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OZET

[LKOGRETIM 5. SINIF OGRENCILERININ RUTIN OLMAYAN ACIK UCLU
PROBLEM COZUMLERININ INCELENMESI

KARACA, Elif Tugge
Yiiksek Lisans, Simif Ogretmenligi Bilim Dali
Tez Danismani: Dog. Dr. Nese TERTEMiZ
Eyliil-2012, 95 sayfa

Bu arastirmanin amaci, ilkdgretim 5. sinif matematik dersinde dort isleme dayali
rutin olmayan acik u¢lu problemlerde 6grenci ¢oziimlerini incelemektir. Arastirmada
nitel yontemden yararlanilmstir.

Aragtirmanin veri toplama aract, alan taramasi yapilarak MEB (1-5) Matematik
programina uygun bulunan ve iki pilot uygulama gergeklestirilerek son halini almis olan
6 agik uclu problemden olusmaktadir.

Aragtirma, iki pilot ve bir asil uygulama olmak iizere {i¢ basamakta
gerceklestirilmistir.  Birinci pilot uygulama, 2011 — 2012 egitim O6gretim yili giiz
doneminde MEB’e bagh bir ilkogretim okulunun 5. smif &grencileri (N=42) ile
yuriitilmistir. Madde analizleri igin yapilan ikinci pilot uygulama ise MEB’e bagli bir
ilk6gretim okulunun 5. sinif 6grencileri (N=47) ile yiiriitiilmiistiir. Asil uygulama ise

bahar doneminde iki 5.smif subesi 6grencileri (N=60) ile yiiriitiilmiistiir.

Verilerin toplanmasi asamasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen agik uglu
problem ¢alisma kagidi kullanilmis olup; bu asamada ilkdgretim 5. sinif dgrencilerinin
calisma kagidinin her bir sorusunda ve genelinde verdikleri yanitlar ayrintili olarak
incelenip nitel verilerin nicellestirilmesi amaciyla ylizde (%) ve frekans (f) analizi

yapilarak betimlenmistir.

Calismadaki bulgulara gore, 6grencilerin rutin olmayan acik uglu problemlerde
en diisiik oranda %36.67 olurken en yiiksek %75 oraninda, problemlere tek bir dogru
yanit Urettikleri tespit edilmistir. Ayrica calismadaki bulgulara gore 6grencilerin rutin
olmayan acik uglu problemlerde en yiiksek %35 oraninda olurken en diisiik %5
oraninda, problemlere birden fazla dogru yanit iirettikleri tespit edilmistir. Sonug olarak,

ogrencilerin birden fazla dogru yanit1 bulunan agik uglu problemlerde ¢ogunlukla tek



dogru yanitla yetindikleri ve birden fazla dogru yanit bulmada yetersiz olduklar: tespit
edilmistir.
Anahtar Kelimeler: Matematik egitimi, acik uglu problemler, rutin olmayan

problemler, problem ¢6zme



ABSTRACT

AN ANALYSIS OF ELEMENTARY SCHOOL 5TH GRADE STUDENTS’
PROBLEM SOLVING PERFORMANCE ON NON-ROUTINE OPEN-ENDED
QUESTIONS

KARACA, Elif Tugge
Master Thesis, Department of Elementary Education
Superviser: Dog. Dr. Nese TERTEMIZ
September—2012, 95 pages

The purpose of this research is analysing of solutions of the nonroutine open
ended questions depending on four arithmetical operations for the 5th grade. In this
study, qualitative method was used for analysing the solutions of 5th grade mathematic
class students for the nonroutine open ended questions.

The data collection tool of the research has been created with 6 question which
are appropriate for the 5th class students level by discussing professional researchers
opinions and executing two pilot applications on students.

The research was carried out in three steps, including two pilots and the original
application. The first pilot application was carried out with the 5th grade class students
(N=42) at an elementary school which is affiliated to Minister of Education, during the
fall semester of the 2011-2012 academic year. The second pilot application has
executed with the 5th grade class students (N=47) at an elementary school which is
affiliated to Minister of Education to provide the item analysis of each non-routine open
ended problems. The main application has been performed with the students (N=60) of
the two 5th grade class in the spring semester of the 2011-2012 academic year.

During collecting data, the worksheet which is prepared by the researcher and
includes open ended questions is used. At this phase, for each questions and as general
view point, the answers of the 5th grade students are analysied in detail and the
percentage (%) and frequency (f) is described to quantify to qualitative data.

According to findings of this research, students have been able to answer the
questions of the non-routine open ended problems with single answer minimum %36.67
and maximum %75 percentages although there are more than one correct answers. The
research is showed that the students are able to provide success to solve the non-

rountine problems with more than one correct answer as being appropriate of the

Vi



purpose of the these kind of problems with minimum %5 and maximum %35
percentages. Results of the study is showed that students are not able to find more than
one correct answers for the open ended mathematics problems

Key Words: Matematics education, open-ended problems, non-routine problems,

problem solving.
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1. GIRIS

Bu béliimde arastirmanin; problem durumu, problem ciimlesi, amaci, 6nemi,

varsayimlar, sinirliliklar ve arastirmada kullanilan kavramlarin tanimi ele alinmaktadir.

1.1.Problem Durumu

Faydali bir matematik egitimi, 6grencilerin matematiksel, analitik ve ¢ok yonli
diisiinme becerilerini gelistiren ve gercek hayatta karsilagtiklart problemleri kolaylikla
cozebilen bireyler yetistiren bir sistem olmalidir. Matematik, bir diisiinme ve gercek
diinyay1 anlamli hale getirme yolu olarak diisiliniildiigiinde, 6grencilerin matematigi
kullanma ve uygulama yollarindan biri, matematigi gercek hayat problemlerine ve
matematik  O0gretim programlarindan alman problemlere uygulanmasi olarak
diisiiniilebilir (Tertemiz ve Cakmak, 2003). Bu nedenle 6grencilerin problem ¢dzme

becerilerinin gelismis olmas1 gerekmektedir.

Ogrencilerde problem ¢dzme becerisini gelistirmek, matematik egitiminin
onemli amaglarindan birisidir. Iginde bulundugumuz ¢aga damgasini vuran problem
¢ozme yalnizca matematik dersinin amaclar1 arasinda degil, biitiin derslerin amaclar
arasinda yer almaktadir. Bu nedenle problem ve problem ¢6zmenin yapisi ile problem
¢bzme basarisinin artirilmasi, pek ¢ok egitimei ve psikologun iizerinde galistiklari bir

konudur (Kilig ve Samanci, 2005).

Gegtigimiz yirmi y1l boyunca, okul matematiginde problem ¢dzmeyle iligkili
fikirler heyecan verici bir degisime ugramistir. Bir zamanlar toplama, ¢ikarma ve benzer
islemlerle Ogretilmesi gereken bir beceri olarak goriillen problem ¢6zme simdi
matematik programinin kalbi olarak goriilmektedir. Yirmi birinci ylizyil yaklagimi

olarak, matematik egitimcileri matematik programini, matematiksel problem ¢ézmeyi



temel alan bir “Biitiin Matematik” hareketi i¢in yeniden diizenlemektedirler (Riedesel
ve Schwartz, 1999).

Matematiksel problem ¢ozme, problemlerin rutin matematiksel problemlerden
cevabt hemen goriilmeyen karmasik problemlere ve ilgili matematik diisiinme
siireglerini kullanan agik uclu arastirmalara kadar uzanan durumlar1 kapsamalidir.
“Ciinkii problem ¢6zme becerisi, hazir ve kaliplasmis problemler iizerinde oldugunda,
Ogrenciler kitaba veya diger kaynaklara bagimli kalmakta ve problemin ¢6ziimii i¢in
farkli ¢ozlim stratejileri gelistirmeye gerek duymamaktadirlar. Bu durum da,
ogrencilerin ag¢ik uglu ve daha oOnce Ogrendiklerinden farkli bir problemle
karsilastiklarinda nasil davranacaklarini bilememelerine neden olmaktadir” (Dede ve

Yaman, 2005: 42).

Ulkemizdeki matematik derslerinin  ¢ogunda &grencilere alisilmis  rutin
alistirmalar yapildiktan sonra coktan se¢meli ve uzun-kisa cevapli acik yanith
sorulardan olusan diizenli yazili sinavlar yapilmaktadir. Bu tiir uygulamalarin yani sira
ogrenciler ozellikle ilkdgretim egitimi doneminde sasirtict matematik problemleri ile
karsilasmalidirlar ki bu tiir durumlarda muhakeme yapabilsinler, diisiindiiklerine deliller
getirebilsinler, matematiksel diislincelerini ortaya koyarak iletisimde bulunabilsinler ve

matematik ile ger¢ek hayat arasinda baglantilar kurabilsinler.

[Ikdgretim ¢ag1 matematiksel diisiinmenin temelinin atildig1 bir dénemdir ve bu
donemde Ogrencilerin ne tiir problemlerle karsilagtiklar1 6nemli bir konudur. Yapilan
calismalarda sinif ici etkinliklerde ¢cogunlukla kapali uclu problemlerin kullanildig1 ve
Ogrencilerin rutin olmayan acik ug¢lu problem durumlarnyla sik karsilasmadiklar:
bilinmektedir (Toptas, 2007; Akay, Soybas ve Argiin, 2006). Bu tespitlere gore
Ogrencilerin bu tipteki problemleri nasil ¢ozdiikleri ve ne diizeyde birden fazla dogru

yanit bulabildikleri énemli bir konudur.

