Nitel arastirmalarda amaca uygun Orneklem se¢menin ve elde edilen
bulgular1 ayrintili betimlemeler yaparak yansitmanin Onemi arastirmanin
aktarilabilirligini saglamasi acisindan son derece 6nemlidir (Erlandson vd., 1993).
Calismamizda da aktarilabilirligin saglanmasi i¢in ayrintili betimlemelere ve
katilimeilarin direk beyan ettigi diisiincelerine yer verilmistir. Ayrintili betimleme,
arastirmacinin elde ettigi verilere kendi 6znel goriislerini katmadan tarafsiz bir
sekilde ortaya koymasidir (Yildirim ve Simsek, 2016, s.239) Calismamizda da

ayritilt betimleme yapilirken, 6grencilerin goriislerine dogrudan yer verilmistir.
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4. BULGULAR

Bu béliimde “Gérsel Uggen Testi ile lgili Genel Bulgular”, “Sézel Uggen
Testi ile Tlgili Genel Bulgular”, “Arastirmanin Nicel Bulgular1” ve “Arastirmanin
Nitel Bulgular1” bagliklar1 ele alinmustir.

4.1. Gorsel Uggen Testi ile Tlgili Genel Bulgular

Gorsel liggen testine ait dogru, yanlis cevap bilgileri ve frekanslar1 Tablo

4.1.’de sunulmustur.
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Tablo 4.1. Sinif seviyesine gore gorsel iiggen test sorularmin dogru ve

yanlis cevaplarinin frekans ve ylizde degerleri

9. sinifa yeni 9.s1mifi bitirmek tizere
baslayanlar olanlar
Gorsel ticgen testi
Frekans Yiizde Frekans Yiizde (%)
(%)
Gl Dogru 68 31,3 107 60,5
Yanlis 149 68,7 70 39,5
G2 Dogru 89 41,0 155 87,6
Yanlis 128 59,0 22 12,4
G3 Dogru 68 31,3 92 52,0
Yanlis 149 68,7 85 48,0
G4 Dogru 45 20,7 76 49,2
Yanlis 172 79,3 101 57,1
G5 Dogru 86 39,6 157 88,7
Yanlis 131 60,4 20 11,3
G6 Dogru 65 30,0 107 60,5
Yanlis 152 70,0 70 39,5
G7 Dogru 109 50,2 123 69,5
Yanlis 108 49,8 54 30,5
G8 Dogru 94 43,3 123 69,5
Yanlis 123 56,7 54 30,5
G9 Dogru 53 24.4 133 75,1
Yanlis 164 75,6 44 24,9
G10 Dogru 11 5,1 67 37,9
Yanlis 206 94,9 110 62,1

Tablo 4.1. incelendiginde 9. sinifa yeni baglayan 6grencilerin Gorsel Uggen
Testi'nde en az dogru yaptiklart soru G10’dur. G10’u 9%5,1 ile 11 kisi
cevaplamistir. En ¢ok dogru yapilan soru ise G7’dir. Bu soruyu %50,2 ile 109 kisi
cevaplamistir. Dokuzuncu sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerde en az dogru

yaptiklari soru ise %37,9 orani ile G10’dur. G10’u 67 6grenci dogru cevaplamustir.
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En ¢ok dogru yapilan soru ise %88,7 orani ile G5’tir. Bu soruyu 157 6grenci dogru
cevaplamustir.

4.2. Sozel Ucgen Testi ile Tlgili Genel Bulgular

Sozel liggen testine ait dogru, yanlis cevap bilgileri ve frekanslar1 Tablo

4.2°de sunulmustur.

Tablo 4.2. Smif seviyesine gore sozel licgen test sorularinin dogru ve yanlis

cevaplarinin frekans ve yiizde degerleri

9. sinifa yeni 9.s1nif1 bitirmek iizere
Sozel liggen testi baslayanlar olanlar
Frekans Yiizde Frekans Yiizde (%)
(%)

S1 Dogru 28 12,9 49 27,7
Yanlis 189 87,1 128 72,3

S2 Dogru 35 16,1 107 60,5
Yanlis 182 83,9 70 39,5

S3 Dogru 63 29,0 46 26,0
Yanlis 154 71,0 131 74,0

S4 Dogru 17 7,8 35 19,8
Yanlis 200 92,2 142 80,2

S5 Dogru 30 13,8 71 40,1
Yanlis 187 86,2 106 59,9

S6 Dogru 4 1,8 28 15,8
Yanlis 213 98,2 149 84,2

S7 Dogru 64 29,5 113 63,8
Yanlis 153 70,5 64 36,2

S8 Dogru 98 45,2 109 61,6
Yanlis 119 54,8 68 38,4

S9 Dogru 13 6,0 111 62,7
Yanlis 204 94,0 66 37,3

S10 Dogru 0 0,0 38 21,5
Yanlis 217 100,0 139 78,5
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Tablo 4.2 incelendiginde 9. smifa yeni baslayan 6grencilerin S6zel Ucgen
Testi’nde en az dogru yaptiklari soru S10°dur. S10’u %0 ile hic¢bir 6grenci dogru
cevaplayamamistir. En ¢ok dogru yapilan soru ise S8’dir. Bu soruyu %45,2 ile 98
kisi cevaplamistir. Dokuzuncu sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerden %15,8 orani
ile en az dogru yapilan soru S6°dir. Bu soruyu 28 6grenci dogru cevaplamistir. En
¢ok dogru yaptiklart soru ise %63,8 orani ile S7’dir. S7’yi 113 &grenci dogru
cevaplamustir.

4.3. Arastirmanin Nicel Bulgulari

4.3.1. Birinci Arastirma Sorusuna Ait Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin birinci alt problemi “9. sinifa yeni baslayan dgrencilerin GUT
basarilar1 ile SUT basarilar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklindedir.
Puanlar arasindaki iliskiye Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile

bakilmis ve sonuglar Tablo 4.3’te sunulmustur.

Tablo 4.3. 9. sinifa yeni baglayan 6grencilerin GUT ve SUT puanlar arasindaki

iligskiye ait Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayist sonucu

GUT SUT
GUT n 217 217
p 1 0,000
r 0,563
SUT n 217
p 1

Dokuzuncu smifa yeni baslayan 6grencilerin GUT ve SUT puanlari
arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (r =
0.563, p < 0.05). GUT’teki varyansin yaklasik %32’sinin SUT’ten kaynaklandig:

sOylenebilir.
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Tablo 4.4. 9. smifa yeni baslayan dgrencilerin GUT ve SUT’teki aym soru

maddesine sahip problemlerin arasindaki iliskiye ait Pearson Momentler Carpimi

Korelasyon Katsayis1 degerleri

Gl*

G2

G3

G4

G5

G6

G7

G8

G9

G10

S1* S2 S3 S4 S5

185
.006

016
810
575
.000
274
.000
058
398

S6 S7 S8 S9  SI0

135
.047

.280
.000
253
.000
354
.000

ek

* Gorsel testteki sorular madde madde G1, G2, ..., G10; sozel testteki sorular madde madde S1, S2, ..., S10

seklinde kodlanmustir.

*% Ogrencilerin tiimii S10’a yanlis cevap vermistir. Bu nedenle iliski incelenememistir.

Tablo 4.4. incelendiginde ayni sayisal durumlari ifade eden G2-S2 ve G5-

S5’ten almman puanlar arasinda iliski yoktur. Diger sorulardan alinan puanlar

arasinda ise anlamli bir iliski vardir. Bu iligkinin yonii ve diizeyi ise su sekildedir:

G1-S1, G4-S4, G6-S6, G7-S7, G8-S8’den alinan puanlar arasinda pozitif yonlii

diisiik diizeyde; G3-S3 ve G9-S9’dan alinan puanlar arasinda ise pozitif yonlii orta

diizeyde bir iligki oldugu goriilmektedir.
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4.3.2. Ikinci Arastirma Sorusuna Ait Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci alt problemi ise “9. smifi bitirmek {iizere olan

ogrencilerin GUT basarilar1 ile SUT basarilar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?”

seklindedir. Puanlar arasindaki iliskiye Pearson Momentler Carpimi Korelasyon

Katsayisi ile bakilmis ve sonuglar Tablo 4.5’te sunulmustur.

Tablo 4.5. 9. smifi bitirmek iizere olan 6grencilerin GUT ve SUT puanlar

arasindaki iligkiye ait Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi sonucu

GUT SUT
GUT n 177 177
p 1 0,000
r 0,570
SUT n 177
p 1
Tr

9. smifi bitirmek iizere olan dgrencilerin GUT ve SUT puanlari arasinda

pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iligki vardir (r = 0.570, p < 0.05). Gorsel

ticgen testi puanlarindaki varyansin yaklasik %33’iinlin sozel {iggen testinden

kaynaklandig1 sdylenebilir.
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Tablo 4.6. 9. smifi bitirmek iizere olan dgrencilerin GUT ve SUT teki ayn1 soru
maddesine sahip problemlerin arasindaki iliskiye ait Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayis1 degerleri

S1*  S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10

G1* 320
.000
G2 116
126
G3 .363
.000
G4 257
.001
G5 110
.145
G6 224
.003
G7 114
130
G8 208
.005
G9 124
.100
G10 415
.000

* Gorsel testteki sorular madde madde G1, G2, ..., G10; s6zel testteki sorular madde madde S1, S2, ..., S10

seklinde kodlanmustir.

Tablo 4.6. incelendiginde G2-S2, G5-S5, G7-S7, G9-S9’dan alinan puanlar
arasinda iliski yoktur. Diger sorulardan alinan puanlar arasinda ise anlamli bir iligki
vardir. Bu iligkinin yonii ve diizeyi ise su sekildedir: G4-S4, G6-S6, G8-S8’den
alinan puanlar arasinda pozitif yonli diistik diizeyde; G1-S1, G3-S3, G10-S10’dan
aliman puanlar arasinda ise pozitif yonli orta diizeyde bir iliski oldugu

goriilmektedir.
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4.3.3. Uciincii Arastirma Sorusuna Ait Bulgular ve Yorumlar

“9. sinifa yeni baslayan ve 9. sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerin GUT
basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” seklinde olan 3. alt probleme ait
veriler asagida sunulmustur. Dokuzuncu simifa yeni baslayanlarin GUT ortalamasi
3,17 ve 9. smifl bitirmek lizere olanlarin 6,44’tiir. Aralarindaki farkin istatistiki
olarak anlamli olup olmadigini belirlemek icin iliskisiz 6rneklemler igin t-testi

yapilmistir. T-testi analizine ait bulgular tablo 4.7’de sunulmustur.

Tablo 4.7. 9.s1n1fa yeni baslayan ve 9. siifi bitirmek tizere olan 6grencilerin gorsel

licgen testi t-testi degeri

Gorsel tiggen testi n X S t p

9. siifa yeni baslayanlar 217 3,17 2.50

9. smufi bitirmek {izere -13.288  0.00

177 6,44 2.33
olanlar

Mliskisiz 6rneklemler icin t-testi sonucunda ortalamalar arasindaki bu farkin
istatistiki olarak 9. sinifi bitirmek lizere olanlarin lehine anlamli sekilde farklilastig
goriilmiistiir (t(392) =-13.288, p < 0.05).

Dokuzuncu sinifa yeni baglayan ve 9. sinifi bitirmek {izere olan 6grencilerin
gorsel test icin etki biiylikliigline bakilmistir. Hesaplamalar sonucunda elde edilen
d degeri, .20- kiigiik (small) etki biiylkligii; .50- orta (medium); .80 ise bliyiik
(large) etki biiyiikliigii seklinde yorumlanir (Cohen, 1988). Cohen d etki biiyiikliigii
yaklagik olarak 1,35’tir. Gorsel test ortalamalari arasinda fark var ve bu fark biiyiik
etkiye sahiptir yani etki bliyiikliigii biiyiiktiir.

4.3.4. Dordiincii Arastirma Sorusuna Ait Bulgular ve Yorumlar

“9. smifa yeni baslayan ve 9. smifi bitirmek iizere olan dgrencilerin SUT
basarilar1 aras1 anlamli bir farklilik var midir?” seklinde olan 4. alt probleme ait
veriler asagida sunulmustur. Dokuzuncu simifa yeni baslayanlarm SUT ortalamasi
1,62 ve 9. siifi bitirmek tizere olanlarin 3,99°dur. Aralarindaki farkin istatistiki
olarak anlamli olup olmadigini belirlemek icin iliskisiz 6rneklemler i¢in t-testi

yapilmustir. T-testi analizine ait bulgular tablo 4.8’de sunulmustur.
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Tablo 4.8. 9.sinifa yeni baslayan ve 9. sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerin sozel

ticgen testi t-testi degeri

Gorsel liggen testi n X S t p
9.smnifa yeni baslayanlar 217 1,62 1.46
" " -13.365 0.00
9. smift bitirmek {lizere
177 3,99 1.95

olanlar

Mliskisiz 6rneklemler i¢in t-testi sonucunda ortalamalar arasindaki bu farkin
istatistiki olarak 9. sinifi bitirmek iizere olanlarin lehine anlamli sekilde farklilastigi
ortaya ¢ikmistir ( t(318) =-13.365, p < 0.05).

Dokuzuncu sinifa yeni baslayan ve 9. sinifi bitirmek {izere olan 6grencilerin
sozel test igin etki biiyiikliigiine bakilmistir. Hesaplamalar sonucunda elde edilen d
degeri, .20- kiiciik (small) etki biiyiikliigii; .50- orta (medium); .80 ise biiyiik (large)
etki biiyiikligii seklinde yorumlanir (Cohen, 1988). Cohen d etki biiyiikligii
yaklasik olarak 1,39’dur. So6zel test ortalamalari arasinda fark var ve bu fark biiyiik
etkiye sahiptir yani etki biiyiikliigii biiytiktiir.

4.4. Arastirmanin Nitel Bulgular:

Bu béliimde nitel veriler katilimer 8grencilerin GUT ve SUT’iin sorulari
arasindaki iliski iizerine farkindaliklar1 ve GUT ve SUT’teki basarili ve basarisiz
olduklar1 sorular tizerinden analiz edilmistir. Bu kapsamda bulgular 5 baslik altinda

ele alinmistir.

4.4.1. GUT ve SUT Arasindaki Iliskiye Dair Farkindalik

Nitel boliime katilan dgrencilere baglangicta “Bu iki test arasinda bir iligki
gordiin mii?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerle yapilan goriismelerden bazi
ogrencilerin iliskiyi gorebildikleri, bazilarinin kismen gorebildikleri, bazilarinin ise

iliski géoremedikleri ortaya ¢ikmustir.
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Tablo 4.9. Testler arasi iligki gorebilen 6grenciler

9. sinifa yeni baslayan 9. sinif1 bitirenler
Iliski gérebilenler 9YB-K-Y, 9YB-E-Y, | 9BU-K-Y-1, 9BU-K-Y-2,
9YB-E-D 9BU-K-O-1, 9BU-K-D-1,

9BU-K-D-2, 9BU-E-Y-1,

9BU-E-Y-2, 9BU-E-O-1,

9BU-E-0-2, 9BU-E-D-1,
9BU-E-D-2

Kismen iligki gorebilenler 9YB-E-O, 9YB-K-D -

Iliski gdremeyenler 9YB-K-O 9BU-K-O-2

Katilimer 6grencilerden GUT ve SUT arasindaki iliskiyi gorebilen

ogrenciler ile yapilan goriismelerden yapilan alintilar asagida sunulmustur.

9YB-K-Y: Iliski goriiyorum. Bu sozel olarak anlatilmis. Bu da onun gérsel
olarak anlatilmig sekli.

9YB-E-Y: Var hocam. Sorular birinde sozel olarak sorulmus, birinde
gorsel olarak sorulmus.

9YB-E-D: Burada sézel olanda kenar uzunluklarini sormus ama sekli
yok. Ayni seyleri sormus ama sekil yok (SUT teki sorulari gésteriyor). Sekilli
olanda da sekilleri var ama yazisi yok.

9BU-K-Y-1: Yani buradaki (gorsel testi kastediyor) sorularin resim hali,

¢izilmis hali gibi.

9BU-K-O-1: Bence soru tarzlari ayni ama bunda (sozel testte) sadece
goziimiizde canlandirmamiz gerekiyor. Gorsel testte hazir verilmis sadece islemi
yapmamiz gerekiyor.

9BU-K-D-1: Burada sekille verilmis, burada da yazi ile verilmis ashinda
ayni sey gibi, benziyor.

9BU-K-D-2: Evet gorebiliyorum. Ayni sorular ama bir tanesi sekilli bir
tanesi sekilsiz.

9BU-E-Y-1: Gorsel sorular sozel olanin resme aktariimis hali gibi.

9BU-E-O-1: Bu sozel soru bunun gorseline esit. Burada gorsel olan soru
sozel sorunun diistintilmiis yani ¢izilmis hali.

9BU-E-D-2: Ayn1 sorular ama birisi sozel birisi gorsel sekilde verilmis.

Alntilar incelendiginde genel olarak &grencilerin GUT’teki sorularmn
SUT’teki sorularin sekilli hali oldugunu, bir tanesinin sekilli digerinin sekilsiz
sorular oldugunu ifade ettikleri goriilmektedir. Ayrica baz1 6grenciler sozel testte
gozlerinde canlandirma gerektigini, gorsel olan sorularin sozel sorularin
diisiiniilmiis yani ¢izilmis hali oldugunu séylemislerdir.

GUT ve SUT arasinda kismi iliski gdrebilen o&grenciler ile yapilan

goriismelerden yapilan alintilar agagida sunulmustur.
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Arastirmaci: Sence bu iki testteki sorular arasinda bir iliski var mi?

9YB-K-D: Burada birinci soruda farkly gibi... Gérsel testte ¢izilmis
olarak verilmis, yiiksekligini istiyor... Sozel testte bir ii¢gen ¢izmemizi istiyor.
Onun sayilarint yerlestirip hangisinin daha ¢ok yol yiiriidiigiinii bulmamizi istiyor.

Aragtirmaci: Yani birinci sorular ayni soru mu yoksa farkli soru mu
sence?

9YB-K-D: Birinci sorular farkl.

9YB-K-D: Ikinci soruda biraz ayni seyi gordiim.

Arastirmact: Uciincii sorulara bakalim.

9YB-K-D: Sozel testte, kag farkli tam sayi degeri alir diye sormug. Gérsel
testte de ayni sekilde kag farkli tam sayi degeri alir diye sormus.

Arastirmaci: Dordiincii soru?

9YB-K-D: Sozel testte kenar uzunlugu ka¢ cm’dir diye soruyor. Gérsel
testte ise tam sayi degerini soruyor.