Yukarida matematigin genel olarak problem tiirleriyle ve problem ¢6zmeyle ile
iligkisini vurgulayan goriis ve diisiincelere yer verilmistir. Bundan sonraki kisimda ise:
Problem nedir? Problemlerin siniflandirilmasi nasil yapilir? Problem ¢6zme ne

demektir? Problem ¢6zmenin asamalari nelerdir? Agik uclu problem ne demektir,



Ozellikleri nelerdir? Agik uclu problemlerin matematik egitiminde kullanimi ve

degerlendirilmesi nasildir? Sorularina yanit aranacaktir.

1.1.1. Problem Nedir?

Problemin, hem giinliik yasam icerisinde hem de matematik diinyasinda
kullanilan matematiksel problem olarak anlamlar1 bulunmaktadir. Bu nedenle problemin
kelime kokeni olarak ne demek oldugunu ve matematiksel problemin anlam olarak ne

ifade ettiginin bilinmesi gerekir.

Koken olarak Latince bir kavram olan problem aslen Proballo yani 6ne ¢ikan,
engel olarak tanimlanir. Arapga da “mesele”, bugiiniin Tiirk¢esinde ise “sor” kokiinden
tiiretilmis olan “sorun” sozcigline karsilik gelmektedir (Giiglii, 2003: 272; Aktaran:
Aksan, 2006). Problemin ne olduguna dair literatiirdeki tanimlara bakildiginda farkl

aragtirmacilar tarafindan yapilmis bir¢ok farkli problem tanimi oldugu goriilmektedir.

Matematiksel Kesif adli kitabinda Polya bir durumun problem olmasi igin bir
amaca yonelik olarak, agik ve anlasilir uygun bir eylem aramak ama bu amaca uygun
eyleme hemen ulagamamak olarak tanimlamaktadir. Polya’ya goére zihindeki bir durum
herhangi bir giicliikle karsilasmadan belli hareketlerle ortadan kaldirilabiliyorsa bir
problemin varligindan bahsedilmez. Eger, bu durumu ortadan kaldirmak i¢in hangi
hareketlerin yapilacag: belli degilse ¢oziilmesi gereken bir problemin varligindan séz

edilebilir (1962: 117).

“Problem” kavraminin tanimlarindan yaygin olarak kabul gbérmiis olanlarindan
birisi su sekildedir: Bireyin hemen ¢6ziimii olmayan bir durumla karsilastiginda bu
durumun istesinden gelmeye karar vererek bunun icin diislinmesi ve buna akil

yormasidir (Foong, 2002).

Problemden ve problem tanimlarindan s6z ederken J. Dewey'in tanimin1 mutlaka
vermek gerekir. John Dewey problemi “insan zihnini karigtiran, ona meydan okuyan ve

inancini belirsizlestiren her sey” olarak tanimlamistir (Aktaran: Baykul, 2003).



Jonassen (2000)’a gore problemin taniminda iki kritik niteleme vardir.
Bunlardan birincisi, hedef ifade ile mevcut ifade arasindaki farklilikta olan bilinmeyen
seydir. Digeri ise, bu bilinmeyeni bulma veya ¢ézme isinin sosyal, kiiltiirel veya

entelektiiel bir degere sahip olmasidir.

Lester (1980) bir durumun problem olup olmamasinin kisinin duruma verdigi
tepkiyle orantili olarak saptanabilecegini belirtmistir. Bir durumun problem olabilmesi
icin Oncelikle kisinin ‘durumun farkinda olmasi’ ve ‘¢6zmeye karsi ilgisinin olmast’
bunun yaninda ‘kiginin direk olarak ¢oziimii gorememesi’ gerekir ki devaminda ¢6ziim
icin “kasith olarak yeni girisimlerde bulunmasi” gereksin (Lester, 1980: 30). Bunlarin
yant sira bugiin kendisi i¢in problem olan bir durum birey i¢in yarin problem
olmayabilir (Henderson ve Pingry, 1953: 229). Her giin evinden ¢ikip isine ayni1 yoldan
giden bir kimse ilk giin problem ¢6zmiis olur. Fakat ondan sonraki gidislerinde bir
problem ¢oOziiyor olamaz; c¢iinkii ilk giinden sonraki gidiglerinde karsilastigi yeni
durumlar yoktur. Ama her giin kullandigi yolun kapali oldugunu gériip baska bir yol
bularak isine gidebilen bir kisi yeni bir problemi ¢6zmiis olur (Baykul, 2009).

Yukarida problemin ne olduguna dair genel tanimlar verilmistir. Bu tanimlarin
ortak noktalarinin agagidaki ii¢ temel 6zelligi kapsadig: sdylenebilir.

1. Bir giigliigiin varhgi,

2. Bir giigliigiin ortadan kaldirilma istegi ve

3. Bir ¢aba gosterme (Ozsoy, 2007).

Problemin genel olarak tanimlanmasindan sonra tezin amacina uygunluk

acisindan kapsami daraltarak matematiksel problemin tanimini yapmak dogru olacaktir.

Matematiksel problem yilizyillardir {izerinde durulan bir kavramdir ve bu
kavramin egitimciler tarafindan bir¢ok tanimi yapilmistir. Bu tanimlarin ifade edilis
bicimi farkli olsa da bazi ortak 6zellikler birgogunda bulunmaktadir. Bu 6zellikler su
sekilde siralanabilir;

e Problemin 6grencide ilgi uyandirmasi,
e (oziime basit algoritmalara bagvurularak ulasilamamasi,

e Problemle ilk defa karsilagilmasi ve



e Problemin daha 6nce ¢6ziilmemis olmasi.

Yukarida problemin ne demek olduguna dair bir¢cok arastirmaci tarafindan
yapilan tanimlara yer verilmistir. Devaminda matematiksel problemin tanimi yapilarak
tezin kapsamina uygun olarak problem tanimi daraltilmistir. Bu tanimlarin
verilmesinden sonra matematiksel problemlerin siniflandirilmasi ve ne tiir problem

tiirlerinin var oldugunu agiklamak yerinde olacaktir.

1.1.2. Problemlerin Siniflandirilmasi

Problem ¢6zmenin ogretim programindaki Oneminin bilinmesinin yaninda
Ogretmenlerin problem tiirlerini ve rollerini ayrintili bicimde bilmeleri de 6nemli bir
konudur. Ogretmenlerin gerekli pedagojik ve alan bilgisi ile donatilmis olmalarinin
yaninda, Ogrencilerine uygun problemler segebilmeleri veya olusturabilmeleri
Ogrencilerinin matematik derslerinde farkli formlarda diisiinme bi¢imlerinin gelismesine
yardimer olur (Foong, 2002). Problemlerin tiirlerinin, igeriklerinin ve kullanim
amagclarmin bilinmesi matematik 6grenme-6gretme siirecinde problem ¢6zmede 6nemli
bir durumdur. Bu nedenle asagida farkli zamanlarda farkli arastirmacilar tarafindan

yapilan problem siniflandirmalar1 verilmistir.

Problaemler
Kapali Tipler Actk-uglu tipten olanlar Maternatilkesel
(Ders Eitaplarmdalkiler, Alistirmalar ve
Alistirmalar) Projeler
| |
| | | |
Rutin Problemler Rutin  Olmayan Kavrarnsal anlarna igin Geriek hayatt
1. Ozel konular Problemler artk ugls problem vansitan
iperenler (Heuristilk iceren ders kitaplan uygulamah
2. Col adumh adunlarla problemler
olanlar problem cizme
stratejileri
Ioaltaniliry ‘ | | ‘
Elesik Bilgili Protlem Kurma Kavramlar
Olanlar {Problern Posing) actelayanlar, lural
(Missing Data) weya hatalar,

Sekil 1: Foong’un Matematiksel Problemler i¢in Siniflandirma Semasti



Foong (1990)’un problem ¢6ziimii ve problemlerin kullanimi {izerine yaptigi
sistematik, bir literatiir taramasima dayanarak Sekil 1’de goriildiigii gibi 21. yiizyil
matematik siniflarinda kullanilan farkli tipten problemlerin bir siniflandirmasidir. Bu
semada temel yap1 olarak problemlerin ¢ogu “kapali” veya “agik uglu” olarak kapsamli
bir sekilde smiflandirilmigtir. Matematiksel arastirmalar ve projeler de iiclincii ana
baslik olarak yer almistir ve acik uclu problemlerle dogrudan iliskilidir. Bu

siniflandirma semasindaki problemler matematik 6gretiminde;

e Problem ¢oziimii i¢in (for problem solving) 6gretim
e Problem ¢oziimii hakkinda (about problem solving) 6gretim
e Problem ¢oziimii yoluyla (via problem solving) 6gretim

seklinde farkli rollere sahiptir.

1)Kapali Problemler

Kapal1 problemler, dogru cevabin bazi basit yollarla belirlenebildigi ve gerekli
bilgilerin problem ifadesinde verilmis oldugu, agik¢a formiile edilmis ve gorevler
yoniinden “iyi yapilandirilmig” (well-structured) problemlerdir. Kapali problemler, 6zel
igerikli, rutin, ¢ok adimli problemleri kapsadigi gibi rutin olmayan heuristik (sezgisel
yaklasimla ¢oziilen, sonug ¢ikarmaya dayali problemler) tabanli problemleri de kapsar.
Bu problemleri ¢6zmek ig¢in, problem ¢oziicii basit hatirlatmalardan ¢ok, yaratici
diisiinme yoluyla ¢6ziim metodu i¢inde ¢ok dnemli adimlar iiretmeli ve bu siire¢ i¢inde
kabiliyetlerini gelistirmelidir. Benzer tiirden kurulmus sbzel problemler (word
problems), tamsayilar, kesirler, oran ve yiizde gibi ilgili aritmetik konularinda

kullanilmaktadir. Asagida bu tiir problemlere dair 6rnekler yer almaktadir:

Ornek: Mine’nin bir torba pirinci vardir. Mine ailesiyle birlikte her giin esit
miktarda pirincten pilav yapip yemektedir. U¢ giiniin sonunda torbada bagslangictaki
piring miktarimin 1/3 ‘i kalmistir. Yedi giiniin sonunda da torbada toplam 24 kg piring

kalmistir. Baslangicta piring torbasinda ne kadar piring vardir?