Aragtirmact: Ayni mi yoksa farkli mi sence bu sorular?

9YB-K-D: Dordiincii sorular farkli gibi.

Aragtirmact: Neden farkli oldugunu diisiiniiyorsun?

9YB-K-D: Kenar uzunluklarimin kag¢ cm olduklart verilmis. Birbirine
yapistirllan par¢anin uzunlugu kag cm olur diye soruyor (Sozel testteki dérdiincii
soru igin konugstu).

Arastirmaci: Gorsel testte?

9YB-K-D: Gérselde ise | AB| ‘nin alabilecegi en biiyiik tam say1 degerini
sormus.

Aragtirmaci: Farkli mi diyorsun?

9YB-K-D: Evet.

Alint1 incelendiginde 6grencinin bazi sorular arasinda iliski gérebildigi, bazi
sorular arasinda ise iliski goremedigi anlagilmaktadir. Her iki testte soru
maddelerinin sonunda ayni ifade varsa sorular arasinda iliski gorebildigini, aym

ifade yoksa iliski goremedigini belirtmistir.

GUT ve SUT arasinda iliski gdremeyen &grenciler ile yapilan

goriismelerden yapilan alintilar agagida sunulmustur.

Arastirmaci: Sence bu iki testteki sorular arasinda bir iliski var mi?

9YB-K-O: Pek... Yani haywr agik¢asi. Pek birbirine benzemiyorlar.

Aragtirmaci: Hangi acidan benzemiyorlar?

9YB-K-O: Hani birisi sozel birisi gorsel oldugu i¢in orada sézel kisimda
daha fazla islem yapacakmisiz gibi goziikiiyor. Gorsel testte ise daha az islem
yapacakmisiz gibi goziikiiyor.

Alint1 incelendiginde testteki sorular arasinda iligki goremeyen 6grencinin
sorular1 ¢ozerken yapabilecegi islem sayisina gore sorular arasinda iliski kurmaya
calistig1 goriilmektedir.

4.4.2. Ogrencilerin Basar1 Durumlan ile Tlgili Kendi Gériisleri

Nitel boliime katilan Ogrencilere “Bu iki testten sence hangisinde
basariliydin?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerin bazilart GUT’te daha basarili

olduklarmi ifade ederken bazilar1 da SUT te daha basaril1 oluklarimi sdylemislerdir.
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4.4.2.1. GUT’te Daha Basarih Olduklarim ifade Edenler

GUT’te daha basarili oldugunu ifade eden &grencilerin sekil verildiginde
daha basariliyim diyenler, gorerek daha iyi yapiyorum diyenler ve sekil avantajin
kullananlar olarak ayrildig1 goriilmiistiir.

Sekil verildiginde daha basarili oldugunu ifade eden 6grencilerle yapilan
goriismelerden elde edilen bulgular asagidaki gibidir;

Aragtirmact: Sence bu iki testten hangisinde daha basariliydin?

9YB-E-D: Gorselde. Sekilli sorular daha c¢ok akla giriyor. Sekilli
olmayan sorular ise pek anlasilmiyor, akla fazla girmiyor. Okuyunca daha fazla
okumamiz gerekiyor. Mesela sozelde 5-6 kere okursun aklina zor girer ama
sekillide 1-2 kere okursun aklina daha iyi girer.

9YB-K-D: Gorsel.

9BU-E-0-2: Sekilli olanda. Ciinkii sozel olanda aklimda canlandirmak
biraz zordu. Sekilli olanda ise canlandirilmig sekilde gériiyordum.

9BU-E-D-1: Gérsel olanda. Ciinkii elime somut bir sey vermis. O yiizden
bakarak en azindan fikir yiiriitebilirim ama burada sézel bir kagittan ziyade gorsel
olan daha kolayima geldi. Ayrica sozel sorularda sekilleri benim olusturmam
gerekiyor ama gérsel sorularda hem sorunun iizerinde gorseli verdigi igin,
ozelliklede ti¢gen sorulari bu tarz sorularda, bizim i¢in ¢oziim daha kolay oluyor.
Sadece benim icin degil biitiin ogrenciler icin boyle oldugunu diisiiniiyorum.
Gorselde en azindan gordiigiimiiz i¢in aklimizda bir fikir oluyor ama sozel
sorularda boyle olmuyor.

9BU-E-D-2: Bence gorsel olarak verilende daha basariliydim. Bir seyi
okudugumda pek fazla anlamyorum ama bir sey géziimiin oniinde oldugu zaman
daha ¢ok anlayabiliyorum. Sozel oldugunda béyle bir bikkinlik oluyor. Bunlart
okuyacagim yapacagim diye ama gérsel olunca bir sekilde goriiyorum
anlayabiliyorum. O yiizden gérsel sorular daha iyi hocam.

Sekil verildiginde daha basarili oldugunu belirten Ogrencilerin sekil
sayesinde soruyu daha iyi anladiklarim1 ve somut olarak verilen sekil sayesinde

¢Oziim i¢in daha kolay fikir tiretebildiklerini belirttikleri goriilmiistiir.

Gorerek daha iyi yapiyorum diyen dgrencilerle yapilan goriismelerden elde
edilen bulgular agagidaki gibidir;

Arastirmaci: Sence bu iki testten hangisinde daha basariliydin?

9YB-K-Y-2: Gérselde ¢iinkii gorerek yaptigim icin deger verebildim yani
sekil ¢cizmedim direk tistiine yazdim. Onun igin daha kolay oldu. Zaten gérsel daha
avantajl ¢iinkii verilen bilgileri dogrudan o seklin iizerine yazabiliyorum. Sozel
olanda hem kendim ¢izmeye c¢alisiyorum hem anlamaya hem de ¢ozmeye
calisiyorum. Bu nedenle ¢ok karisik oluyor.

9BU-K-0-1: Gérsel olanda. Gérsel soruda sekli tam olarak anlyyorsun.
Hangisinin daha uzun daha kisa oldugunu anlayabiliyorsun. Gérsel sorular daha
iyi ¢iinkii ¢izmekte sikintilar yasayabiliyorum. Hangi kenara neyi koyacagimi
falan bilemiyorum. Ornegin; AB kenarimn nasil bir uzunlukta oldugunu
hangisinin AB kenart oldugunu sézel testte bazen karigtirabiliyorsun ama gorsel
olanda zaten sana direk verilmis ona bakarak daha hizli bir islem yapabiliyorsun.
Sozelde ise oyle degil. Soruyu okuyacaksin, anlayacaksin sonra onu ¢ézeceksin
derken daha zor bence.

72



9BU-K-D-2: Sekilli olan ¢iinkii gordiigiim icin daha ivi anlayabiliyorum.
Sekil en azindan goziimiin dniinde ve bir mantik kurabiliyorum ama ne bileyim
sozel olanda sekli ¢izemeyebilirim de.

9BU-E-Y-2: Bence gorsel olanda daha basariliyim ¢iinkii gorsel olanda
gorerek yapryorum. Zaten ¢ogu yerde agilarda verilmisti ve konu da tiggenler
oldugu i¢in daha kolay yaptim.

9BU-E-O-1: Gérsel. Ben sekillere sozel ifadelerden daha yatkinim.
Sekillerde gordiigiimii anlayabiliyorum ama bunu okudugumda bir kez daha
okuma geregi hissediyorum. Sozel sorularda okudugum seyi beynimde tam olarak
gergege doniistiiremiyorum ama gorsel sorularda sekli gérdiigiim icin o diigiince
(gercege doniistiirme) ile ugrasmiyorum. Buna ayiwacagim vakti direkt gorselde
gordiigiim igin soruyu okumaya zaman harcamiyorum. Sozel soruyu gorsele
doniigtiirmek i¢in beynimde vakit harcryorum ama gérselde gordiigiim icin vakit
harcamiyorum.

Alint1 incelendiginde gorerek daha iyi yapityorum diyen Ogrencilerin
sorunun seklini gordiikleri i¢in soruyu anlamanin daha kolay oldugunu, sekil
tizerine dogrudan islem yapmanin ve sekli gordiigii i¢in bir mantik kurabildigini,
sOzel testte ise soruyu anlamanin zor oldugunu bu nedenle soruyu tekrar tekrar

okuma ihtiyact duyduklarini belirttikleri goriilmektedir.

Bazi1 Ogrenciler gorsel sorular1 ¢ozerken soruda verilen sekilden
faydalanarak da soruyu ¢ozmiislerdir. Bu sekilde sekil avantajin1 kullanan

ogrenciler ile yapilan goriismelerden elde edilen bulgular asagida verilmistir.

Arastirmaci: Sozel testte birinci soruda sekil cizmissin. Peki 4m’lik
kenara giden Osman’min daha ¢ok yol yiiriidiigiine nasil karar verdin?

9BU-K-0-2: Sekilden yola ¢ikarak. (Bu 6grenci birinci soruyu hem sézel
hem de gorsel testte dogru yapmistir. Sozel testte soruyu dogru yapma nedenini
¢izdigi sekle baglamigstir.)

Arastirmact: Ikinci soruyu gorselde dogru sozelde yanlis yapmigsin.

9BU-K-D-2: Gérseli gordiigiim icin su an sozel testte okudugumda
yapabiliyorum. Mesela doksan dereceyi diisiinebilirdim ashnda ama
diisiinememisim. Sozel testte dik ii¢gen, ikizkenar ii¢gen diyor aslinda biitiin
bilgileri vermig bana ama yapamamisim. Gorsel test daha kolay.

Arastirmaci: Besinci soruyu gorselde dogru yaparken sézelde yanly
olmus. Gorselde nasil oldu da dogru yapabildin?

9BU-K-0-2: Gérsele baktigimizda sekilden hangi kenarlarin arasinin
daha agik oldugunu rahat¢a anlayabiliyorum.

Aragtirmact: Altinci soruyu sézelde yanlis, gorselde dogru yapmissin.

9YB-E-O: Sekilli soruda uzun kenart net gérebiliyorum. Sorunun
gorselinden yararlandim.

9YB-K-Y: Gérsel testte kenarlara bakarak ii¢cgenlerin en uzun kenarlarini
belirlemisim. Ikizkenar ii¢gendeki ikiz kenarlar en uzun kenarlar ciinkii boyut
olarak da daha biiyiik goriiniiyorlar.
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9BU-K-D-1: Gorsel soruda en uzun kenarlarin hangisinin oldugunu
gorebiliyoruz.

Aragtirmact: Yedinci soruda sézel testte iiggen olusturulamaz derken
gorselde iiggen olusturulabilir demissin. Gérsel testte ii¢genin uglarin
tamamlamissin. Gérsel testte dogru cevabi bulmanda sekil yardimct olmusg olabilir
mi?

9YB-K-Y: Evet seklin bu sefer yardimi olmus c¢iinkii tiggen yarim
birakilmig ve orayr ben tamamlamisim. Ona gére derecelerini bulmusum. Sekil
¢izildigi icin de ¢izilebilir demisim.

Aragtirmact: Dokuzuncu soruyu gorselde dogru sozelde yanlis yapmigsin.
Sence neden béyle oldu?

9YB-E-O: Iste burada da sorunun goérselinden yararlanarak dogru
yaptim.

9BU-K-D-1: Gorsel testte sekilden yola ¢ikarak ézel iicgeni diisiinerek
dogru yaptim.

Yukarida verilen alintilar incelendiginde 6grencilerin sekilden yola ¢ikarak
¢Oziim yaptiklarini, gorsel testte kenarlarin uzunluklarina bakarak liggenin en uzun
kenarim1 belirledigini, verilen sekilden iicgenin hangi kenarlarinin arasinin daha
acik oldugunu rahatca anlayabildigini, yarim birakilmis tiggen sorusunda sekilden
faydalanarak soruyu tamamladigini belirttikleri goriilmektedir.

Ogrencilerin sorunun seklinden hareket ederek mantik yiiriitiip sonuca
ulastiklar1 ve seklin kendisinin 6grenciye ¢oziim icin bir yol gosterici oldugu

sOylenebilir.

4.4.2.2. SUT’te Daha Basarili Olduklarim ifade Edenler

SUT’te daha basarili oldugunu ifade eden &grencilerin sdzel sorulart
anlamasi daha kolay, sekli kendim ¢izince neyi nereye yazacagimi biliyorum ve
sozel sorular karmagik goziikmedigi i¢in daha basariliyim dedikleri goriilmistiir.

Sozel sorular1 anlamasi daha kolay diye diisiinen ogrencilerle yapilan

goriisme analizlerinden elde edilen bulgular asagidaki gibidir;

Arastirmaci: Peki bu iki testten sence hangisinde daha basarilyydin?

9YB-K-Y: Ben sozel olanda daha basarili gibi hissediyorum kendimi.

Arastirmaci: Neden boyle diisiiniiyorsun?

9YB-K-Y: Anlamast bana gore daha kolay geldi. Sozel olanda ne
yapacagimizi agikliyor gibi geliyor. Gérsel olanda ¢ok fazla ne yapacagimi
bilmiyorum. Soruyu anlayamiyorum gibi. Daha karisik geliyor. Sekilleri anlamasi
zor ve garip geliyor.

Aragtirmact: Sekillerin nesini anlamiyorsun?

9YB-K-Y: Mesela sekillerin kenarlarini 6l¢meyi ya da neyle neyi toplayip,
neyle neyi ¢arpacagimizi anlayamiyorum. Karisik geliyor. Ben gorsel olarak
sunulan problemleri ¢ézemiyorum.

Aragtirmact: Sekilli bir soru gordiigiinde ne hissediyorsun?

9YB-K-Y: Korkung geliyor. Yapamiyorum.
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Aragtirmaci: Gorsel sorulardan neden korkuyor olabilirsin?
9YB-K-Y: Goriiniis olarak bana karisik geliyor. O yiizden birazcik
korkutucu oluyor.

Aragtirmact: Bir sorunun sézel formda verilmis olmast mi yoksa gorsel
formda verilmig olmasi mi senin o soruyu daha kolay ¢6zmeni saglar?

9BU-K-D-1: Problemler sozel oldugu icin daha iyi anladim. Buradaki
resimlerdense (gorsel test) burast (sozel test) daha kolay... Resimleri farkli
algilayabiliyoruz ama sozelde ayni geyi okuyup ayni seyi anlyyoruz. Sozel sorular
okudugunu anlama oldugu icin daha kolay.

Aragtirmact: Sence hangi testte daha basariliydin?

9BU-E-Y-1: Sézelde.

Aragtirmact: Neden sizelde daha basarili oldugunu diistiniiyorsun?

9BU-E-Y-1: Daha iyi anladim samrim. Gorselde de daha iyi
anladiklarim oldu ama yaziyla daha iyi anlyor insan. Ciinkii daha iyi canlantyor
kafamda. Sekli direk verince iistiine diigiinmek benim zoruma gidiyor. Kendim
diigtiniince, sekli kendim ¢izince daha iyi anliyorum.

S6zel sorulart anlamasi kolay diyen Ogrencilerin sozel sorularin daha
aciklayict oldugunu, sekilleri farkli algilayabileceklerini fakat s6zel soruyu
okuduklarinda ayni seyleri anlayacaklarini belirtmiglerdir. Ayrica verilen sekil
tizerine digiinmenin zor oldugunu ama soézel sorular1 aklinda daha iyi

canlandirabildigini belirttikleri goriilmektedir.

Sekli kendim ¢izince daha basariliyim diyen 6grencilerle yapilan goriisme

analizlerinden elde edilen bulgular asagidaki gibidir;

Aragtirmact: Peki bu sozel olan test gorsel olan teste gére neden sana
daha kolay geldi?

9YB-E-O: Nasil diyeyim. Cizgi olanlar (gérsel test) degisik yapamadim.
Kafami karistirdi. Sézel olanda sekil falan yoktu en azindan, ne yapabilecegimi
bilebiliyordum. Sekli kendim ¢izsem en azindan neyi nereye yazacagimi kendim
bilebiliyorum ama gorsel olanda bilemiyorum.

Arastirmaci: Bir soruda sekil gordiigiinde ne hissediyorsun?

9YB-E-O: Yapamayacagumi diisiiniiyorum.

Arastirmaci: Peki neden boyle diisiiniiyorsun?

9YB-E-O: Karsik geliyor. Acilar falan. Harfle gostermisler mesela
bunlart (kagittan gésteriyor). Oyle olunca da neyi nereye yazacagimi
bilemiyorum.

Arastirmaci: Bir sorunun sozel formda verilmis olmast mi yoksa gorsel
formda verilmis olmasi mi senin o soruyu daha kolay ¢é6zmeni saglar?

9BU-K-Y-1: Sézel olarak verilirse ¢iinkii sekli kendim olusturdugum
zaman daha ¢ok aklimda kalvyor... Ciinkii hazir olarak verildiginde (gérsel olarak
sunuldugunda) herhangi bir emek harcamadigim i¢in unutmam daha kolay veya
anlamam daha zor olacak ama kendim olusturdugum bir seyi (sorunun seklini
¢izmek) anlamak daha kolay olur diye diisiiniiyorum... Sorunun tiim asamalarini
kendim ¢izdigim zaman daha iyi anliyyormusum gibi hissediyorum. O yiizden
¢izmek bana daha kalict ve daha basit geliyor... Sozel oldugu zaman, giinliik
hayatta diigiinebilecegimiz tarzda, kafamda canlandirabilirim ama bu sekilde
(sekilli olarak) verildiginde direk soruyu gérmiis oluyorum. Bu nedenle sozel test
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sorunun hikayelestirilmesini daha agik ve daha anlasilir kiliyor ve kafamda
canlandirmak daha kolay oluyor.

Alintilar incelendiginde sozel testteki sorularda ¢oziime dair sekli kendileri
olusturursa neyi nereye yazacaklarini bilebildiklerini, ¢izim yapmanin daha kalici

ve daha basit oldugunu belirttikleri goriilmektedir.

So6zel sorular karmasik goziikmedigi icin daha basarili oldugunu diisiinen

Ogrencilerle yapilan goriisme analizlerinden elde edilen bulgular asagidaki gibidir;

Aragtirmact: Bu iki testten sence hangisinde daha basarilyydin?

9YB-K-0: Sozel olan testte daha basarilyydim.

Aragtirmact: Neden boyle diisiiniiyorsun?

9YB-K-O: (iinkii bana daha kolay ve daha akici ¢ozebilecegimi
hissettiriyor. Orada sayilart gordiikce o sayilarla islemleri daha kolay
yapabildigimi diigiiniiyorum.

Aragtirmact: Sozel sorulart daha kolay ¢ozebilecegini sana diigiindiirten
sey nedir?