Ornek: Bir okuldaki 6/A Sumifimin 3/5°i ve 6/B Swumfimn de %’ii kizlardan

olusmaktadir. Iki simfiaki kiz Ogrencilerin sayisi birbirine esittir ve 6/A Simifindaki



erkek ogrencilerin sayisi 6/B Sinifindaki erkek ogrencilerde 8 kisi daha fazladwr. 6/A4

Swifindaki 6grenci sayist kagtir?

2) Acik Uglu Problemler

Bu kategorideki problemlerde, dogru ve tam bir ¢oziimii garantileyen sabit bir
islem, acik bir formiilasyon olmadigindan ve eksik bilgi ile kabuller bulundugundan bu
tiir problemler gogu zaman ““iyi yapilandirilmamus (ill-structured) problemler” olarak da
adlandirilir. lyi yapilandirilmamis problemler tek bir cevabi olmayan, giinliik
yasantidaki problemleri kapsayan tiirden problemlerdir. Gilinliikk hayattan durumlar
iceren bu tiir problemleri ¢6zme, bireylere gergcek diinyadan problem durumlarin

gérme ve devaminda da ilgili temel matematiksel fikirleri arama firsati sunar.

3) Matematiksel Arastirmalar ve Projeler

Ac¢ik uglu matematiksel arastirmalar ve projelerde, genellikle o6grencilerin
bagimsiz ¢alismalari {izerinde kendi matematiksel bilgi ve becerilerini, yeteneklerini ve
yaraticiliklarini ayrintili raporlar seklinde sergilemeleri gerekir. Bu tiir arastirmalar
genellikle yiiksek diizeyde matematik bilgisi olan 6grencilerle yapilan ¢alismalarda ve

matematigin kuramsal temelli ¢calismalarinda kullanilir.

Anderson (2003) ilkogretim 1-5. Sinif matematik problemlerini siniflandirmistir.
Siniflandirma siras1 ile aligtirmalar, uygulama problemleri, aligmamig problemler ve
acik uglu problemler olarak yer almaktadir. Calismada aligtirmalarin, bilinen bir
matematiksel bir prosediirii uygulamak ve islem becerisini gelistirmek {izere
kullanildigini, uygulama problemlerinin ¢alisilan, G6grenilen konuya iligkin olarak
kullanildigini belirtmistir. Agik uclu problemler ise birden fazla dogru sonucu olan ve
bunun yaninda bunlara ulagmak i¢in de muhtemelen birden fazla ¢6ziim yolu olan

problemler olarak tanimlanmaistir.

Anderson (2003) yaptig1 calismasinda agiklama ve tanimlarini yaptigi problem

tiirlerinin birbirlerine nasil doniistiiriildiigiine dair bir bilgi formu hazirlamistir.



Asagidaki uygulamalar 2 basamakli sayilarla toplama yapmay:1 6grenen 6grencilere

uygulanabilir.

Problem Tiirleri Ornekler

Alistirma 37

(bunlara problem demiyoruz) +34

Uygulama Problemi Bir kutuda 34 tane portakal ve bir bagka kutuda
da 37 tane portakal bulunmaktadir. Iki
kutudaki portakallar1 birlestirirsek kag¢ tane
portakal olur?

Alisilmadik Problem Annemin ve babamin yaglarinin toplami 71°dir.

Babam annemden 3 yas biiyiik olduguna gore

anne ve babamin yaslar1 nedir?

I:I I:I Yandaki toplama isleminde
kutulara hangi sayilar gelebilir?
Acik Uglu Problem + I:I I:I

7 1

Sekil 2: Problem Tiirlerinin Birbirlerine Nasil Doniistiiriildiigiine Dair Bilgi Formu

Biiytlik Britanya Hiikiimeti ve Katolik okullarinin isbirligi ile tilkedeki ii¢ farkli
cografi bolgeden secilmis okullarla (Gorev Tiirleri ve Matematik Ogrenme) Task Type
and Mathematics Learning (TTML) projesi yiiriitiilmiistir. Bu projede 5.-8. Siniflar
diizeyinde farkli tiirde matematik problemlerinin kullaniminin en 1iyi yollar
arastirilmistir. Proje Avustralya Arastirma Kurulu ile Biiyiik Britanya Egitim Bolimi
ve Erken Cocukluk Bolimii, Katolik Egitim Ofisi (Melbourne) ve Avustralya Katolik
Universitesi ile ortak yiiriitiilmiistiir. Proje yiiriitiiciileri olan Clarke, Clarke ve Sullivan
(Clarke ve Roche, 2010) tarafindan matematiksel problemler (task) ii¢ temel tiire

ayrilmstir:



1. Tir Problemler (Modeller)

Bir model, bir 6rnek veya konuyla ilgili bir baglantiy1 gostermek adina
kullanilan problemlerdir. Bu tiir problemler geleneksel matematik 6gretimi ile yakindan
ilgilidir, amac1 agiktir ve modeller-araclar-temsiller direk olarak kullanilir. Ornegin;
kesirler konusunun islenisinde 6gretmenin konunun temelini anlatmak i¢in kullandig:
kesir modellerini iceren Ornekler, O0grencilere kesir karsilastirmalarini anlamalarini

saglayacak tiirdeki 6rnekler bu tip problemlerdir.

2. Tiir Problemler (Igeriksel)

Belirgin bir konu odagi i¢in 6gretmenlerin kullandiklari, 68rencilerin ilgilerini
¢ekmek i¢in gergek diinyayla iliskilendirebildikleri, konu olarak belli bir baslangig
noktasi ve icerik drneklemesinin yapildigi problemlerdir. Bu tip problemlerin iki temel
amac1 vardir, matematigin gercek hayatla olan iliskisini anlatmak ve 6grencileri bunlari
¢dzmeleri igin motive etmek. Ornegin ‘smifinizda ayakta kag kisi durabilir?” (Lovitt ve
Clarke, 1989). Bu tip bir soru gerc¢ek hayatla iliskilendirilip su sekle getirildiginde 2.
Tiir probleme 6rnek teskil eder. Ornegin, ‘Smifimizda bir konser yapma imkanimizin
oldugunu, yerel bir grupla bir konser verilecegini ve kazanilan parayla okulumuza
bilgisayar alabilecegimizi diisiiniin. Sinifta verecegimiz bu konser i¢in sizce kag tane
bilet satmaliy1iz?” Bu problemde igerik ¢ocuklarda motivasyon arttiracak sekilde

diizenlenmistir.

3. Tir Problemler (Agik Uglu)

Bu tip problemler 6grencilerin belirli matematiksel kavramlart arastirmalarina ve
kesfetmelerine yardimer olur. Ozel igerikli agik uglu problemlerin birden fazla olasi
dogru cevabr vardir ve Ogrencilerin matematigi anlamalar1 yoniinde bir i¢ goril
olusturmalarma yardimci olup, olast cevap araliklarimi tartisabilecekleri bir ortam
olusturur. Ornegin, ‘7 kisiden olusan bir arkadas grubu balik tutmaya gitmisler.
Yakalanan balik sayisinin ortalamasi 7, medyan1 6 ve modu 5’dir. Gruptaki her bir

kisinin yakalamis oldugu balik sayis1 kag olabilir?” gibi.
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Kienel (1977) matematiksel problem ¢dzmeyi bes kategoride incelemistir. 1. tip
problemler bir kural, algoritma veya bir islem uygulanarak c¢oziilebilir. 2.tip
problemlerde kural, algoritma veya islem, problemi ¢ozen tarafindan bilinir ama agikca
ifade edilmez. 3.tip problemler; problemi ¢6zen tarafindan bilinen kurallarin,
algoritmalarin veya islemlerin birlestirilmesi yoluyla olusur. 1. ve 3. Tip problemler bir
kural, algoritma veya bir islem uygulanarak ¢oziilebilir. 4.tip problemlere sozel olarak
“giinliik hayatta karsilagilan” problemler adi verilir. 4. tip problemlerde oncelikle
matematiksel igerik ¢6ziimlenmelidir ve daha sonra 4. tip problemler 1. veya 3. tip bir
problemi elde etmek igin matematiksel bir probleme doniistiriilmelidir. 5. tip
problemler tiim problemleri birlikte igerir ve bu tip problemlerin ¢6ziimiinii elde etmek
icin sadece kurallar, algoritmalar ve islemlerin bilgisi yeterli degildir. Bu tiir
problemleri ¢6zmek i¢in, yeni bir fikre ve “biligsel atlayisa™ (cognitive jump) ihtiyag
vardir. “Acik uclu” problemler veya “meydan okuyucu” problemler” 5. tip problemlere
ornektir. Ayrica Kienel (1977: 122) bu tiir problemlerin ¢oziimiinde iraksal veya

yaratici diisiincenin olusmasinin gerekliligini vurgulamistir (Aktaran: Meissner, 2005).

Altun (2002) problemleri rutin ve rutin olmayan problemler olmak iizere ikiye

ay1rir.