9YB-K-O: Karmasik géziikmemesi. Soru karmagsik goziikmedigi zaman
ben soruyu ¢ozerken daha rahat oluyorum.

Aragtirmact: Peki neden gorsel olan test daha karmagik geldi sana?

9YB-K-O: Ciinkii ii¢genlerin icinde sayilar ve harfler var. Bunlarin
birazcik daha yanls yapmama sebep oldugunu diigiiniiyorum.

Alint1 incelendiginde sozel sorularda verilen sayilar1 gordiikleri i¢in daha
kolay ve akici ¢oziim yapabileceklerini ama gorsel sorularda sekillerin karigik

goriindliglinii ve bu sorular1 anlamanin zor oldugunu belirttikleri goriilmektedir.

Ayrica 9YB-E-Y kodlu 1 6grenci ise iki testte de ayni oranda basarili
oldugunu belirtmistir. Ayrica 9YB-E-Y kodlu 6grencinin SUT” teki dogru sayisi
GUT’ teki dogru sayisindan bir soru fazladir. 9YB-E-Y kodlu 6grenci ile
gerceklestirilen goriismeden alintilar asagidaki gibidir;

Arastirmaci: Bu iki testten hangisinde daha basariliydin?

9YB-E-Y: Hocam ikisinde de ayni hi¢bir fark yok. Ben bir fark géremedim
iki test arasinda. Ikisinde de ayni seyi soruyor (Ogrenci sorulart inceliyor).
Mesela 1. soruda ii¢ kardesin yiiriidiigii mesafeyi gostermigler. Sézel olan 1.
soruda da yine ayni seyi sormuslar.

Arastirmaci: Peki. Daha kolay yaptigin ya da daha ¢ok zorlandigin bir
soru formu yok mu?

9YB-E-Y: Yok hocam.

Yukaridaki alint1 incelendiginde 1 6grencinin iki farkli sunum bi¢imine
sahip testlerden her ikisinde de ayni oranda basarili oldugunu kendisi i¢in bu

durumun higbir fark ifade etmedigini belirttigi goriilmektedir.
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Ayrica 9YB-K-O ve 9BU-E-Y-1 kodlu &grenciler sdzel testte daha basarili
olduklarini diisiinmelerine ragmen soru soru dogru ve yanlislar1 karsilastirilirken bu
fikirlerinin baz1 sorularda kismen de olsa degistigi gorlilmiistiir. Bu 6grencilerle
gercgeklestirilen goriismeden alintilar asagida sunulmustur.

9YB-K-O kodlu égrenci 5. soruyu GUT’te dogru yaparken SUT’te yanlis
yapmistir. Bu 6grenci ile gergeklestirilen goriisme analizi asagidaki gibidir;

Aragtirmact: Besinci soruyu gorselde dogru yapmissin ama sozelde
yanliy yapmissin. Sence neden boyle oldu?

9YB-K-O: Burada sozel testte acikhigr bulamamisim. I¢ acilarin
bulmusum. Gorsel olan test sozel olan teste gére daha karmagik degildi. Cok say,
cok harfyoktu ve iiggen daha sade gériiniiyordu.

Aragtirmaci: Ashinda sen sézel sorularda daha basarili oldugunu
soylemistin.

9YB-K-O: Sozelde daha iyiyim ama eskiden gérselde daha iyiymisim
demek ki, bilmiyorum.

Aragtirmacti: Su ana nasu diisiintiyorsun?

9YB-K-O: Su an matematik derslerinde genel olarak sézel ¢ozdiigiim igin
sozelde daha iyi oldugumu diigiiniiyorum.

9BU-E-Y-1 kodlu 6grenci 6. soruyu gorsel formda dogru, sozel formda
yanlis yapmistir. Bu soruda neden s6zel formda yanlis yaptigi ile ilgili toplanan veri
su sekildedir:

Arastirmact. Altinct soruyu gorsel testte dogru yaparken sozelde neden
yanlis yapmus olabilirsin?

9BU-E-Y-1: Sozel testi ¢ozerken agiyt yanlis yere yazmisim. Gorsel testte
50 derecenin verilmesi ¢oziim yapmayr daha ¢ok kolaylastirmis.

Aragtirmact: Tamam anladim ama baglangicta sozel test formunda daha
bagariliyim demistin. Gérsel testte ise tiim sorulart dogru yapmissin. Su an nasil
diigtintiyorsun?

9BU-E-Y-1: Gérsel daha kolaymis. Sozelde kendim yaza yaza yaptigim
icin daha iyi yaptim gibi diigiiniistiim ama burada (gérsel testte) pek bir sey
yazmak gerekmedigi icin sozel forma gére daha kolay olmus. Yanlis diistinmiistim
demek ki. A¢1 yerlestirme sorularinda gorsel formda daha kolay gérebiliriz. Sozel
formda sekli yanls c¢izersem biitiin soru gidebilir. Sozel sorular uzun oldugu
zaman gorsel olmasint ama kisa sozel sorularda ise sézel sorular tercih ederim.
Genelde ben agili sorularda gérsel formda daha iyi yapiyorum. Digerlerinde sézel
sorulart yapryorum.

Alintilar incelendiginde sozel sorularda yanlis ¢6ziim yaptiklarint gorsel
sorularin 6grenciye ¢oziim yaparken ilizerinde verilen sayilarla ¢6ziim yapmayi
kolaylastirdigini belirttikleri goriilmektedir. Her ne kadar 6grenciler sozel testte
basarili olduklarini diisiinseler de test sonuglarina gore Tablo 3.4.’te gorsel testte

daha basarili olduklar1 goriilmektedir.
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4.4.3. Altinc1 Arastirma Sorusuna Ait Bulgular ve Yorumlar

“9. smifa yeni baslayan ve 9. sinifi bitirmek {izere olan 6grenciler GUT te
ve SUT’te yaptiklari yanlislar1 nasil agiklamaktadirlar?” alt problemine dair
Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen bulgular sonucunda 6grencilerin
yaptiklar1 yanlislar iki farkli tema ve bu temalara ait kodlar altinda incelenecektir.

4.4.3.1. GUT’teki Yapilan Yanhslar Uzerine Degerlendirme

Ogrencilerin  GUT’teki yanhslar1 sekilde verilenleri anlamayanlar,
matematiksel sembol ve isaretleri bilmeyenler, islemsel-kavramsal bilgi ve islem
hatasi, okudugunu anlamama ve derslerde sozel soru ¢ozenlerin sozel temsilde
basarili, gorsel temsilde basarisiz olmasi kodlari altinda incelenmistir.

4.4.3.1.1. GUT’te Sekilde Verilenleri Anlamayanlar, Matematiksel
Isaret ve Sembolleri Bilmeyenler

Gorsel testte sorular1 yanlis cevaplayan bazi 6grencilerin verilen sekilleri
anlamakta zorlandig1, matematiksel isaretlerin ne anlama geldigini bilmedikleri,
sekillerin 6grencilere karisik geldigi ve bir sey ifade etmedigi goriilmiistiir. Genelde
matematiksel isaretleri anlamakta zorlananlarin 9. siifa yeni baslayan dgrenciler
oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerle gergeklestirilen gdriismelerden elde edilen veriler
asagida verilmistir.

Arastirmact: Ikinci soruda sozelde dogru, gorselde yanlhs yapmissin.
Sence neden bu sekilde olmus olabilir?

9YBKY: Sozel test daha agiklayici gibi duruyor, gorsel testte ne
yapacagimi anlamadim.

9YBKY kodlu 6grenci birinci soruyu her iki testte de yanlis ¢6zmesine
ragmen matematiksel sembolleri anlamadigina dair gériisme analizlerinden asagida

belirtilen veriler elde edilmistir.

Arastirmaci: ¢c=6" min nereye ait oldugunu bilemiyor musun?
9YBKY: Aynen.

Arastirmact: ¢=6 neresi olabilir sence?

9YBKY: Ya |AB |ya da | GB| (Eliyle gosteriyor).

Yukaridaki ABC dicgeninin kenar uzunluklan verilmistir. Buna gore hangi kenara ait yuksekliken
uzundur?
\Ats) uen oy

Fotograf 4.1. 9YB-K-Y kodlu 6grencinin gorsel test 1. sorusu
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Aragtirmaci: Simdi senin ¢éziimlerinin oldugu kagitlara bakacagiz.
Beginci soruda ifade ettigin gibi sozel testte yapmissin ama gorsel testte
yapamamussin. Neden bu sekilde olmus olabilir sence?

9YBEOQ: Yani dedigim gibi sekilli olanlar bana karisik geldi. Sozel daha
kolay.

Aragtirmact: Sekizinci soruyu sozelde dogru yaparken, gorselde sence
neden yanlis yapmig olabilirsin?

9YBKO: Burada |AB| =6 cm, |AC| =4 cm, |BC| =3 cm diyor ve bunlar
acikgast benim kafami karistiriyor. Nereden ¢ézecegimi anlamadim.

Aragtirmact: Aslinda burada bu sembolii kisaltma gibi diigiin. “AB dogru
parcasimin uzunlugu 6 santimetredir.” diye yaziyla yazsaydim daha mi iyi
anlardin?

9YBKO: Evet boyle daha iyi anlardim.

Aragtirmact: Yedinci soruya bakalim. Burada sozelde dogru, gorselde
yanlis yapmigsin.

9BUED?2: Hocam soru bu sekilde olunca bana bir garip geldi.

Arastirmact: Nokta nokta olmast mi?

9BUED?: Evet hocam.

Aragtirmact: Bu noktalart uzatmak aklina gelmedi mi?

9BUED?2: Gelmedi.

Aragtirmact: Sekli goriince ilk ne diisiindiin?

9BUED?: Basta bir C takildi aklima. Yapamadim dedim gectim hocam.

Fotograf 4.2. 9BU-E-D-2 kodlu 6grencinin gorsel test 7. sorusu

Alintilar incelendiginde 6grencilere gorsel sekillerin karisik geldigi ve
sekilleri goriince ne yapacaklarin1 anlamadiklarini ifade ettikleri, matematiksel
sembollerin kafalarin1 karigtirdiklar1 ve sozel testteki sorularin daha agiklayici
oldugunu belirttikleri goriilmektedir.

Ogrencilerin derslerde matematiksel sembol ve isaretleri kavramsal
anlamlariyla 6grenemedikleri i¢in bu yanlislar1 yaptiklar s6ylenebilir.

4.4.3.1.2. islemsel-Kavramsal Bilgi

Ogrencilerin sorular1 ¢dzerken islemsel kavramsal bilgi eksikliginden ve

islem hatasindan kaynakli hatalar yaptiklar1 goriilmektedir.
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Ogrencilerin soruya dair kullanacaklari islemsel bilginin altinda yatan
kavramsal anlami bilmemelerinden dolay1 ezbere islem yaptiklar1 goriilmektedir.
Bu duruma ait alint1 asagida sunulmustur.

Arastirmaci: Ikinci soruyu sozelde dogru, gorselde yanlhs yapmissin.
Sence neden? (Ogrencinin ikizkenar ii¢gende tepe acisindan inilen yiiksekligin,
kenarortay gorevi de gordiigiinii bilmesi gerekiyor. Ama ogrenci bu bilgiyi
hatirlayamamug. Sayilari rastgele ¢arpmis)

9YB-E-Y: Fazla anlayamadim hocam. Hocam 10 ile 10 ¢carpmisim
burada. O yiizden boyle bir sonug bulmusum.

Alint1 incelendiginde 6grencinin islemi neden yaptigin1 bilmemesine

ragmen ¢arpma islemi yaptig1 goriilmektedir.

Ogrencinin islem hatasindan kaynakl1 yaptig1 yanlis ile ilgili alint1 asagida
verilmistir.

9BU-E-O-2: Ben yanlis hatirlamiyorsam en uzun kenarlar olarak ikiz
kenarlar: diistintiiyordum ama biiyiik bir ihtimalle yanlis yazmisim.

Fotograf 4.3. 9BU-E-O-2 kodlu &grencinin gorsel test 6. sorusu

Alint1 incelendiginde verilen liggende en uzun kenarin hangisinin oldugunu
bildigi halde kagida yanlis yazdigi goriilmektedir.

4.4.3.1.3. Okudugunu Anlamama

Ogrencilerin ¢dziimleri incelendiginde okuduklarini anlamadiklari, yanls
anladiklar1 ya da okurken dikkatsiz davrandiklar i¢in bazi sorulara yanlis cevap
verdikleri goriilmektedir. Ayrica soruda gecen bir kelimenin anlatmak istedigi
anlami anlayamadigindan kavramlar1 zihinlerinde canlandiramayan 6grencilerde
bulunmaktadir. Bu duruma 6rnek olan alintilar agagida verilmistir.

Ugiincii soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmact: Ugiincii soruyu gorselde yanhs yaparken sozelde dogru
yapmigsin. Sence neden béyle oldu?

9BU-K-D-1: Ucgiincii kenarin farkli olmasim istedigi icin 4 ve 7 nin
tizerini ¢izisim.

Arastrmaci: “Farkli” kelimesinden ne anliyorsun?
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9BU-K-D-1: Bunlarla (soruda iicgen iizerinde verilen uzunluklarla) ayn
olmayacagin diistindiim.

Aragtirmaci: Dort ve yedi ile mi ayni olmayacak?

9BU-K-D-1: Evet. Onlardan farkli olacagini diigiindiim.

Aragtirmact: Peki soruda onu mu séylemek istemis?

9BU-K-D-1: Hayir. Birbirinden farkl ka¢ deger alir diye sormus

Sekilde verilenlere gére a kag farkhi tam sayi degeri alir?
= LK AN\)
/4/,.',—;,4,7/,%_\,-&., &
: 5,6, 0=
Fotograf 4.4. 9BU-K-D-1 kodlu dgrencinin gorsel test 3. sorusu

Alint1 incelendiginde &grencilerin soruda gegcen “farkl’” kelimesinin
kastettigi anlami anlamamasindan dolayr ve okudugunu anlamamasi nedeniyle

yanlis yaptig1 goriilmektedir.

4.4.3.1.4. Derslerde Sozel Soru Cozenlerin Sozel Temsilde Basarih,
Gorsel Temsilde Basarisiz Olmasi
Derslerde sozel matematik sorusu ¢ozenler sozel sorularda daha basarili

olduklarini ifade etmislerdir. Bu duruma 6rnek olan alintilar agsagida sunulmustur.

Arastirmaci.: Derslerde daha ¢ok hangi tarzda sorular ¢oziiyorsunuz?
9YB-K-O: Sézel... O yiizden gérselde daha fazla soru ¢ozmedigim i¢in
belki de gorsel testte daha ¢ok zorlaniyorum.

9YB-K-Y: Biz genellikle sozel sorular ¢oziiyoruz.

Aragtirmact: Bu senin sorulara bakis a¢ini etkiliyor olabilir mi?

9YB-K-Y: Olabilir. Genellikle sozel sorular ¢ozdiigiimiiz igin bu tarz
sorulara daha ¢ok alismis olabilirim.

Arastirmact: Derslerde gorsel sorulardan da daha ¢ok ¢ézseniz bu soru
tarzina karsi diisiincelerin degisebilir mi?

9YB-K-Y: Degisebilir herhalde. Gorsel sorulara da ¢ozerek alisirsam, bu
sorulari da yapabilivim belki.

Alintilar incelendiginde ogrencilerin derslerde daha c¢ok sodzel soru
¢ozdiiklerini ifade ettikleri goriilmektedir. Ogrenciler fazla soru ¢ézmedikleri icin
gorsel sorularda zorlandiklarini, daha ¢ok gdrsel soru ¢ozseler bu sorulara bakig

acilarmin degisebilecegini belirtmektedir.
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4.4.3.2. SUT’teki Yapilan Yanhslar Uzerine Degerlendirme

Ogrencilerin  SUT’teki yanlislart  yanlis ¢izim yapmalar, sorulari
matematiksel dil ile ifade edemeyenler, islemsel-kavramsal bilgi ve islem hatasi,
okudugunu anlamama, derslerde gorsel soru ¢ézenlerin gorsel temsilde basarili,
sozel temsilde basarisiz olmasit ve sozel sorular1 gorsellestirememe nedenleri
kodlar altinda incelenmistir.

4.4.3.2.1. SUT’te Yanhs Cizim Yapanlar

Ogrencilerden toplanan veri incelendiginde sdzel sorular1 ¢dzerken soruyu
yanlis bir sekilde gorsellestirdikleri i¢in dogru sonucuna ulasamadiklarini
belirttikleri goriilmiistir. SUT’te yanlis cizim yapan &grencilerin verdikleri
cevaplardan bazi alintilar asagida verilmistir.

Birinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Birinci soruyu gorselde dogru sézelde yanlis yapmigsin.
Sence neden boyle oldu?

9BU-K-0-1: Ciinkii burada sekli cok yanhg ¢izmigim. Burada normal bir
tiggen ¢izmisim yani ama hipoteniisii falan katmamiz gerekiyormus. Soruyu tam
anlamamisim ve ¢ok yanls bir sekil ¢izmisim. O yiizden de soruyu yanlyg
yapmigim.

9BU-K-D-2: Yanhg cizmisim.

9BU-E-0-2: Sozelde birinci sorunun ¢ézerken seklini eskenar iicgen gibi
¢izmigim. Ondan yanhs yapmisim. Gorselde ise sorunun seklini yani kenar
uzunluklarini goriince eskenar iicgen olmadigini daha iyi anlayabilmisim ve dogru
¢cOzmiistim.

9BU-E-D-1: Bu sorular ayni ama ben buradaki bilgilerden yola ¢ikarak
bu soruyu yaptim. Gorseldeki bilgilerden bir de isin icine gorsel zeka katarak
yapmaya ¢alistim ama sozel testte pek basarii olamadim yani kendim ¢izmisim
ama gorsel teste baktigim zaman arada biiyiik bir fark var.

1) Kenar uzunluklan 4m, 5m ve 6m olan tiggen seklindeki bir tarlanin koselerinde duran 3 kardes
Ali, Veli ve Osman en kisa yoldan yiriiyerek tarlanin karsi kenarlarina gitmek istemektedirler.

Buna gore hangi kenara giden@e;@haﬂk y9_l_y(]ri]mu§ olur?

) G3MOD
6 /7

Fotograf 4.5. 9BU-K-O-1 kodlu dgrencinin sdzel test 1. sorusu

Ikinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmaci: Ikinci soruya bakalim o zaman. Gorselde dogru sozelde
yanliy yapmissin.

9BU-K-D-2: Yine sekli ¢izememisim. Gérsel soruda 90 derece oldugu
icin bu da kenarortay, ortasindan gececek. Acilart 45 45 vermisim. Oyle
bulmugum ama yanlis yapmigim.

9BU-E-D-2: Burada iicgeni yanls bir sekilde cizmemden dolayr yanlis
yapmisim.
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2) ABC ikizkenar dik Uggendir. Bu_ikizkenar iicge nim@kenarma_B _kosesinden yiikseklik

cizilmistir. Cizilen bu yikseklik ise BH dogru pargas :hl’/ak,jsimlendirilmistir ve
[BH|={AH|=10 cmise [HC| uzunlugunu bulunuz. - FermmmE e T T

ll\
| ittt
,
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Fotograf 4.6. 9BU-E-D-2 kodlu &grencinin sdzel test 2. sorusu

Altinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Altinct soruyu gorselde dogru yaparken, sozel testte neden
yapamadin?

9BU-K-D-1: Ben baska sekilde diisiindiim ve direk 6yle ¢izdim ama yanlis
cizmisim.

9BU-E-O-1: Yine burada sekli yanls ¢izmisim. Burada dik olmast
gerekirken ikisini de dik ¢izmigim. Yani sekil olarak yanlis ¢izmisim.

Ayrica 9BU-E-O-1 kodlu 6grencinin altinci soruyu sdzel testte yanlis

yapmastyla ilgili sdyle bir agiklamasi da vardir.

9BU-E-O-1: Altinct soruyu yanhs hayal etmisim. Uzun soru gériince
sozelde ekstra bir korku oluyor ayrica ¢ézememe korkusu da oluyor. Uzun
sorularda sorunun basini okurken sonuna geldigimde basini unutuyorum.

6) 8/A sinifi 6grencileri matematik ogretmenlerinin dogum gununu kutlamak igin biri d-ik che”n .
digeri ikizkenar ticgen olacak sekilde iki pasta yaptiracaklardir. Dik Gggen pastanin hlpotemfsu
ile ikizkenar Giggen pastanin taban uzunlugunun ayni olmasini ve ikizkenar tiggen seklindeki
pastanin tepe agisinin 50° olmasini istemektedirler. Buna godre pastalarin en uzun kenar veya
kenarlar hangileridir? ( Hipoteniis ve ikizkenar ticgen pastanin tabani birbirine yapisik

olacaktir.) A A ﬂ-' C
T it

6 C - .. - ..
Fotograf 4.7. 9BU-K-D-1 kodlu dgrencinin sdzel test 6. sorusu

Onuncu soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmaci: Onuncu soruda gorselde dogru yaparken, sozelde yanlis
yapmigsin. Sence neden boyle oldu?

9BU-E-0-2: Gorsel testte 3-4-5 iiggeninin katlarindan faydalanmistim.
Sozel olanda tiggen ¢izmeyi tahmin edememisim.

Aragtirmact: Neden ii¢gen seklinde ¢izememissin?

9BU-E-O-2: Burada aklima iicgen gelmemis soruda da yazdigi igin daha
¢ok agag, giines... Aklimda iiggen canlandirmamistim ama gorselde gériince
aklima 3-4-5 ii¢geni geldi. Gorsel testte bir seyler yaparak bulabildim ama sozel
testte aklima hi¢chbir sey gelmemisti.
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10) 24,"4 uzunl 'unda)ofgn%ir agacin 6gle ve ikindi vakitlerinde olusan golgelerinin uzuinluklan
7 afasi fark hesaplanmak istenmektedir. Ogle vakti agacin tepe noktasindan vuran giines 15181
3( yol atliktan sonra topraga gelmektedir. ikindi vakti ise agacin tepe nokt.asmdan vyran

gune n;.?;- 40m yol aldiktan sonra topraga gelmektedir. Buna gore ogle vakti olusan gdlge,

? ikindi vakti olusan gélgeden kag metre kisadir?
(s |

o) a2 (O
™ f ‘ {‘ 2((0’1 %% ok 3

Fotograf 4.8. 9BU-E-O-2 kodlu égrencinin sdzel test 10. sorusu

Alintilar incelendiginde 6grencilerin yanlis ¢izim yapmalarindan dolay1
sorular1 yapamadiklarini belirttikleri goriilmektedir.

Ogrencilerin sorular1 iyi anlamadiklar1 icin ¢oziimlerde yanlis c¢izim
yaptiklart goriilmektedir. Ogrencilerin daha ¢ok ve daha farkli problemlerle
karsilastirilarak problemleri anlama diizeylerinin gelistirilmesi saglanabilir.
Boylece problemi iyi anlayan 6grencinin yanlis ¢izim yapma ihtimalinin daha da az

olacagi sOylenebilir.

4.4.3.2.2. SUT’teki Sorular1 Matematiksel Dil ile ifade Edemeyenler

Toplanan veriler incelendiginde sozel sorulari ¢ozerken soruyu
gorsellestirmede sorun yasadiklari, matematiksel dile c¢eviremedikleri ortaya
ctkmistir. Ogrenciler sdzel soruyu sekle dokemedikleri igin soruyu yanls
cozdiiklerini ya da yapamadiklarini belirtmislerdir.

Ugiincii soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Peki iigiincii soruda da ayni sekilde olmus. Gorselde dogru
yaparken sozeli yapamamigsin.

9BU-K-0O-1: Gérselde sekle bakarak iicten kiigiik olmasi gerektigini
anladim. Sozele bakinca higbir sekilde ayirt edemedim.

Arastirmaci: Sence neden gorsellestivemedin bu soruyu?

9BU-K-0-1: Hayal giiciimii kullanamamigim.

Arastirmaci: Bu soru nasil olsaydi daha rahat gorsellestivebilirdin?
Soruda anlamadigin noktalar ne?

9BU-K-O-1: Bence biitiin sorun ¢izemememden kaynakli. Eger sekli
anlayabilecegim bir sekilde ¢izseydim bence bu soruyu da yapabilirdim diye
diisiiniiyorum. Sozel sorularda soruyu okuyup hem anlamak hem hayal etmek
cidden ¢ok stkinti zaten o yiizden ben yapamamigim.

Besinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Besinci soruda gorselde dogru, sozelde yanlis yapmigsin.
Sence neden?

9YB-K-O: Baska sekilde diisiindiim sanirim yani onun bir iiggen
oldugunu kafamda belirtemedim, aklima zihnime gelmedi.

9BU-E-D-2: Hocam galiba ilk hatam yine bu iicgeni ¢izememek oldu.
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9BU-K-0-2: Bunu da gérsele cevirseydim dogru yapabilirdim belki.
Sorudaki sayilari 5-6 cm nereye yerlestirecegimi bilemedim.

/S/) Sirastyla uzunluklari 5¢cm, 6¢cm ve 8cm olan sari, mavi ve yesil kalemlerl? b.i'r U"ggen
olusturulmak isteniyor. Hangi iki renk kalem arasinda kalan agiklik en buyiktur?

mO\)\‘ \)&_ \165‘. \
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Fotograf 4.9. 9YB-K-O kodlu 6grencinin sozel test 5. sorusu

5) Sirasiyla uzunluklari 5cm, 6cm ve 8cm olan sari, mavi ve yesil kalemlerle bir ticgen
olusturulmak isteniyor. Hangi iki renk kalem arasinda kalan aciklik en blyiktir?

5 'LQ <€ ol %\
Fotograf 4.10. 9BU-K-0-2 kodlu 6grencinin sdzel test 5. sorusu

Altinct soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Peki altinct soruyu sézel testte neden gorsellestiremedin?

9YB-E-D: Soruyu tam olarak anlayamadim. Baya okudum ama tam
olarak anlayamadim.

Aragtirmact: Bu soruda pastalarin nasil olacagini, nereden birlesecegini
hayal edebildin mi?

9YB-E-D: Yok onu hayal edemedim. Simdi gézde canlanmiyor yani
canlanmasi zor oluyor. Gérsel olmayinca anlasiimiyor. Sozel oldugu icin kafada
canlandirmak biraz daha zor oluyor.

9YB-K-Y: Bu sefer sizel testte bir sey anlamadim. Ben burada gekli
cizememisim. Nereleri birlestirecegimi bulamadim.

Almtilar incelendiginde sozel sorulari goziinde canlandiramadigindan
dolay1 yapamadigini, bir {iggen olusturarak soruyu c¢ozebilecegi fikrinin aklina
gelmemesi ve soruyu ¢ézememe nedenini ¢izememesinden kaynakli oldugunu
belirten 6grenciler oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin sorulari sayisal ifade olarak yazamadiklari igin yapamadiklar:
goriilmektedir. Ogrencilerin bilgilerini transfer etmeleri saglanarak problem

cozmeleri saglanabilir.

4.4.3.2.3. islemsel-Kavramsal Bilgi
Ogrencilerin sorular1 ¢dzerken islemsel kavramsal bilgi eksikliginden ve

islem hatasindan kaynakli hatalar yaptiklar1 goriilmiistiir.
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Islemsel-kavramsal bilgi eksikliginden kaynakli hata yapan &grencilerle

gercgeklestirilen goriismeden alintilar asagida sunulmustur.

Ikinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmac: ITkinci soruyu gorselde dogru sozelde yanls yapmissin.
Sozel testte ii¢geni ¢izmigsin sonra silmissin neden?

9BU-E-O-1: Galiba o an yanhs diisiinmiisiim.

Aragtirmaci: Sen burada sayilarin karelerini alip toplayarak islem
yapmissin. Neden boyle bir sey yaptin?

9BU-E-O-1: Hipoteniis kural bildigim i¢in oradan yapabilecegimi
diistindiim.

Aragtirmaci:  Hipoteniis kurali derken Pisagor teoreminden mi
bahsediyorsun?

9BU-E-O-1: Evet.

Aragtirmact: Neden peki Pisagor teoremini kullanmaya ¢alistin?

9BU-E-O-1: Bildigim tek kural Pisagor teoremi oldugu igin oradan
gitmisim.

Fotograf 4.11. 9BU-E-O-1 kodlu 6grencinin sdzel test 2. sorusu

Uciincii soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmaci: Dordiincii soruyu sozelde yanlis, gérselde dogru yapmissin.
Sence neden boyle oldu?

9YB-E-Y: (Sozel testte 4. Soruyu okuyor.) Birbirine yapistirilan par¢canin
uzunlugu en fazla kag¢ cm olur demis. Kenar uzunluklar: olarak ii¢ ile altiy
carpmisim. Cevabi oyle bulmusum.

Aragtirmact: Neden ¢arptin?

9YB-E-Y: Bilmiyorum.

Dokuzuncu soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmaci: Dokuzuncu soruyu gorselde dogru sozelde yanlis yapmigsin.
Sence neden boyle oldu?

9BU-K-D-1: Sézel testte sayilardan yola ¢iktim ve kéklii sayilar olunca
aralarinda ¢ikarma islemi yapmaya ¢aligtim.

Fotoraf 4.12. 9BU-K-D-1 kodlu 8grencinin szel test 9. sorusu

Alintilar incelendiginde 6grencilerin tiggende diklik gordiigiinde bildigi tek

kuralin Pisagor teoremi olmasi nedeniyle bunu kullandigi, kokli sayilar arasinda
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cikarma islemi yapmaya c¢alistigt ve yaptigi carpma islemini neden yaptigini
bilmedigi ve sozel sorularda sayilar1 goriince bir anlam1 olmasa da sayilarla dort

islem yapmak istedikleri goriilmektedir.

Ogrenciler baz1 yanlslarini ise islem hatalar1 yapmalarima baglamislardir.
Ogrencilerin yaptiklar islem hatalari rutin dort islem hatalari, verilenleri yanlis yere
yazmaktan kaynaklanan hatalar, liggende kenar ag¢1 bagintilar1 ve pisagor teoremi
ile ilgili kurallar1 hatirlamada ve kullanmadan kaynaklanan hatalar yaptiklar
goriilmektedir. Yapilan bu hatalara dair goriisme analizleri agagida sunulmustur.

Uciincii soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmaci: Ugiincii soruyu sozelde yanhs gorselde dogru yapmussin.
Sence neden béyle oldu?
9BU-K-Y-2: Burada iicgenlerin  kenarlarinda verilen sayilar
toplamamigim. Ugiincii kenarin alabilecegi uzunluklart bulabilmem icin dortle
vediyi toplamam ve sonra da ¢ikarmam gerekiyordu. Ben bunu yapmayi
unutmusum. Ashnda iigiincii kenar uzunlugu 4 ile 7 arasinda degil de 3 ile 11
arasmnda bir deg'erl_a"{r_nasz gerekiyordu.
IJ :

(WPREIER | -
Fotograf 4.13. 9BU-K-Y-2 kodlu 6grencinin sdzel test 3. sorusu

9BU-E-Y-2: Okudugumuzda iiiincii kenara ait bir tane ¢ita par¢asina
ihtiyacimiz var. Ikisini vermis zaten bize benim eskiden hatirladigim bir tane
Sformiil vardi. Iki sayinin toplamindan kiigiik, farkindan biiyiik olmasi gerekiyor.
Ben éyle yapmigtim ama esitlikte var diye diisiinmiigtiim. Sanirim egitlik yoktu o
yiizden yanlis yapmigim.

Altinct soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmaci: Altinc soruyu gorselde dogru sozelde yanlis yapmigsin.
9BU-E-Y-1: Agilart yanlis yazmisim.

s, / >
8/A sinifi 6grencileri
digeri ikizkenar Giggen
ile ikizkenar

Fotograf 4.14. 9BU-E-Y-1 kodlu 6grencinin sdzel test 6. sorusu
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Sekizinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmact: Sekizinci soruya bakalim. Gorselde dogru sézelde yanhs
yapmissin.

9BU-K-Y-2: Bana sey gibi geldi hani 3-4-5 ii¢geni vardi. Bu ii¢gen tam
olarak c¢izilebiliyor. Burada 3-4-6 iiggeninde ucundan gidebilir, yani 3 cm az
gelebilir diye diistindiim... Ben sanirim ti¢gen esitsizligini direk béyle ¢izdim ama
bu kenar uzunluklarini toplaywp--¢ikaryp 1 ile 7’nin arasinda oldugunu
hesaplamamistim.

Fotograf 4.15. 9BU-K-Y-2 kodlu &grencinin sdzel test 8. sorusu

Dokuzuncu soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmact: Dokuzuncu soruyu gorselde dogru sézelde yanls yapmigsin.
Neden?

9BU-K-0-2: Burada iki kenarin karelerini alip topladiktan sonra kok
icine almamiz gerekiyor. Ben yanlis yapmisim bununla bunu toplamayacaktim.
Aslinda bu kenarla bu kenarin uzunluklarimin karelerini alip toplayinca diger

kenart buluyorduk. (Yaptigi ¢oziim tizerinde géosteriyor.

Fotograf 4.16. 9BU-K-O-2 kodlu 6grencinin sdzel test 9. Sorusu

Onuncu soru ile ilgili nitel bulgular;

Arastirmaci: Onuncu soruyu sozelde yanhs, gorselde dogru yapmigsin.
Sence neden boyle oldu?

9BU-K-O-1: Suralar: yanhs yazmisim ve burada ben iki tane farkl farkl
tiggen ¢izmisim, iki ayri islem yapip bunlart ¢ikarmigim ama ¢itkarmayt yanhs
yapmuisum.

Fotograf 4.17. 9BU-K-O-1 kodlu égrencinin sdzel test 10. sorusu
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Alintilar incelendiginde c¢ikarma islemini yanlhs yaptigini, iki kenar
uzunlugunu toplamayip aslinda iki kenarin uzunluklarinin karelerini alip toplamasi
gerektigini, liggende li¢lincii kenar uzunlugunun verilen iki kenarin uzunluklar
arasinda olabilecegini diisiinerek yanlis islem yaptigini belirttikleri goriilmektedir.

Ogrencilerin islemsel ve kavramsal bilgiler arasinda iliski kurmasi

saglanmali, anlamli 6grenmeler gergeklestirmelerine yardimci olunmalidir.

4.4.3.2.4. Okudugunu Anlamama

Ogrencilerin ¢dziimleri incelendiginde okuduklarini anlamadiklari, yanlis
anladiklar1 ya da eksik okuduklar1 i¢in bazi sorulara yanlis cevap verdikleri
gorlilmektedir. Bazi  Ogrenciler anlamamalarimi  kitap  okumamalarina
baglamaktadir. Ayrica uzun sozel sorularda okurken sikildiklarini ve uzun sorular
anlamakta zorlandiklarini, sorularin karigik oldugunu belirtmislerdir. Ayrica soruda
verilenlere ya da yazan kilit kelimelere odaklanamadig1 i¢in sorunun ¢oziimiinde
takip edebilecegi yolu gbzden kagiran 6grenciler de bulunmaktadir.

Birinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Birinci soruda sézelde yanlis yaparken, gorselde dogru
yapmissin. Sence neden boyle oldu?

9BU-E-O-1: Ben burada yiikselti olarak diisiinmemistim. Kenarlarindan
gecirmeye ¢alismigim. Soruyu yanlis anlamisim.

9BU-E-D-1: Tarlamin késelerinde demis zaten. Ben bastan hata
yapmisim. Soruyu tam okumamisim. Koselerini kelimesini fark etseydim
koselerine koyardim. Orayi goziimden kagirmigim.

1) Kenar uzunlukfar 4m, 5m ve 6m olan iicgen seklindeki bir tarlanin koselerinde duran 3 kardeg

Ali. Veli ve Osman en kisa yoldan yiiriiyerek tarlanin karsi kenarlarina gitmek istemektedirler.
Buna gore hangi kenara giden kardes daha cok yol yiiriimiis olur?

W of

\//

Aragtirmact: Birinci soruda sézel testte ticgen tarlayt ¢izmigsin, kenar
uzunluklarint yerlestirmissin. Sonra en kisa yoldan yiiriiyen kardes Osman
demigsin. Peki Osman’1 nereden nereye yiiriittiin?

9YB-K-Y: Yiikseklikleri falan ¢izmemisim. Kardesleri iicgen tarlanin
kenarlarinda ve koselerinden yiiriitmiigiim.

Arastirmaci: Peki en kisa yoldan yiiriiyerek tarlanin karsi kenarina
gececek olan kardesin ashinda diimdiiz giderek yani yiikseklikten gidecegini
diistinemedin mi?

9YB-K-Y: Soruyu pek anlayamadim. O yiizden de ¢6zememisim.

&9



n iiggen seklindeki bir tarlanin kdselerinde d}Jran
n yiirtiyerek tarlanin karsi kenarlarina gitmek
giden kardes daha cok yol yirimus olur?

Kenar uzunluklari 4m, 5m ve 6m ola
3 kardes Ali, Veli ve Osman en kisa yolda
istemektedirler. Buna gore hangi kenara

6 091N

Fotograf 4.19. 9YB-K-Y kodlu 6grencinin sozel test 1. sorusu

Besinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Besinci soruda gorselde dogru yaparken sézelde yanlis
yapmissin.