1) Rutin (Dért Islem) problemler

Matematik ders kitaplarinda sik sik yer alan ve dort islem problemleri olarak
bilinen sorulardir. Uluslar arasi literatiirde “word problems” ya da “story problems”
olarak adlandirilirlar. Rutin problemler bir ya da birden ¢ok islemli olabilir. “Ali 212
sayfalik bir kitabim birinci giin 30, ikinci giin 42 sayfasini okudu. Ugiincii giin kitabin
yarisina geldigine gore iigiincii glinde ka¢ sayfa okumustur?” sorusu ¢ok agamali rutin
bir problem 6rnegidir. Rutin problemlerin 6gretiminin amaci ¢ocuklarin giinliik hayatta
cok gerekli olan islem becerilerini gelistirmeleri, problem hikdyesinde gegen bilgileri
matematik esitliklerine aktarmay1 6grenmeleri, diisiincelerini sekillerle anlatmalar1 ve
problem ¢6zmenin gerektirdigi temel becerileri kazanmalarima yardimci olmaktir.
Cocuklar ilkdgretime yeni basladiklarinda bu tiir problemlerle karsilasir ve bunlarin
¢Oziimiinii 6grenirken problem ¢ézmeyle ilgili verileni ve isteneni yazma, sekil ¢izme,
islemleri yapma, saglama yapma, sonuglar listeleme, benzer problemler yazma gibi

temel becerileri kazanirlar.



11

2) Rutin Olmayan (Gergek hayat) Problemler

Bu tiir problemler bir ya da birka¢ islemin dogru seg¢ilmesiyle hemen
cOziilememeleri bakimindan rutin problemlerden farklidir. C6zlimleri islem becerisinin
Otesinde, verileri organize etme, siniflandirma, iliskileri gérme gibi becerilere sahip
olmay1 ve bir takim aktiviteleri arka arkaya yapmay1 gerektiren problemlerdir (Altun,
2002). Ornegin “Bir adam bir oyundan bir tilki, bir &rdek ve bir ¢uval misir kazaniyor.
Bunlarla birlikte bir nehrin kiyisindan obiir kiyisina gegmek zorunda fakat bir kayik var
ve ¢ok kiigiik. Adamla birlikte bu kayik ancak birini alabiliyor. Misir1 gegirse tilki
ordegi yiyebilir, tilkiyi gecirse 6rdek misiri. Higbir zayiat olmadan bunlari karsiya nasil
gecirebilir?” sorusu bu tiirden bir problemdir. Rutin olmayan problemler ya gercek
hayatta karsilagilmis ya da karsilasilabilecek bir durumun ifadesidirler. Bundan otiirii
bunlara ger¢ek hayat problemleri de denir. Rutin olmayan problemlerin ¢6ziimlerinin
amaci ise, problem ¢6zmenin mantigin1 ve dogasim1 kavrama, bir problemle
karsilagildiginda uygun stratejiyi se¢me, kullanma ve sonuglari yorumlama
yeteneklerini gelistirmektir. Bu amag¢ problem ¢ozme egitiminin en temel amacidir.
Altun (1997) rutin olmayan problemleri, sonu¢ problemleri ve dogrulama problemleri
olmak tizere ikiye ayirmaktadir. Sonu¢ problemleri 6n bilgiler ve islem becerilerinin
yant sira verilenler ile istenilenlerin diizenlenmesi, matematiksel model olusturma ve bu
modelin tartigilmasi ile ¢oziilebilen problemlerdir. Dogrulama problemleri ise sonucu

belli olan bir 6nermenin dogrulamasini gerektiren problemlerdir.

Bunun yani sira problemler verilerin elde edilisine gore de sozel (verbal, word,
story) ve gergek problemler olarak iki sinifa ayrilabilirler. S6zel problemler verileri
gercek olmayip varsayilmak suretiyle elde edilen problemlerdir. “Cigdem ile Yeliz ’ in
agwrliklart toplami 93 kg’ dir. Cigdem’ in agirligi Yeliz’ inkinden 9 kg fazladwr. Her
birinin agirligint bulunuz.” sdzel bir problemdir. Yani bu agirliklar Yeliz ile Cigdem ’in
gercek agirliklart olmayip, 6gretimde kullanilmak amaciyla varsayilmislardir. Gergek
problemler ise, adindan da anlasildig1 iizere gercek verilere dayanirlar. “A partisi
meclisin yiizde ka¢ini olusturmaktadir?” bu tiir bir problemdir. Sozel ve gercek
problemlerin siradan (rutin) ve sira dis1 (rutin olmayan) olanlar1 da vardir. Ornegin
Tanesi 450 kurustan16 yumurta kag lira tutar? ” rutin, “ 16 kisi 2 serli ve 3 erli olarak 7
masaya oturacak. Ka¢ masaya 2 ser, kag masaya 3 er kisi diiser?” sira dis1 birer sozel

problemdir. ““ Sinifimizda kisi basina kag m> hava diistiyor?” problemi siradan - gergek,
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“Bir insan 10 nesil oncesinden kag kisiden gen alir?” problemi sira dis1 - gercek

problemdir (Altun, 2002).

Baykul (2009)’a gore ilkogretimdeki matematik derslerinde karsilagilan ve
problem olarak verilen durumlar ilkogretim siniflarina gore asagidaki ii¢ grupta

toplanabilir:

1. Ogrenci igin Anlam1 Olmayan Durumlar

Ogrencilerin seviyelerinin ¢ok iistiinde, tamamen yabanci kavramlara dayali
problemlerdir. Ogrencilerin mevcut bilgi ve becerileri ile ¢dziilemezler. Bu tiir
problemlere 6grencilere bilmece gibi goriiniirler.

Omegin ilkdgretim 1. Sinifa yeni baslamis bir 6grenci i¢in “Bir musluktan akan
su bir havuzu kendi bagina 5 saatte, diger musluktan akan su da 4 saatte dolduruyor. Bu
iki musluk ayni havuzu ka¢ saatte doldurur?” sorusu bu seviyedeki 6grenci i¢in bir

bilmecedir.

2. Dort islemle Ilgili Alistirmalar

Dort islemle ilgili aragtirmalar genellikle Ogrencilerin, hemen cevap
verebilecekleri tiirden sorulardir. Hatta bu sorulara cevabin mekanik olarak
verilebilmesi bile miimkiindiir. Dolayisiyla alistirmalar genel olarak problem durumlari

degildir.

Ornegin, iki basamakli dogal sayilar1 iki basamakli dogal sayilarla toplama
islemi konusundaki bilgi ve becerileri kazanmis bir 2. Smif 6grencisi i¢in 29+15=?
Isleminin yapilmasi bir problem degil, alistirmadir. Ayn1 durum toplama kavramini
kazanmis fakat heniiz iki basamakli sayilarla toplamayi tam olarak 6grenmemis bir

Ogrenci i¢in problem olabilir.

3. Yeni Durum Iceren Sorular

Bu grupta yer alan problemler ve temel kavramlar, sayilar ve dort islem

becerilerine dayali ve bunlarin gilinliik hayattaki sorunlarin ¢6ziilmesinde kullanilan
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tirden problemlerdir. Bu grupta 6grencilerin mekanik olarak cevap veremeyecekleri
fakat kazanmis olduklar1 mevcut bilgi ve becerilerle cevaplayabilecekleri sorular ve

durumlar vardir. Bu durumlarin mutlaka 6grenci i¢in yeni olan bir yan1 olmalidir.

Ornegin 20,15 sayilari iizerine kurulmus ve sadece bir toplama islemi gerektiren
“Ahmet’in 20 koyunu var. Ali’ni koyunlart Ahmet’inkinden 15 tane fazladir. Ali’nin
ka¢ koyunu vardir?”’sorusu bir ilkdgretim okulu ikinci smif 6grencisi i¢in dnceden

karsilasmamis olmasi sartiyla problem olabilir.

Birgok arastirmacit tarafindan problemler farkli  degiskenlere  gore
siiflandirilmistir. Yapilan siniflandirmalar farkli bile olsa hepsinde bulunmasi gereken
temel 6zellik ‘1yi problem’ olmalar1 gerekliligidir. NCTM Standartlar1 (2000)’ nda, iyi
problemin “6grencilerin bulundugu ¢evreden ortaya c¢ikan”, “Ogrencileri strateji
gelistirmeleri ve uygulamalari i¢in zorlayan” ve “Ogrencileri yeni kavramlarla tanigtirma

icin ortam hazirlayan” problem oldugu belirtilmektedir ( Aktaran: Yazgan ve Bintas,

2005).

Bu boliimde problemlerin c¢esitli arastirmacilar tarafindan yapilan farkh
siniflandirmalar1 sunulmus ve farkli problem tiirlerine ait 6rnekler verilerek problem
tirlerinin  birbirlerinden hangi noktalarda ayrildiklar1 belirtilmistir. Problemlerin
siniflandirilmasindan sonra matematik egitiminin kalbi olarak da ifade edilen problem
¢ozmenin ne demek oldugu, matematik egitimindeki 6neminin nedenleri ve matematik
egitiminde basarili olan iilkelerde problem ¢6zmenin matematik programlindaki

yerinden bahsedilmesi uygun olacaktir.
1.1.3. Problem Co6zme

Problem ¢6zme “Ne yapilacaginin bilinmedigi durumlarda yapilmasi gerekeni
bilmektir”. Polya (1997) problem ¢dzmeyi, sonu¢ bulmanin yani sira bir yol bulma,

giicliikten kurtulma olarak tanimlamistir.