9BU-K-D-2: Hangi renk kalemler arasindaki agiklik dedigi icin ben
8’den 5°i ¢ikarirdim. Ug bulurdum. (aciklik kelimesinin act oldugunu bilmiyor)

9YB-K-Y: Verilen uzunluklara gore tiggeni ¢izmisim. Uzunluklara gére
de ac¢iklik kaliyormus.

Aragtirmact: Sen neredeki a¢ikligr diisiindiin? Birlestirmedigin ¢izgiyi
mi?

9YB-K-Y: Su 5 cm ile 8 cm arasindaki agiklig1 diisiindiim. Ikisi arasindaki
mesafe daha uzak oldugu icin orayr aralik birakmigim.

unluklar 5cm, 6cm ve 8cm olan sari, mavi ve yesil kalemlerle bir ticgen

la uz SoRETE
5) Sirasiylau sinda kalan aciklik en biytktir?

olusturulmak isteniyor. Hangi iki renk kalem ara

"\L,c" 6('4 ‘Q(.V\/
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Fotograf 4.20. 9YB-K-Y kodlu 6grencinin sozel test 5. sorusu

Altinci soru ile ilgili nitel bulgular;

Aragtirmact: Altinct soruyu gérselde yapmigsin, sozelde yapamamigsin.
Sence sozel testte yanlis yapma nedenin ne olabilir?

9YB-E-O: Sozel testte soru uzun oldugundan okurken sikildim ve ondan
yapamadim ... Zaten okumay: sevmiyorum...Okurken daraliyorum gibi oluyor.

9YB-E-D: Gérselde kisa oldugu igin zaman kaybetmemisim, ¢abuk cevap
vermisim, kolayima gelmis. Sozelde hem soru uzun hem de anlamakta zovlandim...
Okudugumu anlamadigim igin zaten sozel sorulart da anlayamiyorum...
Okudugumu anlamama nedenim ise az kitap okumatk.

9BU-K-Y-2: Sézel soruda araya pasta falan girmis soru bana iyice
karisik geldi.

9BU-K-O-1: Uzun sézel sorularda basindan bashyorum sonunda
stkilyyorum sonra soruyu anlamryorum.

9BU-K-0-2: Uzun sorularda goziimiiz korkuyor. Ayrica sorunun
sonundaki parantez igine dikkat etmemisim ya da okuyup da anlamamigimdur
pastalar nereden birlestirecegimi bilemedim.
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6) 8/A sinifi dgrencileri matematik 6gretmenlerinin dogum giiniinii kutlamak icin biri dik tcgen
digeri ikizkenar ticgen olacak sekilde iki pasta yaptiracaklardir. Dik iggen pastanin hipoteniisu
ile ikizkenar ticgen pastanin taban uzunlugunun ayni olmasini ve ikizkenar tiggen seklindeki
pastanin tepe agisinin 50° olmasini istemektedirler. Buna gore pastalarin en uzun kenar veya
kenarlari hangileridir? ( Hipotenis ve ikizkenar iicgen pastanin tabani birbirine yapisik

aq,.;d‘ N goderp

dile U
m &; \r\é( Vere Af

Fotograf 4.21. 9BU-K-O-2 kodlu 6grencinin sdzel test 6. sorusu

olacaktir.)

Alitilar incelendiginde soruyu yanlis anladigini, soruyu tam okumadigi
icin gdzden kacirdigini, “agiklik” kelimesinin kastettigi anlami anlayamadigindan
dolay1 yanlis yaptigini, uzun sorulari okurken sikildig1 ve gozleri korktugu icin
yapamadigini, parantez i¢ini okumadigindan dolay1 yanlis yaptiklarini belirttikleri

goriilmektedir.

4.4.3.2.5. Derslerde Gorsel Soru Cozenlerin Gorsel Temsilde Basarili,
Sozel Temsilde Basarisiz Olmasi

Derslerde gorsel matematik sorusu ¢ozenler gorsel sorularda daha basarili
olduklarim1 ifade etmislerdir. Bu 0Ogrencilerle yapilan goriisme kaydi asagida

verilmistir.

Aragtirmact: Derslerde sézel formda mi yoksa gérsel formda mi daha ¢ok
soru ¢oziiyorsunuz?

9YB-E-D: Sozel olarak fazla soru ¢ozmedim. Hep géorsel olarak ¢ozdiim.
Test kitaplarinda falan hepsi gorseldi...Derslerde de en fazla gérselde soru
¢ozdiik. Sozel tarzda fazla ¢ozmedik. Bu yiizden sézel sorulart zor anlyyorum.

9BU-K-O-1: Ortaokulda derslerde daha ¢ok gérsel sorular ¢ozdiigiimiiz
icin gormeye dayali daha ¢ok hafizam oldugunu diisiiniiyorum. Gérsel sorular
daha kolayima geliyor.

9BU-E-Y-2: Eskiden yani 8. sinifta bu konulari daha ¢ok islemistik ve ben
tiggenler konusunu ¢ok seviyordum. Daha ¢ok bu konulardan test ¢oziiyordum. Bu
nedenle gorsel testteki sorulart daha iyi yaptim.

9BU-E-D-1: Matematik dersinde iicgen isliyorduk. Hoca sorularin
hepsini ¢ozdii ama sézel sorulara hi¢ girmedi. Bu nedenle ben sozel sorulardan
¢cok gorsel sorularda daha basarili oluyorum.

Yukaridaki alintilar incelendiginde 6grenciler derslerde gorsel sorular1 daha
cok c¢ozdiiklerini ve gorsel temsilin oldugu sorularda daha basarili olduklarini
belirttikleri goriilmektedir.

Derslerde her iki temsil bigiminde de esit oranda soru ¢oziilerek 6grencilerin

her iki temsil bi¢iminde de basarili olmalar1 saglanabilir.
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4.4.3.2.6. Sozel Sorular1 Gorsellestirememe Nedenleri

Ogrencilerin ~ sdzel sorular1  ozellikle de wuzun sbzel sorulari
gorsellestirememe nedenlerini anlattiklart gériisme analizlerinden alintilar asagida
verilmistir.

Aragtirmact: Sorular: gorsellestirememe nedenini anlatir misin?

9BU-K-D-2: Sorular uzun olunca basini okuyorsun sonuna geldiginde
bagini unutuyorsun. Denemelerde ya da sinaviarda daha ¢ok soruyorlar ve daha
da uzun soruyorlar. Sekizinci suif Liselere Giris Sinavi’nda matematikten bir
sayfa soru vardi.

Aragtirmact: Sorunun gérseli yok muydu?

9BU-K-D-2: Gérsel yoktu. Soru tam bir sayfaydi.

Aragtirmact: O soruyu gériince ne hissettin?

9BU-K-D-2: Insan soruyu bir kere gériince ben yapamayacagim
psikolojisine kapildigi icin yapsa bile yapamiyor. Soru uzun kesin ben
yapamayacagim.

Aragtirmact: Gorseli goriince béyle bir korku olusmuyor mu?

9BU-K-D-2: Yok. Soru zaten hazir verilmis bir sey yapmama gerekmiyor.
Onun igin gorsel daha iyi.

Aragtirmaci: Sorulart gorsellestirmekte biraz sorun yasayabiliyorum
dedin. Bu sozel test sorularinda anlamadigin noktalar neresi oldu?

9BU-E-Y-2: Samirim sézel olmadigim icin ben sayisali daha cok
seviyorum. Sozel sorulari okuduktan sonra anlama sorunu yasayabiliyorum. Sozel
sorulart ¢izmeye calistigim zaman ¢izebiliyordum ama bazi uzun sorularda
sorunun sonuna gelmeden basini unuttugum igin ¢izemiyordum yani bagstan
cizmeye baglamam gerekiyordu.

Arastirmaci: Sozel sorularda zorlanma nedenin nedir?

9BU-E-O-1: Galiba kitap okumamam. Daha énceden, kitap okudugum
zamanlarda sorulari daha net anliyordum. Onun sayesinde daha hizli
bitirebiliyordum. Su an eskiden oldugu gibi hizli bitiremiyorum hem de anlama
zorlugu ¢ekiyorum. Mesela soru uzun ise sonuna geldigimde basint unutuyorum.

Aragtirmaci:  Sézel sorular nasil olursa dogru ¢ozebilecegini
diigtintiyorsun?

9BU-E-0-2: Eger verileri dogru yerlestirirsem sekli aynen gorsel testteki
gibi kendi kafamda olusturup ¢izersem biiyiik bir ihtimal dogru ¢ozerim.

Arastirmaci: Peki verileri neden yerlestiremeyecegini diisiiniiyorsun?

9BU-E-0-2: Karisik.

Arastirmaci: Nesi karisik?

9BU-E-O-2: Benim matematikle ¢ok aram yoktur.

Arastirmact: Sézel sorular sana nasil verilirse canlandirabilirsin? Ne
sekilde sorsalar aklinda daha rahat canlandwrabilirsin?

9BU-E-O-2: Soru daha agik bir sekilde verilmeli ve sorunun sekli de
verilmeli.

Arastirmaci: Sozel sorulari gérsellestiremiyorum dedin. Soru nasil
olursa sen bunu gorsellestirebilivsin? Gérsellestirmek i¢in ne yapabilirsin? Bunun
igin ¢caba harciyor musun?

9BU-E-D-1: Harciyorum tabi. Hayal giiciimii gelistirmek adina kitap
okuyorum. Okuma hizimi artirmak istiyorum. Liselere Giris Sinavi’nda bir soru
¢ikti. Bir de vakit az oldugu igin hani o giinden sonra kendimizi geligtirmeye ¢ok
calistik ama bir yerlere geldim. Bu sekilde soruyu ¢ok karisik veriyorlar. Insanin
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akli A bilgisini okuduktan sonra B bilgisini okudugunda A bilgisini unutuyor yani
gereksiz zorlukta sorular soruldugu zaman biz de yapamiyoruz ¢ogu soruyu.

Aragtirmact: Sozel testte neden daha ¢ok zorlaniyorsun?

9BU-E-D-2: Sizelden basindan okumaya baslyorum sorunun sonuna
gelene kadar basini unutmus oluyorum. Sézel okumada pek bir dikkatim yok.

Aragtirmact: Peki neden dikkatinin olmadigini diisiiniiyorsun?

9BU-E-D-2: Belki fazla kitap okumadigimdan olabilir. Dikkatim ¢ok
¢abuk dagilabiliyor. Gorselde direk goziimiin oniinde kaybetsem bile buradan
yakalayabilirim.

Aragtirmaci: Komple sozel sorulardan ya da gorsel sorulardan olusan
bir matematik testi gordiigiinde sende nasil duygular olusuyor?

9BU-E-D-2: Sézel oldugunda béyle bir bikkinlik oluyor. Bunlari
okuyacagim yapacagim diye. Gorselde ise bir sekilde gordiigiim igin
anlayabiliyorum soruyu. O yiizden gérseli seviyorum.

Arastirmact.: Sorulart canlandiramama nedenin nedir?

9BU-E-Y-2: Sayisal oldugum icin bende biraz anlama sorunu var
sanirim. Anlayamadigimdan kaynaklaniyor sanirim.

Aragtirmact: Sayisaldan kastin ne?

9BU-E-Y-2: Sayisaldan kastim gorsel olarak sayilarin yerli yerinde
olmasi ama sozel testte sayilari kendimiz yerlestirmemiz gerekiyor. O yiizden ben
yapamadim.

Ogrenciler sozel sorularda ozellikle de wuzun sozel sorularda
gorsellestirememe nedenlerini belirtmislerdir. Bu nedenler arasinda; sorular uzun
oldugundan basin1 okuyup da sonuna geldiginde basini unuttuklarini, sorulari
cozemeyecegim diye diisiindiiklerini, s6zel sorular1 anlamakta zorlanma nedenini
kitap okumamaya bagladiklari, sozel sorularin seklini c¢izemedikleri igin
yapamadiklarint ve sozel sorulart okuyup anlamanin zaman almasi nedeniyle
bikkinlik olusturdugunu belirtmislerdir.

Ogrencilere ¢ok uzun sorular sormak yerine daha kaliteli ve kisa sorular
sorularak geometri ve matematikteki basarilariin artmasima yardimer olunabilir.

Uzun sorularla 6grenciler bunaltilmamalidir.

93



5. TARTISMA

Dokuzuncu simifa yeni baslayan ve dokuzuncu simifi bitirmek iizere olan
Ogrencilerin gorsel ve sozel sunum big¢imindeki {iggen problemlerini nasil
¢ozdiikleri sinif diizeylerine gore incelenmistir. Yapilan calismada arastirmacinin
gelistirdigi “Gorsel Uggen Testi” ve “Sozel Uggen Testi” kullanilmistir. Testlerde
onar soru bulunmaktadir. Her iki testteki aynmi soru maddesine karsilik gelen
sorularin biri gorsel digeri sézel sunum bigimine sahip olan ayni sorulardir. Ayrica
dokuzuncu sinifa yeni baslayan dgrencilerden GUT’te ve SUT’te basar1 diizeyi
yiiksek, bagar1 diizeyi orta ve basar1 diizeyi diislik olan ikiser 6grenci (bir kiz, bir
erkek) toplamda alt1 6grenci ile; dokuzuncu sinifi bitirmek tizere olan 6grencilerden
GUT’te ve SUT te basar1 diizeyi yiiksek, basar1 diizeyi orta ve basar diizeyi diisiik
olan dorder 6grenci (iki kiz, iki erkek) ile toplamda on iki 6grenciyle goriismeler
yapilmistir. Yapilan goriismelerde 6grencilerin problemleri ¢ozerken yaptiklar
yanliglar1 nasil acikladiklar1 ve zorlandiklar1 durumlar ortaya c¢ikarilmaya
calisiimustir.

Arastirmanin nicel kisminda; 9. smifa yeni baslayan 6grencilerin Gorsel
Uggen Testi’nde en az dogru yaptiklar1 soru G10’dur. G10* u %5,1 ile 11 kisi
cevaplamistir. En ¢cok dogru yapilan soru ise G7°dir. Bu soruyu %50,2 ile 109 kisi
cevaplamistir. Dokuzuncu sinifi bitirmek ilizere olan 6grencilerde en az dogru
yaptiklar1 soru ise %37,9 orani ile G10’dur. G10’u 67 6grenci dogru cevaplamustir.
En ¢ok dogru yapilan soru ise %88,7 orani ile G5’tir. Bu soruyu 157 68renci dogru
cevaplamistir. Bu sonuglar dikkate alinarak 6grencilerin en ¢ok G10 sorusunda
zorlandig1 sdylenebilir. G10 sorusu tliggenlerde Pisagor bagintisi ile ilgili zor olan
sorudur. Ogrencilerin Pisagor teoremiyle ilgili problem ¢ézme becerisini artirmak
i¢in derslerde kavramsal anlamay1 da saglayacak sekilde daha ¢ok agirlik verilmesi
gerektigi sOylenebilir. Farkli sunum bi¢imlerinin kullanilmasi zihinsel gelisimi
arttiracagl icin kavramsal anlamanin da gelismesinde etkisi biiytiktiir (Mooney,
2002). Yildiz (2019), yaptig1 ¢alismada 8.sinif 6grencilerinin {icgen alt 6grenme
alaninin 6nemli bir konusu olan Pisagor bagintisi ile ilgili farkli temsil tiirleriyle
olusturulan 3 testle matematiksel problemleri ¢6zme becerilerinin nasil oldugunu
aciklamaya calismistir. Kullandigi testlerde gorsel, sembolik ve sézel temsil sunum

bicimine sahip problemler kullanmistir. Arastirmanin sonucunda Ogrencilerin

94



gorsel temsillerde daha basarili oldugu ve temsilleri birbirine doniistiirmekte biiyiik
problemler yasadiklar1 goriilmiistiir.

Dokuzuncu simifa yeni baslayan dgrencilerin Sézel Uggen Testi’nde en az
dogru yaptiklar1 soru S10°dur. S10°u %0 ile hicbir &grenci dogru
cevaplayamamistir. En ¢ok dogru yapilan soru ise S8’dir. Bu soruyu %45,2 ile 98
kisi cevaplamistir. Dokuzuncu sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerden %15,8 orani
ile en az dogru yapilan soru S6’dir. Bu soruyu 28 6grenci dogru cevaplamistir. En
cok dogru yaptiklart soru ise %63,8 oranmi ile S7°dir. S7’yi 113 6grenci dogru
cevaplamistir. Bu sonuglara gore 6grencilerin S6 ve S10 sorularinda zorlandiklari
goriilmektedir. Bu sorulardan S6, “Ucgenin kenar uzunluklar ile bu kenarlarin
karsisindaki agilarin 6l¢iilerini iliskilendirir.” kazanimina ait olan zor sorudur. S10
ise “Pisagor bagintisini olusturur, ilgili problemleri ¢ézer.” kazanima ait olan zor
sorudur. Ogrencilerin bilgilerini transfer ederek ¢dzmesi gereken sozel sorularda
zorlandiklar;, bu transferi gerceklestiremedikleri goriilmektedir. Ogrencilerin
islemsel bilgi gerektiren sorulari ¢ozerken hem islemsel hem de kavramsal bilgi
gerektiren sorularda zorlandiklari goriilmektedir. Bu sonuglar Soylu ve Soylu
(2006) calismasi ile benzerlik gostermektedir. Soylu ve Soylu (2006), Oltu
[lkogretim Okulu’ndaki 2. siif &grencileri ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinin
sonucunda basit islemlerle ¢oziilebilen alistirma sorularinda 6grencilerin kolaylikla
¢ozlime ulastiklarin1 fakat kavramsal bilginin de i¢ine girdigi problemlerde
zorlandiklar1 sonucuna ulagmistir. Ayrica sorularin sunum bi¢imi degistiginde
Ogrencilerin problemleri anlamakta zorlandiklar1 gériilmektedir. Ulasilan bu sonug
Bal (2014) ve Diindar (2015a) calismalari ile benzerlik géstermektedir. Bal (2014),
smif Ogretmenligi bolimiinde 3. smifta 6grenim gdéren Ofretmen adaylar ile
gerceklestirdigi caligmasinda adaylarin  matematik problemlerini  ¢dzmede
karsilastiklar1 zorluklar1 ve problem ¢oziimiinde kullandiklar1 temsil bigimlerinin
secimini etkileyen faktorleri belirlemeyi amaglamaktadir. Ogretmen adaylarmin,
ozellikle grafik, cebirsel ve sozel sunumlarin kullaniminda, probleme uygun
sunumlar olusturmada ve sunumlar arasinda gecis yapmada zorluk yasadiklar
goriilmektedir. Arastirmanin geneline bakilirsa 6gretmen adaylarinin matematiksel
problem ¢ozme asamasinda ¢oklu sunum tiirlerini kullanabilmelerine ragmen,
cogunlukla sozel ve cebirsel sunumlari tercih ettikleri acikga goriilmektedir.
Diindar (2015a), bir devlet iiniversitesinde matematik egitimi boliimiinde 51

matematik Ogretmeni aday1 ile gerceklestirdigi calismasinda, adaylarin farkl

95



formatlarda temsil edilen trigonometri problemleri iizerindeki performanslarin
degerlendirmeyi ve test basarisizliklarinin nedenlerini ortaya ¢ikarmay1
amaclamaktadir. Arastirmanin sonucunda, Ogretmen adaylarinin sembolik
trigonometri testinde en basarili, sozel trigonometri testinde ise en az basarili
oldugu goriilmektedir. Bagarili olan 6gretmen adaylarinin gorsel testte diger testlere
gore daha yiiksek bir yiizdeye sahip oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylari farkls
temsil bigimleriyle sunulan problemlerin soruyu anlamada ve bu problemlere farkli
¢Oziimler liretmede etkili oldugunu belirtmektedirler.

Dokuzuncu smifa yeni baslayan dgrencilerin GUT ve SUT’teki basari
puanlarmin carpiklik ve basiklik katsayilar -1 ile 1 arasinda oldugu i¢in puanlarda
normal dagilim oldugu goriilmektedir. Bu nedenle parametrik test olan Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Katsayis1 ile puanlar arasindaki iligkiye
bakilmistir. Dokuzuncu simifa yeni baslayan dgrencilerin GUT ve SUT puanlar
arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir
(r=0.563, p < 0.05). GUT’teki varyansm yaklasitk %32’sinin SUT’ten
kaynaklandig1 sdylenebilir. Dokuzuncu sinifa yeni baslayan dgrencilerin GUT ve
SUT’teki aynm1 soru maddesine sahip problemler arasindaki iliskiye Pearson
Momentler Carpim1 Korelasyon Katsayisi ile bakilmistir. Ayni sayisal durumlari
ifade eden G2-S2 ve G5-S5’ten alinan puanlar arasinda iliskinin olmadigi, diger
sorulardan alinan puanlar arasinda ise anlamli bir iligski oldugu bulunmustur. Bu
iliskinin yonii ve diizeyi ise su sekildedir: G1-S1, G4-S4, G6-S6, G7-S7, G8-S8’den
alinan puanlar arasinda pozitif yonli diisiik diizeyde; G3-S3 ve G9-S9’dan alinan
puanlar arasinda ise pozitif yonlii orta diizeyde bir iliski oldugu goriilmektedir.
Ayrica dgrencilerin hepsi S10’a yanlis cevap verdiginden G10-S10 arasinda iligki
incelenememistir.

Dokuzuncu sinifi bitirmek iizere olan dgrencilerin GUT ve SUT teki basari
puanlarinin ¢arpiklik ve basiklik katsayilar1 -1 ile 1 arasinda oldugu i¢in puanlarda
normal dagilim vardir. Bu nedenle parametrik test olan Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayis1 ile puanlar arasindaki iliskiye bakilmistir. Dokuzuncu sinifi
bitirmek iizere olan 6grencilerin GUT ve SUT puanlari arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir iligki vardir (r = 0.570, p < 0.05). Gorsel liggen testi
puanlarindaki varyansin yaklasik %33’{linilin s6zel liggen testinden kaynaklandigi
sdylenebilir. Dokuzuncu sinifi bitirmek iizere olan 6grencilerin GUT ve SUT teki

ayn1 soru maddesine sahip problemlerin arasindaki iliskiye Pearson Momentler
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Carpimi Korelasyon Katsayisi ile bakilmistir. Ayni sayisal durumu ifade eden G2-
S2, G5-S5, G7-S7, G9-S9’dan alinan puanlar arasinda iliskinin olmadigi
goriilmiistlir. Diger sorulardan alinan puanlar arasinda ise anlamli bir iligki vardir.
Bu iligkinin yonii ve diizeyi ise su sekildedir: G4-S4, G6-S6, G8-S8’den alinan
puanlar arasinda pozitif yonli diisiik diizeyde; G1-S1, G3-S3, G10-S10°dan alinan
puanlar arasinda ise pozitif yonlii orta diizeyde bir iligski oldugu bulunmustur.

Ogrencilerin GUT puanlar1 ile smif seviyesi arasindaki iliskiye de
bakilmistir. Dokuzuncu sinifa yeni baslayan dgrencilerin GUT ortalamasi 3,17 ve
dokuzuncu smifi bitirmek tizere olan 6grencilerin 6,44’tiir. Aralarindaki farkin
istatistiki olarak anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in iligkisiz 6rneklemler igin
t-testi yapilmistir. iliskisiz 6rneklemler igin t-testi sonucunda ortalamalar
arasindaki bu farkin istatistiki olarak dokuzuncu sinifi bitirmek tizere olanlarin
lehine anlamli sekilde farklilastigi goriilmistir ( t(392) = -13.288, p < 0.05 ).
Ogrencilerin SUT puanlar1 ile smif seviyesi arasindaki iliskiye bakildiginda;
dokuzuncu smifa yeni baslayan dgrencilerin SUT ortalamasi 1,62 ve dokuzuncu
simifit bitirmek iizere olan Ogrencilerin 3,99’dur. Aralarindaki farkin istatistiki
olarak anlamli olup olmadigimi belirlemek icin iliskisiz 6rneklemler igin t-testi
yapilmistir. Iliskisiz 6rneklemler icin t-testi sonucunda ortalamalar arasindaki bu
farkin istatistiki olarak dokuzuncu sinifi bitirmek iizere olanlarin lehine anlamli
sekilde farklilastig1 ortaya cikmustir ( t(318.563) = -13.365, p < 0.05 ). Iki simf
diizeyindeki 6grencilerin testlerdeki ortalamalar1 karsilastirildiginda ise dokuzuncu
siifi bitirmek iizere olan 6grencilerin hem s6zel hem de gorsel testte dokuzuncu
simifa yeni baslayan ogrencilere gore daha basarili olduklar1 gériilmektedir. Bu
sonuglar dikkate alinarak sinif seviyesi arttik¢a testten alinan ortalama puanlarin
arttig1 sdylenebilir. Bu sonuglar Kili¢ (2011) ile benzerlik gostermektedir. Kilig
(2011), ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Boliimiinde okuyan toplamda 126
ogrenci ile gerceklestirdigi ¢alismasinda Ogrencilerin gercek¢i yanit gerektiren
standart olmayan sozel problemleri nasil ¢ozdiiklerini ve problem ¢oziimlerini
gercek yasam uygulamalar ile iliskilendirip iligskilendiremediklerini aragtirmistir.
Smif diizeyi arttikca standart olmayan soézel problemlere gercekei yanit verme
durumunun arttig1 ve gercek¢i olmayan beklenen yanit verme yiizdesinde ise
azalma oldugu gortilmistiir.

Ayrica elde edilen bulgulara sinif bazinda bakildiginda hem dokuzuncu

sinifa yeni baslayan ogrencilerin hem de dokuzuncu smifi bitirmek {izere olan
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Ogrencilerin gorsel testte, sozel teste gore daha basarili olduklar1 goriilmektedir.
Buradan 6grencilerin islemsel bilgi gerektiren gorsel testte sorun yasamadiklari
fakat islemsel ve kavramsal bilgi gerektiren sozel testte ise zorluk yasadiklari
sOylenebilir. Soylu ve Soylu (2006) yaptiklar1 ¢alismada 6grencilerin 6zellikle
islemsel bilgileri gerektiren alistirma sorularint kolayca ¢ozdiikleri, islemsel
bilginin yaninda kavramsal bilgiye de ihtiya¢ duyularak c¢oziilebilecek
problemlerde Ogrencilerin zorlandiklarini belirtmektedir. Sam, Lourdusamy ve
Ghazali (2001) ise yaptiklarnt calismada O&grencilerin sdzel problemlerin
¢Oziimiinde, basit islem ile ¢oziilebilecek rutin sorulardan daha az basarili
olduklarini belirtmektedir. Ayrica 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢6zme
becerisinin diisiik oldugu sdylenebilir. Bu sonuclar Isik ve Kar (2011), Celik ve
Giiler (2013) calismalan ile de ortiismektedir. Isik ve Kar (2011), 4 ilkogretim
okulunun 6-7-8. smiflarinda 6grenim goren 240 Ogrenci ile gergeklestirdigi
calismanin sonucunda say1 algilama ve rutin olmayan problem ¢6zme becerilerinin
diisiik diizeyde oldugu ve bu beceriler arasinda pozitif bir iligskinin oldugu sonucuna
ulagsmistir. Celik ve Giiler (2013), 6. sinifta 6grenim gdren toplam 80 6grenci ile
yaptig1 calismanin sonucunda 6grencilerin genel olarak gergek yasam problemlerini
¢ozmede, rutin problemleri ¢ozmeye oranla daha basarisiz olduklar1 sonucuna
ulagtiklar1 gortilmektedir.

Arastirmamizda ¢alismaya katilan 6grencilerin sorular1 matematiksel dile,
sayisal ifadeye dontistiirmede yetersiz kaldiklar1 ve gerekli olan kavramsal bilgiye
cok hakim olmadiklar1 ortaya ¢ikmistir. Yapilan bazi ¢alismalar da Diindar ve
Yaman (2015), Diindar (2015a) bu durumu desteklemektedir. Diindar ve Yaman
(2015), arastirmanin soncunda, Ogretmen adaylarinin trigonometri konusunda
islemsel bilgi gerektiren RPCT deki sorular1 dogru cevaplama oranlarinin yiiksek
oldugu ve sorun yasamadiklar1 sonucuna ulagsmalarina ragmen Ogretmen
adaylarinin ROPCT’deki sozel problem durumlarinda trigonometri bilgilerini
transfer etmeleri gereken sorularda fazla yanlis yaptiklari sonucuna ulagmustir.
Bunun nedeni olarak da 6gretmen adaylarinin sorular1 matematiksel dile, sayisal
ifadeye doniistirmede yetersiz kaldiklar1 ortaya c¢ikmistir. Diindar (2015a),
Ogretmen adaylarmin ROSPT’de basarisiz olma nedenleri seriler konusundaki
bilgilerini sozel olarak sunulan problemlere transfer edememeleri, sorulan sozel
problemi matematiksel olarak ifade etmede sahip olmalar1 gereken kavramsal

bilginin eksikligi, problemde verilenler ve istenenler arasinda iliskilendirme
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kurmada ve problemi anlamada yasadiklar1 zorluk ve yaptiklari islem hatalarindan
kaynaklandigini belirtmistir.

Arastirmamizda 6grencilerin soruda verilen sayilarla islem yaparak sonuca
ulagmak istedikleri goriilmektedir. Arslan ve Altun (2007) yaptiklar1 ¢alismada
ogrencilerin karsilagtiklar1 bir problemde problemi hizlica okuyup, problemde
gecen sayilarla dort islemi ¢abucak yapip sonuca ulagsma egilimi gosterdiklerini
ifade etmislerdir. Bu ¢alismanin sonuglar1 da Arslan ve Altun (2007) arastirma
sonuclarini desteklemektedir.

Arastirmanin nitel kisminda; nicel kisimda bulunan bulgular nitel bulgular
ile desteklenerek analiz edilmistir. Nitel bulgular, GUT ve SUT arasindaki iliskiye
dair farkindalik, GUT’te daha basarili olduklarini ifade edenler, SUT’te daha
basarili olduklarini ifade edenler, GUT te yapilan yanlislar {izerine degerlendirme
ve SUT te yapilan yanlislar iizerine degerlendirme olmak iizere 5 farkli tema altinda
incelenmistir.

GUT ve SUT arasindaki iliskiye dair farkindalik temastyla ilgili grencilere
goriismelerde Oncelikle uygulanan testler arasindaki iliskiye dair sorular
sorulmustur. Testler arasinda iligki gorebilenler, kismi iligki gorebilenler ve iligki
goremeyenler olarak oOgrenciler iic gruba ayrilmaktadir. Yapilan goriismeler
sonucunda iliski gérebilen 6grencilerin gogunun GUT ve SUT teki sorularin ayni
sorular olduklarini ama birinin sekilli olarak digerinin ise yaziyla bunu sordugunu,
gorsel sorularin sozel olanin resme aktarilmis hali gibi oldugunu belirttikleri
goriilmektedir. Kismi iligki gorebilenler her iki testte soru maddelerinin sonunda
ayn1 ifade varsa sorular arasinda iliski gorebildigini, ayni ifade yoksa iliski
goremedigini belirttikleri goriilmektedir. Iliski géremeyenler ise sorularm birbirine
pek benzemedigini belirtmektedir. Testler arasinda iliski gorebilen 6grencilerin
farkli sunum bi¢iminde sunulan problemlerin ayn1 matematiksel durumu anlattigin
fark ettigi, bilgileri arasinda transfer yapabildigi sOylenebilir. Kismi iligki ve iligki
gdremeyen dgrencilerin ise bilgiler arasinda transfer yapamadigi, temsiller arasinda
gecis yapamadig1 sdylenebilir. Bu durum Ipek ve Okumus (2012) ve Diindar
(2015a) calisma sonuglari ile benzerlik gostermektedir.

GUT’te daha basarili olduklarmi ifade eden dgrenciler sekil verildiginde
daha basariltyim, gorerek daha iyi yapiyorum ve sekil avantajin1 kullananlar olarak

tic gruba ayrilmaktadir.

99



Sekil verildiginde daha basariliyim diyen &grencilerin sekil sayesinde
soruyu daha iyi anladiklarint ve somut olarak verilen sekil sayesinde ¢6ziim igin
daha kolay fikir iiretebildiklerini belirttikleri goriilmektedir.

Gorerek daha iyi yapryorum diyen 6grencilerin sorunun seklini gordiikleri
icin soruyu anlamanin ve sekil {izerine dogrudan islem yapmanin daha kolay
oldugunu, sekli gordiigii i¢in bir mantik kurabildigini, sozel testte ise soruyu
anlamanin zor oldugunu bu nedenle soruyu tekrar tekrar okuma ihtiyaci
duyduklarini belirttikleri goriilmektedir.

Sekil avantajin1 kullanan Ogrencilerin sekilden yola ¢ikarak ¢ozim
yaptiklarini, gorsel testte kenarlarin uzunluklarina bakarak iiggenin en uzun
kenarimi belirledigini, verilen sekilden tliggenin hangi kenarlarinin arasinin daha
acik oldugunu rahatga anlayabildigini, yarim birakilmis tiggen sorusunda (GUT 7.
soru) sekilden faydalanarak soruyu tamamladigin belirttikleri goriilmektedir.

SUT’te daha basarili olduklarini ifade eden &grenciler sdzel sorulari
anlamasi daha kolay diye diisiinenler, sekli kendim ¢izince neyi nereye yazacagimi
biliyorum diyenler ve sozel sorular karmasik goziikkmedigi i¢in daha basarili
oldugunu diisiinenler olarak ii¢ gruba ayrilmaktadir.

So6zel sorulari anlamasi kolay diyen ogrencilerin sézel sorularin daha
aciklayict oldugunu, sekilleri farkli algilayabileceklerini fakat sozel soruyu
okuduklarinda ayni seyleri anlayacaklarini belirtmektedir. Ayrica verilen sekil
tizerine diigiinmenin zor oldugunu ama sozel sorular1 aklinda daha iyi
canlandirabildigini belirttikleri goriilmektedir.

Sekli kendim ¢izince neyi nereye yazacagimi biliyorum diyen dgrencilerin
¢izim yapmanin daha kalic1 ve daha basit oldugunu belirttikleri goriilmektedir.

Sozel sorular karmasik goziikmedigi i¢in daha basarili oldugunu diistinen
ogrenciler sozel sorularda verilen sayilar1 gordiikleri icin daha kolay ve akic1 ¢6ziim
yapabileceklerini ama gorsel sorularda sekillerin karigik goriindiigiinii ve bu
sorulart anlamanin zor oldugunu belirttikleri goriilmektedir. Ayrica bir 6grencinin
iki farkli sunum bigimine sahip testlerden her ikisinde de ayni oranda basarili
oldugunu kendisi i¢in bu durumun higcbir fark ifade etmedigini belirttigi
goriilmektedir. Ayrica iki Ogrenci sozel testte daha basarili olduklarini
diisiinmelerine ragmen soru soru dogru ve yanliglar1 karsilastirilirken bu fikirlerinin
bazi sorularda kismen de olsa degistigi aslinda gorsel testte daha basarili olduklari

goriilmektedir. Bu 6grencilerin sozel sorularda yanlis ¢6ziim yaptiklar1 fakat gorsel
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sorularin Ogrenciye ¢oziim yaparken lizerinde verilen sayilarla ¢6ziim yapmay1
kolaylagtirdigini belirttikleri goriilmektedir.

GUT’te yapilan yanlislar {izerine degerlendirme temasma ait kodlar;
GUT’te sekilde verilenleri anlamayanlar-matematiksel sembol ve isaretleri
bilmeyenler, islemsel kavramsal bilgi ve islem hatasi, okudugunu anlamama,
derslerde sozel soru ¢ozenlerin sdzel temsilde bagariliyken gorsel temsilde basarisiz
olmasi seklinde dorde ayrilmaktadir.

GUT te sekilde verilenleri anlamayanlar-matematiksel sembol ve isaretleri
bilmeyen ogrencilere gorsel sekillerin karigik geldigi ve sekilleri goriince ne
yapacaklarint anlamadiklarini ifade ettikleri, matematiksel sembollerin kafalarini
karistirdiklar1 ve sozel testteki sorularin daha acgiklayict oldugunu belirttikleri
goriilmektedir. Ogrencilerin bu kategoride sekilleri anlamakta zorlandiklari,
matematigin diline ait olan sembollerin ne anlama geldigini bilmedikleri, sekilleri
karigik bulduklari ve sekillerin Ggrencilere bir anlam ifade etmedikleri
goriilmektedir. Bu durum 0&grencilerin  gorsel sorularla deneyimlerinin az
olmasindan dolay1 hangi sekli gordiiklerinde neyi kullanmalar1 gerektigini bilmiyor
olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Battista (1990) yaptig1 calismada geometri
derslerinde basar1 elde edebilmenin, olabildigince ¢ok problem ¢dzmenin ya da
problem ¢ozlimlerini ezberlemenin énemli olmadigini, 6grencilerin farkl tipteki
problemlerle yiiz yiize getirilerek kendinde var olan bilgisini ve tekniklerini farkli
problem tiirleri iizerinde kullanabilmesiyle gergeklesecegini ve sahip oldugu
uzamsal becerilerin de artacagini belirtir. Geometri 6gretiminde gorsellestirme ve
uzamsal yetenegi Olciicii sorularin 2005 yilinda degisen miifredatta da ihmal
edildigi yapilan arastirmalarla ortaya konulmaktadir. Olkun ve Aydogdu (2003),
gerceklestirdikleri ¢alismada Ogretmenlerin  Ogrencilerini  geometri dgretimi
siirecinde yanlis yonlendirerek ezbere yonelttikleri ve geometri konularina egitim
Ogretim y1linin sonunda yer verilmesi nedeniyle gerekli 6nemin verilemedigi ayrica
geometri kazanimlarinin yetistirilememesi gibi etkenler nedeniyle 6grencilerin
geometride basarisiz olduklarini belirtmektedir.