Uluslar aras1 degerlendirme ¢alismalar iilkelerin hem kendi egitim sistemlerinin

basarisin1  degerlendirebilmeleri hem de genel basar1 durumlarmi diger iilkelerle
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kargilagtirma imkanlar1 sunmasi agisindan Onemlidir. TIMMS (1999/2007)’de
matematik basarisi incelendiginde listenin iist sirasinda Singapur ve Kore’nin oldugu
ayrica Kore’nin PISA (2009) programinda da ilk {i¢ i¢cinde yer aldig1 goriilmektedir. Bu
iilkelerin matematik basarilarindaki olas1 nedenleri belirlemek amaciyla iilkelerin
matematik programlari incelendiginde Singapur ilkdgretim matematik programinin
problem ¢dzme becerisini temel alarak yapilandirildigi goriilmektedir. Kaur ve Yeap
(2009) 1992 yilinda gecis yapilan problem tabanli 6grenmenin uygulanmasinda ilk
yillarda sikinti yasanmasina ragmen su an adaptasyon sorununun asildigini ancak
ozellikle eski nesil 6gretmenlerin hala problem tabanli 6grenmeyi gereksiz bulduklarini
belirtmiglerdir. Uzun yillardir problem tabanli 6grenmeyi uygulayan ve uluslararasi
degerlendirme raporlarinda iist siralarda yer alan Singapur’un matematik egitim
programinin ana c¢ergevesinin onemli oldugu goriilmektedir. Bu nedenle Sekil 3’de
Singapur matematik egitim programinin ana gergevesi verilmistir (Aktaran: Ulu, 2011:
4).

idgak Oz diizenleme
Iigi Oz izleme
Giiven

Tahmin Tiimdengelim
Matematiksel Tiimevarim
Arac kullanma Akl yiiriitme

islem Sezgisel

Baglanti kurma

Sayisal
Geometrik
Cebirsel
istatistiksel

Sekil 3: Singapur Matematik Egitim Programi Ana Cercevesi

Ote yandan Ingiltere ve Hollanda gibi iilkelerde de matematik egitiminde
reformlar yapilmis, islemsel beceriler azaltilarak problem ¢6zme ortamlart artirilmigtir.
Hollanda’da egitim programi esnetilerek problem tabanli ger¢ek¢i matematik egitimine

gecilmistir (Doorman, Drijvers, Dekker ve Dig., 2007, Aktaran: Ulu, 2011: 4).
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Ingiltere’de programin esnetilerek, ders kitaplarinin zengin problem ¢dzme ortamlarina
gore tasarlandigi belirlenmistir (Anderson, 2009). Amerika’da ise NCTM (2000)
problem ¢6zme ve akil yiiriitme becerilerinin kazandirilmasi yoniinde giiclii bir vurgu
yapmaktadir. Bu reformlar zamanla diger {iilkelere de sigrayarak 2000°li yillarin
baglamasiyla matematik igeriginin giin gectikge soyut teorik matematigin
kazandirilmasi1 gorlisiinden ziyade, hayatla matematigin i¢ ice oldugu goriisii kabul
gormiistiir. Bu goriisten hareketle matematiksel bilgiye bakis agis1  degismis,
matematiksel bilginin sadece olgusal (zihinden islem yapma) ve islemsel (ardisik
kurallarin uygulandigi) olmadigi ayn1 zamanda kavramsal (yeni karsilagilan durumlara
transfer edilebilen) ve {ist biligsel (stratejik, planli ve kontrollii) oldugu gorisi

hakimiyet kazanmistir (Andersson, 2010).

Ulkemizde yapilan program degisikligi ise ilkdgretim matematik programinin
islemsel bilgilerden kavramsal becerilere yonelmis oldugunu gostermektedir (Ersoy,
2006). Ilkdgretim birinci kademe (1-5 smiflar) igin 2005 yilinda hazirlan 6gretim
programi (MEB, 2005) bu diizeyde verilen matematigin 6gretimi ve 6grenimi hakkinda
yeni bir bakis agis1 sunmaktadir. Bu bakis agis1 matematik 6grenimini temel kavram ve
becerilerin kazanmilmasi ile smirlamamakta; bunlara ilave olarak matematiksel
diisiinceyi, problem ¢ozme stratejileri gelistirmeyi, matematik akinda konusabilmeyi,
matematiksel durumun gerektirdigi akil yiiriitmeyi yapabilmeyi ve matematiksel
kavramlar arasinda iliski kurmayi da matematik 6grenim-6gretiminin dnemli unsurlari
oldugunu dile getirmektedir. S6z konusu kazanimlarin basarilmasi i¢in degisik yollar
bulunmaktadir ve bu kazanimlarin ortaya ¢ikmasi i¢in matematik egitimi alaninda
yapilan c¢alismalar Ogretim ve degerlendirme siirecinde agik uclu sorularin
kullanilmasimin 6nemine de deginmektedir (Thompson, 1998; Silver ve Kennedy,
1995).

Problem ¢6zmenin gerek yurtdisindaki birgok gelismis iilkede gerekse
tilkemizde matematik egitimindeki Onemi yapilan caligmalarla ve degisen matematik
programlariyla goriilmektedir (Doorman, Drijvers, Dekker ve Dig., 2007, Kaur ve Yeap
2009, Aktaran: Ulu, 2011: 4). Problem ¢d6zmenin 6neminin vurgulanmasindan sonra bir

sonraki agama olan problem ¢6zme asamalarindan bahsetmek yerinde olacaktir.
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1.1.4. Polya’ nin Problem C6zme Asamalari

Problem ¢6zme asamalar1 denildiginde akla ilk gelen arastirmaci Polya’dir ve
ilgili literatiir incelendiginde onun Onermis oldugu dort asamali problem ¢6zme
adimlariin yillar igerisinde bir¢ok aragtirmaci tarafindan gelistirilen problem ¢ézme
modellerinin temelini olusturdugu goriilmektedir. Bu nedenle bu g¢alismada problem
¢Ozme siireci Polya’nin 6nermis oldugu dort asamali problem ¢6zme modeli {izerinden
incelenmistir. Poyla (1997), Nasil Cézmeli (How to Solve It?) adli kitabinda problem

¢bzmenin 4 asamadan olustugunu belirtmistir. Bunlar:

1-Problemin Anlasilmasi
2-Problemin Coziimii i¢in Bir Plan Yapma
3-Coziim Planinin Uygulanmasi

4-Sonucun Dogrulugunun Kontrol Edilmesi

1.1.4.1.Problemin Anlasilmasi

Bir problemin anlagilmasinda, dolayisiyla ¢oziilmesinde ilk adim problemin
amacinin belirlenmesi ve bu amaca ulagmak icin ne gibi olanaklarmin var oldugunun
ortaya konulmasidir. Problemle karsilasan bir insan ilk olarak verilen bilgileri
degerlendirir, bilinmeyeni verilerden ayirmaya yani problemi analiz etmeye baslar.

Polya, bu asamada kisinin soracagi sorular1 soyle siralamistir.

Problemde neler verilmistir?

Problemde neler istenmektedir? ( Polya, 1997 ).

Altun (2002) problemi anlamanin baska gostergelerinin de oldugunu sdyler. Bunlar:

1-Ogrenci problemi anlamina uygun vurgu ile okuyabiliyor mu?

2- Problemde eksik ya da fazla bilgi var m1? Varsa bunlar1 bulabiliyor mu?

3- Problemden ne tiir bilgiler elde edebilecegini gdrebiliyor mu?

4- Problemdeki olaylara ve iligkilere uygun sekil ya da diyagram ¢izebiliyor mu?

5- Problemi kisimlarina (alt problemlere) ayirabiliyor mu?
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1.1.4.2.Problemin Coéziimii icin Bir Plan Yapma

Coziim icin plan hazirlama asamasi problemi anlama asamasi ile yakindan
iliskilidir. Bu asamada problemde yer alan bilgilerin birbirleri arasindaki iligkilerin
belirlenmesi gerekmektedir. Problemin ¢oziimiinde kullanilacak degiskenler arasindaki
iligkiler belirlendikten sonra problemi ifade eden matematiksel denklem bu agamada
olusturulur (Karatas, 2002). Polya (1997) bu adimda sorulacak sorular1 asagidaki gibi
siralamistir:

Probleme daha 6nce rastladiniz m1?

Oniiniizdeki sorunla ilgili baska bir problem biliyor musunuz?

Veriler ile bilinmeyen arasindaki baglantiy1 bulun.

Sonunda ¢6zlime iliskin bir plan elde edebilmelisiniz.

Altun (2002) bu adim c¢oziimle ilgili strateji segilme adimi olarak da ifade
etmekte ve ¢oziim iligkin, 6grencilerin kendilerine su sorular1 sormalar1 gerektigini

belirtmektedir:

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

(Coziimde ise yarayacak bir bagint1 biliyor muyum?

Bu problemi ¢ozemiyorsam, buna benzer daha basit bir problem ifade edip
¢ozebilir miyim?

Tasarladigim ¢6ziimde biitiin bilgileri kullanmis oluyor muyum?

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

Problemi kisim kisim ¢ozebilir miyim? Her seferinde ¢oziime ne kadar

yaklagmaktayim?

1.1.4.3 Coziim Planimin Uygulanmasi

Planin uygulanmasi, sec¢ilen yaklasimin énemli bir kismidir ve ¢ok dikkat ister.
Problemlerin ¢0zlimiinde, verilenlerle istenenler arasindaki matematiksel iliskiler
kurulduktan veya dort islem problemlerinde basvurulacak islemler saptandiktan sonra

yapilacak is bu planin uygulanmasi veya dort islem problemlerinde islemlerin dogru
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olarak yapilmasidir. Ayrica plani dogru olarak uygulayabilen kimse, problemin
sonucunu belli bir yaklagiklikla tahmin edebilir (Baykul, 2009). Polya (1997) bu adimda

sorulacak sorular1 sdyle belirlemistir:

Planiniz1 yerine getirin.
(C0ziim planiniz1 uygularken her adimi kontrol edin.
Adimin dogru oldugunu acgik¢a gorebiliyor musunuz? Bunun dogrulugunu

kanitlayabilir misiniz?

Altun’a (2002) gore bu asamada segilen stratejinin kullanilmasi ile problem
adim adim ¢o6ziilmeye calisilir. Coziilmez ise problemin bir veya ikinci adimina,
dontilerek anlamada bir eksiklik olup olmadigina bakilir. Yine ¢6ziilmez ise strateji
degistirilir. Problemin ¢ozlimiinde verilenlerle istenenler arasindaki matematiksel
iligkiler kurulduktan veya dort islem problemlerinde bagvurulacak islemler saptandiktan
sonra yapilacak is, bu planin uygulanmasi veya dort islem problemlerinde islemlerin

dogru olarak yapilmasidir.

1.1.4.4. Sonucun Dogrulugunun Kontrol Edilmesi

Bu asama sonucun mantiksal kontroliinii, islemlerin dogru yapilip yapilmadigini
ve sonucun tahmine uygun olup olmadiginin kontroliinii igerir. Sonucun dogrulugunun
kontroliinde 6nce kurulan iliski veya iliskilerin, sonra tahmin sonucu ile bulunan
sonucun, en sonda da islemleri kontrolii yapilir (Baykul, 2009).

Polya (1997) bu asamada kisinin kendisine sormasi beklenen sorulari soyle ifade
etmistir:

Sonucu kontrol edebilir misiniz? Bulunan ¢6ziimii irdeleyin.

Sonucu daha farkli ¢ikarabilir misiniz? Sonucu ya da yontemi baska bir problem

i¢in kullanabilir misiniz?

Altun (2002)’ a gore bu asamanin temel eylemleri sunlardir:
Sonuglarin dogrulugunu kontrol et.

Problemi varsa baska yollardan ¢oz.
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Problemin degisik sekillerini ifade et ve bu durumda ¢6zlimiin nasil olacagini

diisiin.

Ogretmenin, her dgrenciden 6grencinin seviyesini géz ardi ederek problem
¢ozme adimlarini sirastyla uygulamasini beklemek yerine, ¢cocugun problem ¢dzme
stirecini dikkatlice gozlemleyerek Ogrencinin problem ¢dzme egilimini ve basarisini

olumlu yonde etkileyecek davraniglar gostermesi gerekir.

Problem ¢6zme asamalart Polya (1997) tarafindan uzun yillar 6nce belirlenmis
olup hala gegerliligini korumaktadir. Bunun yani sira gesitli arastirmacilar da (Altun,
2002; Baykul, 2009) problem ¢6zme asamalarini gelistirmislerdir. Tiim problem
tirlerinde problem ¢6zme asamalarinin kullanilmas: gerektigi gibi agik uglu
problemlerde de problem ¢6zme asamalar takip edilmelidir. Ag¢ik uglu problemlerin
yapisal ozelliginin birden fazla dogru yanita ulagilabilmesi olmasindan dolay1 problem
¢Oozme asamalari takip edilirken bu problemin baska bir dogru yanit1 daha olabilir mi?
Sorusunun da eklenmesi ve problemi ¢6zen kisinin kendisine sormasi gerekir. Problem
¢ozme tiim problem tiirlerini i¢ine alir fakat tezin amacina uygunluk bakimindan bu
calismada hangi tiir problemlerin ¢6ziimiiniin kastedildigini belirtmek adina bir sonraki
boliimde agik uglu problemin tanimi yapilip bu tiir problemlerin temel 6zelliklerinden

bahsedilecektir.

1.1.5. Acik Uclu Problemin Tanim ve Ozellikleri

Acik uclu problemlerin tanimlamasini yaparken, ne olduklarini belirtmeden 6nce
ne olmadiklarim1 agiklamak daha dogru bir yol olabilir. A¢ik uglu problemler ¢oktan
segmeli sorular degildir. Tek bir dogru cevap isteyen sorular degildir fakat her cevabin
kabul edilebilecegi sorular da degildir. Bu sorular konu alanlarinin yapilandirilmasinda
temel kavramlari, siiregleri ve becerileri isaret eden sorulardir. Genel olarak acgik uclu
problemler karmasik diisiinmeyi gerektirir ve iiriin olarak birden fazla sonug verirler.
Dogru ya da yanlis olarak degerlendirilebilen problemlerin aksine 6gretmenin birden
fazla kriteri gbz Oniinde bulundurarak yorum yapmasi ve degerlendirmesi gerekir.
Alisilmis ve ¢oziimleri bellege alinmig problemlerin aksine agik uglu problemler

Ogrenciler icin 6nemli 6l¢iide zihinsel ¢aba diisiinme siireci gerektirir.
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Agik uglu problemler birden fazla dogru cevaba sahip olan, ¢éziime giden yolun
birgok sekilde formiile edildigi ve farkli akil yiirtitmeler ile farkli sonuglara ulasilabilen,
kritik diisiinebilmeyi ve soruda verilen bilgileri yorumlamay1 gerektiren, ¢oziim igin
birden fazla kriterin dikkate alinmasi ve ¢6ziime dair bireylerin kendilerine ait bazi
kararlar vermelerini gerektiren sorular olarak ifade edilebilir (Thomas ve Badger, 1991;
Thompson, 1998; Silver ve Kennedy, 1995).

Anderson (2003) ilkogretim 1-5. Sinif matematik problemlerini siniflandirdigi
calismasinda ag¢ik uglu problemleri birden fazla dogru sonucu olan ve bunun yaninda
bunlara ulagmak i¢in de muhtemelen birden fazla ¢6ziim yolu olan problemler olarak

acgiklamustir.

Bu kategorideki problemlerde, dogru ve tam bir ¢dziimii garantileyen sabit bir
islem, agik bir formiilasyon olmadigindan ve eksik bilgi ile kabuller bulundugundan bu
tiir problemler ¢ogu zaman “iyi yapilandirilmamus (ill-structured) problemler” olarak da
adlandirilir. Iyi yapilandirilmamis problemler tek bir cevabi olmayan, giinliik
yasantidaki problemleri kapsayan tiirden problemlerdir. Giinliik hayattan durumlar
iceren problemleri c¢ozerken bireylere gercek diinyadan problem durumlarimi

gormelerine ve devaminda da ilgili temel matematiksel fikirleri arama firsati sunar

(Foong, 2002).

Acik uglu problemler 6grencileri belirli matematiksel kavramlar1 arastirmalarina
ve kesfetmelerine yardimei olur. Ozel igerikli acik uclu problemlerin birden fazla olasi
dogru cevabr vardir ve Ogrencilerin matematigi anlamalar1 yoniinde bir i¢ goril
olusturmalarma yardimci olup, olasi cevap araliklarini tartisabilecekleri bir ortam

olusturur. (Clarke ve Roche, 2010).

Senemoglu’na gore, bazi problemlerin dogru cevaplar1 ya da kesin ¢oziimleri
vardir. Belli stratejileri kullanarak dogru ¢ozlimlere ulasmak miimkiindiir. Ancak bazi
problemlerin ¢oziimleri kesin degildir. Bir tek dogru cevabi yoktur. Bu problemlerin
¢Ozlimii, disiplinler aras1 bilgiyi, ¢ok yonlii diistinmeyi ve yaraticiligir gerektirir (2005,
536). Ornegin * dgrenciler ne zaman teneffiise ¢ikacak?” sorusu kesin ve tek cevapl
problemlere 6rnek olarak gosterilebilir; ¢iinkii dogru bilgi elde edilince bu problemin

¢Ozlimii kesin ve dogru olarak yapilabilir. Baz1 problemlerin ise birden fazla dogru
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cevabr vardir. Ornegin, “simifa yeni gelen bir dgrenci nasil rahat ettirilebilir?” gibi
problemlerin tek bir cevabi yoktur (Aktaran: Ogiilmiis, 2001). Bu tanmimlara ve
orneklere bakildiginda bu tip problemlerin agik uglu problem tiirline girdigi

gorilmektedir.

Agik-uglu problemlerin temel 6zellikleri:

e Sabit bir ¢dziim yontemi ve kurali yoktur.

e Sabit bir cevap yoktur / Birgok muhtemel cevap vardir.

e Farkli yollarla ve degisik seviyelerde ¢oziilebilir.

e (Coziime karisik becerilerle ulasilabilir.

e Ogrencilere kendi kararlarin1 verme ve matematiksel diisiinme yollar1 imkani
saglar.

e Ogrencilerin yaratic1 diisiinme becerilerini ortaya koyma imkan1 saglar.

e Ogrencilerin muhakeme etme ve iletisim kurma becerilerini gelistirir.

e Ogrencilerin gercek hayat tecriibeleri ile iliskilendirildiginde yaraticiliklarini

gelistirir ve hayal giiglerini genisletir (Foong, 2002).

Bu béliimde acik uclu problemin tanimi yapilip, temel 6zellikleri verilerek agik
uclu problemlerin ne tiir problemler olduguna dair bir ¢erceve olusturulmaya
calisilmistir. Bir sonraki boliimde acik uclu problemlerin kullanimi, matematik egitimi
icin neden oOnemli oldugu ve acik uglu problemlerin hem Ogrencilere hem de

O0gretmenlere ne gibi faydalar saglayacagini belirtmek yerinde olacaktir.