GUT’te islemsel kavramsal bilgi nedeniyle yanlis yapan o&grencilerin
soruya dair kullanacaklar1 islemsel bilginin altinda yatan kavramsal anlami
bilmemelerinden dolay1 islemi neden yaptigini bilmemesine ragmen ezbere islem
yaptiklar1 goriilmektedir. Ogrencinin islemi neden yaptigin1 bilmemesine ragmen

carpma islemi yaptig1 goriilmektedir. islem hatasindan kaynakl1 yapilan yanlislarda
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Ogrencinin liggende en uzun kenarmn hangisinin oldugunu bildigi halde kagida
yanlis yazdig1 goriilmektedir.

GUT’te okudugunu anlamayan &grencilerin okuduklarmni anlamadiklari,
yanlis anladiklar1 ya da okurken dikkatsiz davrandiklar i¢in bazi sorulara yanlig
cevap verdikleri sonucuna ulagilmistir. Ayrica soruda gecen bir kelimenin, 6rnegin;
“farkl’” kelimesi, anlatmak istedigi anlami anlayamadigindan kavramlari
zihinlerinde canlandiramayan 6grencilerin de bulundugu goriilmektedir.

GUT’te derslerde sdzel soru ¢dzenlerin sozel temsilde basarili, gorsel
temsilde basarisiz olmasi1 koduna dair 6grencilerin derslerde daha ¢ok sozel soru
¢ozdiiklerini ifade ettikleri goriilmektedir. Ogrenciler fazla soru ¢dzmedikleri i¢in
gorsel sorularda zorlandiklarini, daha ¢ok gorsel soru ¢ozseler bu sorulara bakis
acilarinin degisebilecegini belirtmektedir.

SUT’te yapilan yanlislar iizerine degerlendirme temasina ait kodlar; SUT te
yanlis ¢izim yapanlar, SUT teki sorular1 matematiksel dil ile ifade edemeyenler,
islemsel-kavramsal bilgi ve islem hatasi, okudugunu anlamama, derslerde gorsel
soru ¢ozenlerin gorsel temsilde basariliyken sozel temsilde basarisiz olmasi, sdzel
sorular1 gorsellestirememe nedenleri seklinde altiya ayrilmaktadir.

SUT’te yanlis ¢izim yapan 6grencilerin ¢dziimde sorulari iyi anlamadiklar
i¢in ¢dziimlerde yanhs ¢izim yaptiklarr gériilmektedir. Ogrencilerin daha gok ve
daha farkli problemlerle karsilastirilarak problemleri anlama diizeylerinin
gelistirilmesi saglanabilir.

SUT’teki sorulart matematiksel dil ile ifade edemeyenler sozel sorulari
cozerken soruyu gorsellestirmede sorun yasadiklari, matematiksel dile
ceviremedikleri ortaya ¢ikmustir.  Ogrenciler sozel soruyu  zihninde
canlandiramadiklar1 ve sekle dokemedikleri i¢in soruyu yanlis ¢ozdiiklerini ya da
yapamadiklarini  belirtmektedirler. Bu durum 06grencilerin  sézel sorularin
¢oziimiinde  bilgiyi transfer edememeleri nedeniyle uygun strateji
gelistirememelerinden kaynaklandigi sOylenebilir. Bayazit (2013), 4 farkh
ilkdgretim okulunun 7 ve 8. simiflarinda gergeklestirdigi ¢alismanin sonucunda
ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun ger¢ek yasam problemlerine 6zgiin ¢6zim
yollar1 bulmada ve strateji kullaniminda yetersiz kaldigi, bu problemleri az sayida
Ogrencinin olusturdugu modeller yardimiyla ¢ozmeye calistig1 fakat olusturulan

modellerin de sorunun ¢oziimii i¢in yeterli olmadigi sonucuna ulagmistir. Yapilan
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calismalarda matematiksel modelleme ile islenen derslerin 6grencilerin basarisini
arttirdig1 ifade edilmektedir (Ozturan Sagirli, Kirmaci ve Bulut, 2010).

Ayrica 9. sinifi bitirmek iizere olan Ogrencilerin 9. sinifa yeni baslayan
ogrencilere gore SUT testi ortalamalar1 GUT testi ortalamasindan daha yiiksek
bulunmustur. Bunun nedeni yas ilerledik¢e 0grencilerin problem ¢dzmeye dair
zihinsel siireglerinin ve deneyimlerinin artmasiyla basarilarinin da artmis
olabilecegi sOylenebilir. Bu durum yapilan c¢alismalarla da benzerlik
gostermektedir. Glindogdu Alayli ve Turnlkli (2014) 6grencilerin, yaslarinin
arttikga, geometrik olarak zihinsel diisiinme siireclerinin gelistigini ve bununla
beraber sekil olusturma kapasitelerinin de arttigini ifade etmislerdir.

SUT’te islemsel-kavramsal bilgi eksikliginden dolayr kaynaklanan
yanlislarda 6grencilerin iicgende diklik gordiiglinde bildigi tek kuralin Pisagor
teoremi olmasi nedeniyle bunu kullandig1, kokli sayilar arasinda ¢ikarma islemi
yapmaya calistig1 ve yaptig1 carpma islemini neden yaptigini bilmedigi ve sozel
sorularda sayilar1 goriince bir anlami olmasa da sayilarla dort islem yapmak
istedikleri goriilmektedir. Ogrenciler bazi yanlislarm ise islem hatasi nedeniyle
yaptiklarini belirtmektedir. Ogrencilerin yaptiklar1 islem hatalari rutin dort islem
hatalar1, verilenleri yanlis yere yazmaktan kaynaklanan hatalar, icgende kenar ac1
bagintilar1 ve Pisagor Teoremi ile ilgili kurallar1 hatirlamada ve kullanmadan
kaynaklanan hatalar yaptiklari gériilmektedir. Ogrencilerin ¢ikarma islemini yanlis
yaptigini, iki kenar uzunlugunu toplamayip aslinda iki kenarin uzunluklarinin
karelerini alip toplamasi gerektigini, iiggende ti¢lincii kenar uzunlugunun verilen
iki kenarin uzunluklar1 arasinda olabilecegini diisiinerek yanlis islem yaptigim
belirttikleri goriilmektedir. Ogrencilerin  dért islem hatalarimin  dikkatsiz
davranmalarindan kaynaklandigi sOylenebilir. Kurallar1 hatirlamama ise bu
kurallar1 ezbere Ogrenip, kavramsal anlamiyla 6grenmediklerinden ve kurallari
igsellestirememelerinden kaynaklanabilir. Matematik egitiminde islem yapma
becerisi onemli bir yer tutmasimna ragmen Ogrencilerin 6grenilen matematiksel
kavramin anlamini ve nerelerde kullanilmasi gerektiginin bilerek islem yapmasi
onemlidir (Olkun ve Toluk Ucar, 2012; Altun, 2005). Kavram bilgisi ile islem
bilgisi arasinda iliski kurulmasi yoluyla o konunun kavramsal olarak 6grenilmesi
miimkiindiir (Delice ve Sevimli, 2010b).

SUT’te okudugunu anlamayan 6grencilerin okuduklarni anlamadiklari,

yanlis anladiklar ya da eksik okuduklari i¢in bazi sorulara yanlis cevap verdikleri
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goriilmektedir. Gozleri korktugu ic¢in yapamadigint ve parantez ig¢ini
okumadigindan dolay1 yanlis yaptiklarim belirttikleri goriilmektedir. Ozellikle uzun
sozel sorularin karisik oldugunu, anlamakta zorlandiklarini ve soruyu okurken
sikildiklarini belirtmektedirler. Ayrica “aciklik” kelimesinin kastettigi anlami
anlayamadigindan dolay1 yanlis yaptigini belirten 6grenciler de bulunmaktadir. Bu
durum, ilkokul 3 ve 4. smifta a¢1 kavram ile ilgili giinliikk hayattan tasvirler
kullanilsada, bilgilendirmeler yapilsada 0Ogrencilerin agi-agiklik kavramlari
arasindaki iligkilendirmeyi yapamamis olmasindan kaynaklaniyor olabilir.
Ogrencilerin matematik sorularinda soruyu ¢dzebilmek igin gerekli olan kilit
kelimelere odaklanamadiklar1 ya da soruda gegen bir kelimenin ne anlama geldigini
bilmedikleri i¢in sorular1 yanitlayamadiklari goriilmektedir. Ogrencilerin
okuduklarini anlayamamalari, bazi 6grencilerin de goriisme esnasinda ifade ettigi
gibi, okumay1 ¢ok sevmemelerinden, kitap okuma aligkanliklarimin pek fazla
olmamasindan ve Onemli bilgiyi Onemsiz bilgiden ayirt edememelerinden
kaynaklaniyor olabilir. Polya (2017)’nin sozel bir problemi ¢6zerken 6nerdigi 4
asamadan ilki problemi anlama asamasidir. Giiner ve Alkan (2011)’1n yaptiklar
calismada problemde neyin soruldugunu anlayabilen ogrencilerin problemi
rahathikla ¢o6zebildigi, ancak arastirmada sorulan sorularin yarisina yakinini,
ogrencilerin biiyiik c¢ogunlugunun anlayamadigindan cevaplayamadigi ortaya
cikmistir. Gokkurt-Ozdemir, Usta, Demir ve Minisker (2018) yaptiklar1 ¢calismada
8. smf Ogrencilerinin problem ¢6zme siirecinde verilen sézel problemleri
sorgulama becerileri incelemislerdir. Ogrencilerin gogunun, problemlerdeki eksik
bilgiyi ve fazla bilgiyi tespit etmede zorlandiklarini ve 6grencilerin problemleri
cozerken problemdeki verileri pek fazla sorgulamadiklarini tespit etmislerdir.
SUT’te derslerde gorsel soru ¢dzenlerin gorsel temsilde basariliyken sozel
temsilde basarisiz olan 6grenciler derslerde gorsel sorulart daha ¢ok ¢ozdiiklerini
ve gorsel temsilin oldugu sorularda daha basarili olduklarini belirttikleri
goriilmektedir. Ogrencilerin s6zel sorularda basarisiz olma nedeni olarak sorunun
¢Oziimiinde uygun temsil olusturamamalarindan ve derslerde az sayida sézel soru
¢dzmelerinden kaynaklandig1 sdylenebilir. Bu sonug Ipek ve Okumus (2012)’un ve
Aydogdu ve Olkun (2004) calismas ile benzerlik gostermektedir. Ipek ve Okumus
(2012), 3. smifta 6grenim goren 48 ilkdgretim matematik 6gretmen adayinin
problem ¢o6zerken kullandiklar1 temsil gesitlerini ve bu temsilleri kullanirken

karsilastiklar1 zorluklar1 aragtirmiglardir. Adaylarin problem ¢dzme siirecinde
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temsillerle ilgili olarak yasadiklar1 sorunlar ise; probleme uygun temsil
olusturamama, bir temsili diger bir temsile doniistirememek ve problem
¢Oziimiinde uygun olmayan temsillerin kullanilmasi seklinde oldugu tespit
edilmistir. Aydogdu ve Olkun (2004), derslerde geometri alaninda ve 6zellikle de
ticgenler konusunda daha ¢ok gorsel problemlere 6nem verildigini, oysaki sozel
problemlerin 6grencilerin dil olusumunda, akil yiiriitmesinde ve matematiksel
gelisiminde 6nemli bir yeri oldugunu belirtmektedir.

Ogrenciler sozel sorularda ozellikle de uzun sbzel sorularda
gorsellestirememe nedenleri arasinda sorularin uzun olmasindan dolayr basini
okuyupta sonuna geldiginde basini unuttuklarini, sorular1 ¢ézemeyecegim diye
diisiindiiklerini, sézel sorular1 anlamakta zorlanma nedenini kitap okumamaya
bagladiklari, s6zel sorularin seklini ¢izemedikleri i¢in yapamadiklarint ve sozel
sorulari okuyup anlamanin zaman almasi nedeniyle bikkinlik olusturdugunu
belirtmektedir. Ogrencilere ¢cok uzun sorular sormak yerine daha kaliteli ve kisa
sorular sorularak geometri ve matematikteki basarilarinin artmasina yardimci
olunabilir.

Bazi1 6grencilerin sozel sorular1 ¢ézerken, soruda verilen sayilarla anlamsiz
bir sekilde dort islem yaparak yanlis sonuca ulastiklar1 goriillmektedir. Bu durum
Celik ve Giiler (2013)’in yaptig1 calisma sonuglari ile benzerlik gostermektedir.
Celik ve Giiler (2013), yaptiklar ¢alismada 6.sinif 6grencilerinin rutin ve gergekei
¢Oziim gerektiren aritmetik sozel problemleri ¢ozme becerilerini incelemislerdir.
Ogrencilerin gercek yasam problemlerine gercek¢i ¢dziimler bulmada yetersiz
kaldiklari, bu problemleri rutin problemlerin ¢6ziimii i¢in gelistirdikleri stratejileri
kullanarak ¢dzmeye calistiklar1 sonucuna ulasmislardir. Ogrencilerin genel olarak
rutin problemleri dogru cevaplarken, paralel nitelikteki gercek yasam problemlerine
dogru cevap bulmada basarisiz olduklari gériilmektedir. Ogrencilerin gercek yasam
problemlerini ¢ozerken bu problemlerin igerdigi ger¢ek yasam kosullarini dikkate
almadiklari, soruda verilen tiim sayilar1 kullanma egilimi ve yanlis islem se¢imi
nedeniyle sorular1 yanlis cevapladiklar1 goriilmektedir.

Dokuzuncu simifa yeni baslayan oOgrenciler sozel testte daha basarili
olduklarmi, gorsel sorularin karisik geldigini ifade etmislerdir. Uygulamanin
sonucuna bakildiginda ise Ogrencilerin belirttiklerinin aksine gorsel teste daha
basarili oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin sozel testte daha basarili olduklarini

iddia etmelerinin nedeni, Liselere Giris Sinavi (LGS)’ndaki sorularin genelde
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baglam temelli ve yeni nesil sorulardan olugsmasi ve bu tiir sorularin sozel ifadeler
icermesi nedeniyle derslerde 6gretmen ve Ogrenciler sézel problemler ¢oziiyor
olabilir.

Dokuzuncu sinifi bitirmek {izere olan 6grencilerin ¢ogunlugu gorsel testte
daha basarili olduklarini, s6zel sorulari okuyup anlamakta zorlandiklarini,
zihinlerinde sekle doniistiirmenin zor oldugunu belirtmektedir. Ogrenciler derslerde
ve ders kitaplarinda gorsel sorular1 daha ¢ok goriiyor ve ¢oziiyor olabilir. Bu
nedenle de sozel sorular1 sekle dokemedikleri ve matematiksel dile ¢eviremedikleri
icin de bu sorularda basarisiz olabilirler. Bu durum Unal (2013)’1n ¢alismasinin
sonuglarim destekler niteliktedir. Unal (2013), yaptig1 calismada 6grencilerin s6zel
olarak verilen ifadeyi sekle dokmekte ve matematiksel dili kullanmakta zorlandig,
ayrica akademik basar1 arttikca matematiksel dil kullaniminin arttig1 sonucuna
ulagmustir.

Matematik derslerinde gorsel soru ¢ozenler gorselde, sozel soru ¢ozenler ise
sozelde basarili olduklarini belirtmislerdir fakat calismanin geneline baktigimizda
ogrencilerin gorsel testte daha basarili olduklar1 gériilmektedir. Ogrencilerin rutin
sorularda daha basarili olduklar1 goriilmektedir. Bu durum yapilan arastirma
sonuglari ile benzerlik gdstermektedir. (Ipek ve Okumus, 2012; Bal, 2014; Diindar,
2015a; Diindar ve Yaman; 2015).

106



6. SONUC VE ONERILER

Smiflar aras1 yapilan basar1 karsilastirmasi incelendiginde Ogrencilerin
testlerdeki ortalamalar1 karsilastirildiginda dokuzuncu sinifi bitirmek {izere olan
ogrencilerin hem sozel hem de gorsel testte dokuzuncu smifa yeni baglayan
Ogrencilere gore daha basarili olduklar1 goriilmektedir. Bu ¢alismada testlerden elde
edilen nicel verilerden faydalanilarak genel toplam sonuglar1 degerlendirildiginde
smif seviyesi arttikca her iki testte de Ogrencilerin basarilarmin arttigi
goriilmektedir. Bu sonuglar Kili¢ (2011) ile benzerlik gostermektedir.

Ayrica elde edilen bulgulara sinif bazinda bakildiginda dokuzuncu sinifa
yeni baglayan dgrencilerin ve dokuzuncu sinifi bitirmek {izere olan 6grencilerin
gorsel testte daha basarili olduklar1 goriilmektedir. Buradan 6grencilerin islemsel
bilgi gerektiren ve rutin problemlerden olusan gorsel testte sorun yasamadiklari
fakat islemsel ve kavramsal bilgi gerektiren sozel testte ise zorlandiklari
goriilmektedir. Daha Onceden yapilan oOgrencilerin rutin ve rutin olmayan
problemleri ¢ozme becerilerinin incelendigi arastirmalarin ulastiklar1 sonuglarla
elde edilen sonuglar benzerlik gostermektedir (Soylu ve Soylu, 2006; Sam,
Lourdusamy ve Ghazali, 2001; Isik ve Kar, 2011; Celik ve Giiler, 2013; Diindar ve
Yaman, 2015).

Dokuzuncu smnifa yeni baglayan égrencilerin GUT ve SUT puanlari arasinda
pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliski oldugu, dokuzuncu smifi bitirmek
iizere olan dgrencilerin ise GUT ve SUT puanlar1 arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir iligki oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin bilgilerini transfer ederek ¢ozmesi gereken sdzel sorularda
zorlandiklari, bu transferi gerceklestiremedikleri ve sunum sekli degistiginde
Ogrencilerin problemleri anlamakta zorlandiklar1 goriilmektedir. Ulasilan bu
sonuglar onceki caligmalarla benzerlik gostermektedir (Bal, 2014; Diindar, 2015a).

Calismanin nitel verilerinden elde edilen sonuglara gore GUT ve SUT
arasindaki iliskiye dair farkindalik temasiyla ilgili 6grenciler testler arasinda iliski
gorebilenler, kismi iliski gorebilenler ve iliski goremeyenler olarak ayrilmaktadir.
Testler arasinda iliski gorebilen dgrencilerin ¢ogunun GUT ve SUT teki sorularin
ayni sorular olduklarini ama birinin sekilli olarak digerinin ise yaziyla bunu

sordugunu, gorsel sorularin sozel olanin resme aktarilmis hali gibi oldugunu
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belirttikleri goriilmektedir. Testler arasinda iliski gorebilen 6grencilerin bilgileri
arasinda transfer yapabildigi soylenebilir. Kismi iligki ve iliski goremeyen
Ogrencilerin ise bilgiler arasinda transfer yapamadigi, temsiller arasinda gecis
yapamadig1 sdylenebilir. Bu durum Ipek ve Okumus (2012) ve Diindar (2015a)
calisma sonugclari ile benzerlik gostermektedir.

GUT’te daha basarili olduklarmi ifade eden dgrenciler sekil verildiginde
daha basariliyim, gorerek daha iyi yapiyorum ve sekil avantajini kullananlar olarak
ayrildiklar1 goriilmektedir.

SUT’te daha basarili olduklarini ifade eden &grenciler sdzel sorulari
anlamasi daha kolay diye diistinenler, sekli kendim ¢izince neyi nereye yazacagimi
biliyorum diyenler ve sozel sorular karmasik goziikkmedigi i¢in daha basarili
oldugunu diisiinenler olarak ayrilmaktadir.

Dokuzuncu sinifa yeni baslayan oOgrencilerin gorsel teste daha basarili
olmasina ragmen sozel testte daha basarili olduklarini ve gorsel sorularin karigik
geldigini ifade ettikleri goriilmektedir.

Dokuzuncu simifi bitirmek iizere olan 6grencilerin ¢ogunlugu gorsel testte
daha bagarili olduklarini, sézel sorulart okuyup anlamakta zorlandiklarini,
zihinlerinde sekle doniistiirmenin zor oldugunu belirttikleri goriilmektedir.

Baz1 0Ogrencilerin  gorsel testte sekilleri anlamakta zorlandiklari,
matematigin diline ait olan sembollerin ne anlama geldigini bilmedikleri, sekilleri
karigik bulduklar1 ve sekillerin Ogrencilere bir anlam ifade etmedikleri
goriilmektedir.

Ogrenciler soruyu okuduklarinda sekle dékmekte zorlandiklarindan veya
cozlimde yanlis sekil c¢izdiklerinden dolay1 sayisal ifade olarak yazamadiklar
goriilmektedir. Bu sonug yapilan diger ¢aligmalarla desteklenmektedir (Bayazit,
2013). Ayrica 9. smift bitirmek tizere olan 6grencilerin 9. sinifa yeni baslayan
ogrencilere gore SUT testi ortalamalari GUT testi ortalamasindan daha yiiksek
bulunmustur. Bu durum yapilan ¢aligmalarla da benzerlik gostermektedir. Alayli ve
Tiirniikli (2014) o6grencilerin, yaslarinin arttikca, geometrik olarak zihinsel
diisiinme stireglerinin gelistigini ve bununla beraber sekil olusturma kapasitelerinin
de arttigini1 ifade etmektedir.

Ogrencilerin islem hatas1 olarak rutin dort islem hatas, verilenleri yanlis
yere yazmaktan kaynaklanan hatalar, iicgende aci-kenar bagintis1 ve Pisagor

Teoremi ile ilgili kurallar1 hatirlamada ve kullanmadan kaynakli hatalar yaptiklar
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goriilmektedir. Islemsel-kavramsal bilgi eksikliginden kaynakli &grencilerin
ticgenlerde dik ac1 goriince soru ¢dziimii i¢in gerekli olmasa bile Pisagor bagintisini
kullandiklari, s6zel matematik sorularinda sayilar1 goriince bir anlami olmasa da
dort islem yaptiklari, ezbere islem yapmaya calistiklar1 goriilmektedir. Bu sonuglar
diger caligmalarla benzerlik gostermektedir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2012; Altun,
2005; Delice ve Sevimli, 2010b).

Ogrencilerin okudugunu anlamadig, sorular1 eksik okudugu ve okudugunu
yanlis anladig1 goriilmektedir. Ogrenciler 6zellikle uzun sdzel sorularin karisik
oldugunu ve anlamakta zorlandiklarmi belirtmektedir. Ogrencilerin matematik
sorularinda soruyu ¢ozebilmek icin gerekli olan kilit kelimelere odaklanamadiklari
ya da soruda gecen bir kelimenin ne anlama geldigini bilmedikleri i¢in sorular
yanitlayamadiklar1 goriilmektedir. Bu sonuclar diger c¢alismalarla benzerlik
gostermektedir (Giiner ve Alkan, 2011; Gokkurt-Ozdemir, Usta, Demir ve
Minisker, 2018).

Matematik derslerinde gorsel soru ¢ozenler gorselde, s6zel soru ¢ozenler ise
sozelde basarili olduklarini belirtmislerdir fakat ¢calismanin geneline baktigimizda
ogrencilerin gorsel testte daha basarili olduklar1 goriilmektedir. Bu sonug yapilan
diger calismalarla benzerlik gostermektedir (Ipek ve Okumus, 2012; Bal, 2014;
Diindar, 2015a; Diindar ve Yaman; 2015).

Ogrenciler sozel sorular1 gorsellestirememe nedenlerini sdzel sorularmn
seklini ¢izemedikleri i¢in yapamadiklarini ve sdzel sorulart okuyup anlamanin
zaman almasi, soruyu okurken sorunun sonuna yaklastiklarinda basini unutmalari
nedeniyle bikkinlik olusturdugunu belirtmektedir.

Bu c¢aligma 9. sinifa yeni baglayan ve 9. smifi bitirmek iizere olan
ogrencilerin sozel ve gorsel sunum sekline sahip ticgen problemlerindeki
performanslarin1 degerlendirmeyi ve test basarisizliklarinin nedenlerini ortaya
cikarmayr amaglamaktadir. Calismamizin sonuglarina gore ileride yapilabilecek
calismalar i¢in asagidaki Oneriler gelistirilmistir.

. Bu calismada iiggenler konusuna odaklanilmistir. Ayni calisma yapisi
itibartyla hem gorsel hem de s6zel sunum bi¢iminde soru sormaya uygun bir alan
olan ¢okgenler, prizmalar, grafikler, uzunluk-alan-hacim 6l¢ii birimleri gibi farkh

geometri konulari i¢in de gergeklestirilebilir.
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o Olkun ve Toluk Ugar (2006)’1n da ifade ettigi lizere ¢alisma yapilan grup
genelde Van Hiele geometrik diisiinme modelinin 3. diizeyinde olan 6grencilerdir.
Diger diizeyde yer alan 6grenciler belirlenerek benzer ¢aligmalar yapilabilir.
. Calismada 9. sinifa yeni baglayan 6 6grenci, 9. sinifi bitirmek {izere olan 12
Ogrenci ile gorlislilmiistiir. Nitel calismaya daha ¢ok O6grenci dahil edilerek, nitel
analiz kism1 daha da derinlestirilebilir.
. Calismada gorsel ve sozel sunuma ait iki farkli temsil ¢esidinde basari testi
kullanilmistir. Temsil sayisi arttirilarak daha da ¢ok basari testinin kullanildigi
calismalar yapilabilir.

Calismamizin sonucuna gore matematik derslerinde geometrinin daha da
cok sevilmesini saglayacak Oneriler agsagida sunulmustur.
o Arastirmamizda kavramsal bilgi eksikligi nedeniyle Ogrencilerin
problemleri ¢ozerken yanlis yaptiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle tiggenler ile ilgili
kiigiik yastan itibaren somut materyaller ve dinamik geometri yazilimlar
kullanilarak etkinlikler yoluyla 6gretim gerceklestirilebilir.
. Arastirmamizda 6grencilerin sozel problemlerde gorsel problemlere gore
daha az basarili olduklar1 goriilmektedir. Bu nedenle derslerde s6zel sorulara daha
cok yer verilmelidir. Ders kitaplarina geometri alaninda baglam temelli yeni nesil
sorular koyulmalidir.
o Matematik derslerinde gorsel soru ¢ozenler gorselde, sdzel soru ¢ozenler ise
sozelde basarili olduklarimi belirtmektedir. Derslerde gorsel ve sézel sunum
bi¢iminde esit miktarda 6rnekler ¢oziilmelidir.
o Calismamizda okudugunu anlamadigi i¢in sorulari yanlis yapan 6grenciler
bulunmaktadir. Ogrencilerin okuduklarini anlayabilmesi i¢in derslerde anlamli
okumalar yaptirilabilir.
o Arastirmada Ogrencilerin matematiksel sembol ve isaretlerin ne anlama
geldigini bilmeyen 06grenciler bulundugu sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle
matematiksel sembol ve isaretlerin kavramsal diizeyde anlagilmasini saglamak icin
ders i¢i etkinliklerde 6grencilerin kendilerinin bu sembol ve isaretleri kullanarak

problem ¢6zmeleri ya da problem kurmalar1 saglanabilir.
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EK-1

8. EKLER

SOZEL UCGEN TESTI

. Kenar uzunluklar1 4m, 5m ve 6m olan iiggen seklindeki bir tarlanin

koselerinde duran 3 kardes Ali, Veli ve Osman en kisa yoldan yiiriiyerek
tarlanin kars1 kenarlarina gitmek istemektedirler. Buna gore hangi kenara

giden kardes daha ¢ok yol yiiriimiis olur?

ABC ikizkenar dik {iiggendir. Bu ikizkenar iiggenin AC kenarma B
kosesinden yiikseklik ¢izilmistir. Cizilen bu yiikseklik ise BH dogru pargasi

olarak isimlendirilmistir ve [BH|=|AH|=10 cm ise |[HC| uzunlugunu bulunuz.

Elimizde uzunlugu 4 cm ve 7 cm olan ¢italar bulunmaktadir. Bu ¢italari
kullanarak bir liggen olusturmak istedigimize gore 3. kenara ait ¢itanin

uzunlugu kac farkli tam say1 degerine sahip olabilir?

Birer kenarlarinin uzunluklar esit olan iicgen seklindeki sar1 ve mavi renkli
iki tangram parcasi bu kenarlarindan birbirine yapistiriliyor. Bu iki tangram
parcasindan sar1 olanin diger kenar uzunluklart 6cm, 9cm ve mavi olanin
diger kenar uzunluklar1 3cm, 8cm olduguna goére birbirine yapistirilan

parcanin uzunlugu en fazla ka¢ cm olabilir?

Sirasiyla uzunluklar1 Scm, 6cm ve 8cm olan sari, mavi ve yesil kalemlerle
bir tiggen olusturulmak isteniyor. Hangi iki renk kalem arasinda kalan

aciklik en biiytiktiir?

8/A smifi 6grencileri matematik 6gretmenlerinin dogum giiniinii kutlamak
icin biri dik ticgen digeri ikizkenar {iggen olacak sekilde iki pasta
yaptiracaklardir. Dik {iggen pastanin hipoteniisii ile ikizkenar {i¢gen

pastanin taban uzunlugunun ayni olmasini ve ikizkenar tiggen seklindeki
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10.

pastanin tepe agisinin 50° olmasini istemektedirler. Buna gore pastalarin en
uzun kenar veya kenarlari hangileridir? (Hipoteniis ve ikizkenar liggen

pastanin tabani birbirine yapisik olacaktir.)

Okulda matematik dersinde yeterli sayida elemanin OSlgiileri verilen bir
licgeni insa edebilecegini 6grenen Aylin evde ¢esitli uzunluktaki ¢italari
kullanarak denemeler yapmaktadir. Aylin olusturacag: {icgenin tabaninin
uzunlugunun 20 cm ve tabana ait a¢ilarin 50° ve 80° olmasin1 istemektedir.

Aylin boyle bir liggeni ¢italar1 kullanarak olusturabilir mi?

Anahtarlik treten bir fabrika kenar uzunluklar1 3 cm, 4 cm ve 6 cm olan
licgen anahtarliklar liretmek istemektedir. Bu fabrika bu anahtarliklar

uretebilir mi?

5v/5m uzunlugundaki bir merdiven dik bir duvara ayaklar1 duvardan 3v/5 m
uzaklikta olacak sekilde dayanmistir. Buna gore merdivenin duvara
dayanan u¢ noktasi ile zemin arasinda kalan duvarin yiiksekligi kag

metredir?

24m uzunlugunda olan bir agacin 0gle ve ikindi vakitlerinde olusan
gdlgelerinin uzunluklar1 arasi fark hesaplanmak istenmektedir. Ogle vakti
agacin tepe noktasindan vuran giines 15181 30m yol aldiktan sonra topraga
gelmektedir. Ikindi vakti ise agacin tepe noktasindan vuran giines 15151 40m
yol aldiktan sonra topraga gelmektedir. Buna gore 6gle vakti olusan golge,

ikindi vakti olusan golgeden kac metre kisadir?
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EK-2

GORSEL UCGEN TESTI

)

Yukaridaki ABC liggeninin kenar uzunluklar: verilmistir. Buna gore hangi kenara

ait ytikseklik en uzundur?

2)

Sekilde verilenlere gore [HC| = ?
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3)

Sekilde verilenlere gore a kag farkli tam say1 degeri alir?

4)

Sekilde verilenlere gore |AB| nin alabilecegi en biiylik tam say1 degeri kagtir?
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5)

a=2=8

Yukarida verilefABC ticgeninde en biiyiik i¢ a¢1 hangisidir?

6)

A A
ABC dik tiggen ve ACD ikizkenar iiggen ise en uzun kenar veya kenarlar

hangileridir?
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7)
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|ABJ= 20 cm, m(A)=50°, m(B)=80° olaﬁir ABC {iggeni ¢izilebilir mi?

8)

A

|ABJ]= 6 cm, |AC|=4cm, |BC|=3 cm olan bir iiggen pergel ve cetvelle ¢izilebilir

mi?
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9)

3v5

|JAC|= 5V5 , |AB|=3V5 verilenlere gore [BC|=?

10)

BAC bifttik ticgendir. |AB|=24 m, [IBC|=30m, |IBD|=40m ise |CDJ=?
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EK-3

YARI YAPILANDIRILMIS GORUSME FORMU
Arastirma Sorusu: 8. ve 9. Smif Ogrencilerinin S6zel ve Gérsel Sunum

Sekline Sahip Uggen Problemlerini Nasil Cozerler?

Giris:

Merhaba, ben Meral Savasci. Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii Matematik ve Fen Bilimleri Anabilim Dali Matematik Egitimi
Bilim Dali’nda ytiksek lisans dgrencisiyim. 8 ve 9. simif 0grencilerinin liggen
konusunda problemlerin sunum sekli degistiginde sorular1 ne sekilde, hangi
stratejileri  kullanarak ¢ozdiigliniin  belirlemek amaciyla bu arastirmayi
yapmaktayim. Bu nedenle sozel ve gorsel sunuma sahip iiggen sorularini nasil
¢Ozdligliniize dair diisiince ve goriislerinizi belirtmeniz ¢alismaya katki saglamaniz
acisindan dnemlidir. Goriisme esnasinda dnce size sozel ve gorsel liggen testlerinin
bos hallerini verecegim ve bu kagitlar {izerinden sorularimi soracagim. Daha sonra
size sOzel ve gorsel licgen testlerini ¢ozmiis oldugunuz kendi cevap kagitlarinizi
verecegim ve sorularimi soracagim. Katkilariiz i¢in simdiden tesekkiir ediyorum.

Goriismede konusulanlart ben ve bazi arastirmacilar disinda kimse
bilmeyecektir. Goriismemiz gizli kalacaktir. Ayrica isminiz hicbir sekilde arastirma
raporunda yer almayacaktir. Isminiz sifrelenecektir ve bu sekilde kullanilacaktir.
Kimliginiz asla belli olmayacaktir.

Gorligmeye baslamadan Once sormak istediginiz bir sey var mu?
Goritismemizin kayit altina alinmasi konusundaki diisiinceleriniz nelerdir? Sizi
rahatsiz eden bir durum olursa kayittan silebiliriz ya da goriismeyi sonlandirabiliriz.
Goriismeye devam etmek istiyor musunuz? Goriismemizin yaklasik olarak 15- 20
dakika siirecegini tahmin ediyorum.

Goriisme Sorulari
1) Bu iki testten sence hangisinde daha basariliydin?

2) Hangi testi daha kolay yaptin? Neden?

3) Hangisinde zorlandin? Neden?
4) Bu iki test arasinda bir iliski gordiin mii?
5) Sorulan problemin sozel ya da gorsel olarak sunulmasi problemi ¢6zmeni

etkilemekte mi?
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Sonda: Problemi anlaman agisindan

Problemi ¢6zmek icin gelistirecegin ¢dziim stratejisi agisindan

Problemi ¢6ziime ulastirman agisindan
6) Bu soruyu (sozel/gorsel testte) dogru yaparken sunu (gorsel/sozel testte)
yanlis yapmigsin? Neden?
7) Problemi okudugunda aklinda belirenler nelerdir? Anlatir misin? (iki testten
birinde dogru digerinde yanlis yaptigi sorular i¢in sorulur)
8) Su an bu yanlis yaptigin soruyu nasil ¢ozersin?
9) Soruyu daha farkli bir sekilde ¢6zebilir misin?
10)  Neden Gozel Ucgen Testi / Sérsel Uggen Testi’nde basarisiz oldun?
11)  Gorsel / Sozel sorulart neden daha kolay yaptin?
12)  Soézel problemlerde verilenleri gorsellestirmek (sekil cizmek ya da
modellemek) problemin ¢dziim siirecine katki sagliyor mu? Sagliyorsa ne gibi bir
katki sagliyor?
13)  Somut materyal kullanmak ¢6ziim yapmani kolaylastirtyor mu? Agciklar
misin?
14)  Soruyu neden gorsellestiremiyorsun? Soruda anlamadigin noktalar nedir?

Verilenler nasil olursa anlamani kolaylastirir?
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