1.1.6. Matematik Egitiminde A¢ik U¢lu Problemlerin Kullanimi ve Onemi

Matematik egitimi alaninda hem Ogretim hem de degerlendirme siireclerinde
acik uglu problemlerin kullanilmasi oldukga eskilere dayanmaktadir. Massachusetts
Egitim Degerlendirme Programi 1985 (Aktaran: Thomas ve Badger, 1991: 3-5) yilinda
kurulmustur ve amact s6z konusu eyaletteki devlet okullarinin etkinligini
degerlendirmek, bu konuda onlar1 mukayese etmek ve var olan programin gelistirilmesi

konusunda yol gostermektir. Bu program okullarda ogretilenlerin degerlendirilmesini
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kapsamakla birlikte egitimcilerin degisen toplum ve hayat dogrultusunda ¢ocuklara
Ogretilmesini  gerekli gordiikleri bilgi ve diislince tiirlerini de igermektedir.
Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi, ¢oktan dogru secenegin belirlenmesi
esasimna dayali olan problemlerin disinda genis c¢apta acik uglu problemleri
degerlendirme icin eklemistir. Ogrencilerin anlayis bicimleri iizerine yogunlasmakla
birlikte onlarin bilgilerini daha az geleneksel bir igerikle gerekcelendirebilme ve
uygulayabilmeleri istenmistir. Bu agidan agik uglu problemler, 6grencilerin basari
diizeylerini daha agik bir bicimde gormek adina coktan dogru secenegin secilip

cevaplandigi problem tiirlerine gére daha uygun bulunmustur.

Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi kurulduktan bes yil sonra
1990°da ilk degerlendirmesini uygulamis ve eyaletteki 6grencilerin sadece %6 (9000
ogrenci) ‘sma agik uclu problemleri uygulayabilmistir. Bunun yan1 sira 1992 yilindan
itibaren eyaletteki tiim 6grencilere sinif seviyelerine uygun olarak agik uclu problemler

uygulanmaya baglanmaistir.

Rutin olmayan problemlerin ve acik uglu problemlerin matematik 6gretiminde
kullanilmas1 birden fazla sonug¢ olmasi firsat1 oldugu ve 6grencilerin ¢oziimleri tizerinde
cok az kisitlamalar getirdigi i¢in 6nemlidir (Hancock, 1995). Rutin ders kitabi ve
sorulariin aksine agik uglu problemler Ogrencilere farkli firsatlar sunar, onlarin
matematiksel problemi agiklamalarini, hipotezler iiretmelerini, ilgili yeni problemler
yaratmalarini ve genellemelere ulasmalarina yardimci olur (Silver ve Kennedy, 1995).
Bu tiir problemler ¢ocuklar i¢in egitici, ayn1 zamanda 6gretmenler igin de bilgilendirici

olarak nitelendirilmistir (Sullivan ve Clarke, 1991).

California Degerlendirme Programi (California State Department of Education,
1989) acik uglu problemlerle ilgili yaptiklar1 uygulamalardan sonra yazdiklar1 raporda

acik uclu problemlerle ilgili olarak su yorumlarda bulunmuslardir;

e Acik uglu problemler Ogrencilere diisiinmeleri icin bir firsat sunar ve
matematiksel fikirlerini kendi matematiksel gelisimleri ile uyumlu olarak ifade
edebilmelerini saglar.

e Acik uglu problemler 6grencilerin tek bir cevap lizerine yogunlagmalar1 yerine

kendi olasilikl1 ve yaratici cevaplarini yapilandirmalarini saglar.



23

e Acik uclu problemler Ogrencilerin bir problemin derinligini anlama imkani
sunar.

e Acik uclu problemler 6grencileri problemleri bir¢ok yoldan ¢dzme konusunda
cesaretlendirir ve ayni zamanda Ogretmenlere matematiksel kavramlar
anlatmada bir¢ok degisik yontem kullanabileceklerini hatirlatir.

e Acik uglu problemler sinif i¢i 6gretim siirecinde iyi bir modeldir, sinif i¢i soru
ve tartigsmalarda tilirlii cevaplara agiklik saglar. Benzer sekilde bu sorular
degerlendirme agisindan egitimciler i¢in yardimcidir ¢ilinkii bu sorular
miifredatin siirli ve bilgi agirlikli kisimlarini 6grencilerin bir¢ok matematiksel

aract uygun durumlarda kullanabilecekleri bir duruma dontistiiriir.

Acik uclu problemler okul matematiginde ¢ok kullanilmamaktadir. Buna bir
ornek olarak ABD’de yapilmis olan genis ¢apli bir calisma Ornek verilebilir. Bu
calismanin sonucunda orta dgretim dgrencilerinin 6grencilik hayatlar1 boyunca bu tiir
problemlerle ¢ok az karsilastiklar1 sonucu ortaya ¢ikmustir (Stigler ve Hiebert, 1999).
Diger taraftan problem ¢d6zmenin okul matematiginin anahtar yonii olarak kabul edildigi
bir zamanda 6grencilerin birden ¢ok ¢dziimii olan problemlerle ilgili deneyimlerinin
daha fazla olmasi gerekir (Silver, Ghousseini, Gosen, Charalambous ve Strawhun,
2005: 288).

Acik uglu problemlerin okul matematigine dahil edilmesi ve ders kitaplarinda
yer almast hem 6grencilerin akil yiirtitmeleri ve farkli olasiliklar1 diisiinmeleri agisindan
hem de Ogretmenlerin bu tiir problemleri kullanmalarim1 tesvik etmek acgisindan
onemlidir. Ilgili litearatiir incelendiginde arastirmacilarin bu yonde fikir belirttikleri
goriilmektedir. Altun (2005, 90)’a gore: “Bazi matematik ders kitaplari hatali bir
tutumla sadece tek dogru cevabi olan problemlere yer verirler. Kitap hazirlarken veya
ders hazirliklar1 yapilirken tek dogru cevabi olan sorularin yani sira asagidaki tiir

problemlere de yer vermek gerekir:

- Cozlimsiiz (Coziimii olmayan)
- Birden ¢ok ¢6ziimii olan

- Eksik ya da fazla bilgi igeren

- Sayisal veri icermeyen

- Sekil ya da ¢izim yapmay1 gerektiren
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- Gergek hayatin uygulamasini konu edinen.
- Veri toplamay1 gerektiren
- Degisik zamanlarda ¢alismak suretiyle tamamlanabilen

- Tablo ve grafiklerin yorumunu gerektiren problemler.”

Kienel (1977) ¢ocuklarda yaratict diisiincenin gelisiminin {izerinde durmus ve
matematik egitiminde kullanilan problemlerin bunun ger¢eklesebilmesinde énemli bir
roli oldugunu belirtmistir. Ag¢ik uglu-meydan okuyucu problemlerin kullanilmasi
gerektigini belirten Kienel, bu tiir problemlerin ilgi ¢ekici, heyecanlandirict ve 6greneni
¢dzmeye motive eden tiirden problemler oldugunu belirtmistir. Ogrencilerin bu tiir
problemleri ¢6zerken problemi kendileri tanimlamalarina firsat verilmeli ve de
¢ozlimlerini yazili ve sozlii olarak ifade etmeleri saglanmahidir (Aktaran: Meissner,

2005).

Acik-uclu problemlerin kullanildigr 6gretim  durumlarinda 6grencilerden
hesaplama 1ile ilgili prosediirleri yapmalar1 istendigi gibi, Onceden bilinen bir
¢Oziimiinlin olmadig1 ve tiim bilgilerin verilmedigi gergek yasamla ilgili problemleri
cozmeleri de istenmektedir. Boyle durumlarda Ogrenciler eksik bilgiler hakkinda da
kabuller ve yorumlar yaparak elestirel diisiincelerini ve problem ¢dziimiine katkilarini
ortaya koymus olurlar. Ogretmenler acik-uglu problemleri diizenli olarak kullandiklari
takdirde ogrencilerinin muhakeme etme becerilerini ve kelime, diyagram veya resimler
arasindaki iligkileri gelistirmelerini saglamis olurlar. Bdylece alisilmis 6gretim
modelinden (davranis¢i egitim) uzaklasilarak aktif 6grenmeye katkida bulunulmus olur.

(Akay, Soybas ve Argiin, 2006).

Agik uglu problemlerin ¢ocuklara verecegi potansiyel yararlarin yaninda acaba
ka¢ yasindan itibaren cocuklarin bu tiir problemlerle karsilagtirilmasi gerektigi de
onemli bir konudur. Problem ¢6zmeyle ilgili genel olarak arastirmalar erken yastaki
cocuklarin problem ¢ozme yetenegine sahip olduklarini sdylemektedir. Bu konuyla
ilgili olarak Carpenter, Ansell, Franke, Fennema ve Weisbeck (1993) okul Oncesi
donemi ¢ocuklarinin somut modelleri kullanarak toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bdlme
islemlerini yapabildiklerini belirtmislerdir. Bunun yani1 sira Clements ve Sarama (2007)
okul Oncesi donemindeki ¢ocuklarin etkileyici sekilde problem ¢oziiciiler olduklarini

belirtmistir. Bu arastirmacilar ¢ocuklarin mevcut durumu degerlendirerek gelecege
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yonelik akil yiiriitebilmekteler ve ayni sekilde alt hedefleri basarmak i¢in arag-amag
analiz yapip geriye doniik de akil yiiriitebilmektedirler.

Acik ucglu problemlerin uzun yillardir ¢esitli iilkelerde kullanildigi ve bu
konuyla ilgili ¢esitli ¢alismalar yapildigi goriilmektedir. Ag¢ik uglu problemlerin hem
ogrenciler hem de Ogretmenlere sagladigi faydalardan bahsettikten sonra bu tiir
problemlerin  smif i¢i  degerlendirmede nasil  kullanilabilece§i ve nasil

degerlendirilebilecegi hususunda diger boliimde bilgi vermek yerinde olacaktir.

1.1.7. Acik Uclu Problemlerin Degerlendirilmesi

Acik uglu problemler 6grencilerin kendilerine ait 6zgiir yanitlar yaratabildikleri
problemlerdir. Bu tiir problemlerin degerlendirilmesi genellikle zaman alicidir ve ayrica
Oznel olabilmektedir. Kapali uclu problemlerde 6grenciler birkac secenekten birini
tercih ederek problemi yanitlarlar. Bu tiir problem formlari diinyada ¢ok yaygin olmakla
birlikte bu tiir problemlerin degerlendirilmesi acik uglu problemlere gore hem daha az

vakit alir hem de daha az 6znellik igerir (Stépankovéa ve Emanovsky, 2011).

Acik uclu problemlerin degerlendirilmesi bir¢ok yolla yapilabilir. Sik kullanilan
degerlendirme yollar1 analitik ve holistik puanlamadir. Analitik puanlamada 6grenci
cevabint puanlandiran kisi O6nceden belirlenmis 06zellikli noktalar1 degerlendirir.
Ogrencinin cevab:r 6nceden belirlenmis bu &zellikleri tatmin edici sekilde icerdigi
kadariyla puanlanir. Holistik puanlamada ise cevap belirli 6zeliklerin lizerinde durmak
yerine biitiinciil bir bakis acisiyla degerlendirilir. Ogrencilerin cevaplar bir dizi yiginlar
halinde diisiikten yiiksege dogru degerlendirilir. Holistik yani biitiinciil puanlama
onceden analitik planlara yogunlagsmak yerine yanitlar1 bir biitiin olarak degerlendirir.
Holistik degerlendirme degerlendiriciyi yani 6gretmeni 0zglir kilar -ki bir 6gretmenin
olmasmi diledigimiz sey de budur- belirlenmis bir semadaki sayilara yogunlagmak
zorunda kalip belli sinirlar icerisinde degerlendirme yapmak yerine 6grencilerinin tiim

diisiinme siire¢lerinin lizerine yogunlasabilmelerine olanak verir.

Dolayli olarak holistik puanlamada Ogretmenlere problemin Onemli

elementlerini diizgiin bir bigimde belirlemek sorumlulugu diismektedir, bunun yaninda
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ogrencilere yaratici bir sekilde cevap verme firsatlar1 da sunar. Analitik puanlamada
ise varsayimsal olarak problemlerin 6grenciler i¢in iyi yapilandirilmis oldugu ve

ogrenci davraniglarinin iyi bir sekilde ortaya ¢ikardigi kabul edilir.

Kendi agik uclu problemlerini gelistirip uygulayan 6gretmenler i¢in genel bir
puanlama rubrigi California Degerlendirme Programi (CAP) tarafindan gelistirilmistir,
bu rubrikte acik u¢lu matematik problemlerinin puanlanmasi igin genel kriterler
belirlenmistir. Bunun yani sira 6gretmenler de kendi puanlama rubriklerini her 6zgilin

problem i¢in olusturabilirler (California State Department of Education, 1989).

Van den Heuvel-Panhuizen ve Becker (2003) matematik egitiminde didaktik ve
psikometrik degerlendirme tasarim modellerini karsilagtirmalarin1  yapmislardir.
Arastirmacilar hem agik uclu birden fazla yanitli problemleri hem de kapali uglu tek
dogru yanithh problemleri tanimlamis ve iki yaklasima ait problem tiirlerini
karsilagtirmiglardir. Arastirma sonuglari konularin 6nemi olmadigmi cilinkii uygun
goriilen ve kullanilan problemlerin Ggreticilerin matematik egitiminin amacina hangi
acidan baktiklariyla ilgili oldugunu gostermistir. Hangi matematiksel fikirler 68renciler
icin 6nemlidir, matematik nasil ogrenilir ve nasil ogretilir gibi bakis ac¢ilarinin odak

noktas1 oldugu goriilmektedir.

Bu diisiincenin bir sonucu olarak matematik egitiminin icerik ve Ogretiminde
reform yapildig1 gibi matematik egitiminde degerlendirmenin de reforma ihtiyaci
oldugu goriilmektedir. Bu gorlislerin  yeni olmadigi, 1990°li yillarda yapilan
calismalarda da bu konularin ileriki yillarda arastirmalarda kendine yer bulacag: cesitli
aragtirmacilar (Romberg, Zarinnia ve Collis, 1990) tarafindan onceden belirtilmistir

(Aktaran: Stépankova ve Emanovsky, 2011).

Bu boliimde agik uglu problemlerin sinif i¢i uygulamalarda kullanilmasinin yani
sira bu tiir problemlerin degerlendirilmesi asamasindan bahsedilmistir. Ayrica sinif ici
etkinliklerin yani sira bir degerlendirme araci olarak da agik uglu problemlerin
kullanilabilecegi ve nasil degerlendirilebilecegi aciklanmistir. Kavramsal ¢ercevenin bu
kismina kadar problemin ne demek oldugu, problemlerin siniflandirilmasi ve hangi tiir
problemlerin literatiirde yer aldiginin belirtilmesi, problem ¢6zmenin matematik

egitimindeki yerinden bahsedilmistir. Tezin amacina uygun olarak agik uclu
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problemlerin ne demek oldugu, temel 6zellikleri ve matematik egitiminde kullanimu ile
ilgili ayrintili bilgiler sunulmustur. Bu asamalardan sonra tezin amacini agiklamak

yerinde olacaktir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, ‘Ilkogretim 5. siif matematik dersinde dort isleme dayali
rutin olmayan agik uclu problemlerde 6grenci ¢oziimlerinin incelenmesi’ olarak ifade

edilmistir.

1.3. Arastirmanin Alt Problemleri

Birinci agik u¢lu probleme dair 6grenci ¢oziimleri nelerdir?
Ikinci agik uclu probleme dair dgrenci ¢dziimleri nelerdir?
Ugiincii agik uglu probleme dair dgrenci ¢oziimleri nelerdir?
Dordiincii agik uglu probleme dair 6grenci ¢oziimleri nelerdir?

Besinci agik uclu probleme dair 6grenci ¢oziimleri nelerdir?

© o~ w D -

Altinct agik uglu probleme dair 6grenci ¢oziimleri nelerdir?

1.4. Arastirmanin Onemi

Egitimin temel amaci; elestirel diisiinen, problem c¢ozen, yaratici ve iiretken
bireyler yetistirmektir. Matematik egitiminin hedefi de gercek hayat durumlariyla
baglantili matematik problemlerini anlayan, c¢ozen ve sonuglart yorumlayan,

matematiksel akil yiiriitme becerisine sahip dgrenciler yetistirmektir.

Matematiksel akil yiiriitme becerisi ¢ok farkli alanlarda diisiincenin gelismesi
icin 6nemli bir aractir. Analitik diisiinen ve akil yiiriiten insanlar sadece matematik
icinde degil, glinlik hayatta ve diger disiplinlerde de yapilari, diizenlilikleri ve
ortintiileri fark etmeye yatkin olurlar. Bu tip diisiinen insanlar rastlantisal ve nedensel

iliskileri daha iyi ayirt edebilirler (Olkun ve Toluk, 2004). Bu beceriler ¢cok erken
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yaslardan itibaren iizerinde durulmasi gereken ve gecilen her diizeyde farklilagsan
becerilerdir. Siif Ogretmenligi alani acisindan bakildiginda ilkégretim c¢aginin,
cocuklarin zihin gelisimlerinin hizli oldugu yillara rastladigi goriilmektedir. A¢ik uglu
problemler, ilk6gretim birinci kademe (1-5) 6grencilerinin bu beceri ve bakis agilarini
erken yasta kazanmalarina yardimci olmasi agisindan Onemlidir. Fakat iilkemizde
[Ikdgretimin 1. kademesine yonelik problem ¢dzme ¢aligmalarinin gogunlukla rutin
problemler ile ilgi oldugu goriilmektedir (Karatas, 2002 ve Cevik, 2005). Ders
kitaplarinin bazi problem tiirlerini hi¢ igermedigi ve Ogrencilerin de kitaplarda yer
almayan problem tiirlerinde basarilarinin diisiik oldugu goriilmektedir (Olkun ve Toluk,
2002). Agik uglu problemlerin ders kitaplarinda ve arastirma alanlarinda kendine yer

edinemeyen problem tiirlerinden biri oldugu sdylenebilir.

Rutin ders kitab1 sorularimin aksine ag¢ik uglu problemler Ogrencilere farkli
firsatlar sunar, onlarin matematiksel problemi agiklamalarini, hipotezler iiretmelerini,
ilgili yeni problemler yaratmalarin1 ve genellemelere ulagsmalarina yardimci olur (Silver
ve Kenney, 1995). Acik uclu problemler dgrencilere diisiinmeleri icin firsat verir ve
matematiksel fikirlerini kendi matematiksel gelisimleri ile uyumlu olarak ifade
edebilmelerini saglar. Bu tiir problemler Ogrencilerin tek bir cevap {izerine
yogunlagmalar1 yerine kendi olasilikli ve yaratict cevaplarmi yapilandirmalarin

yardimci olur.

Acik uglu problemlerin matematik egitimi agisindan belirtilen 6zelliklerine ve
gerekliligine ragmen ders kitaplarinda yer almadigi goriilmektedir. Bunun yani sira
yapilan c¢aligmalara bakildiginda iilkemizde ag¢ik uglu problemlerle ilgili yapilan
caligmalarin ¢ok sinirl sayida kaldigr sdylenebilir. Fakat agik uclu problemlerle ilgili
caligmalar iilkemizde yer almamasina ragmen diinya literatiirii incelendiginde uzun
yillardir bu konuyla ilgili ¢esitli {ilkelerde bir¢ok calismanin yapildigt ve birgok iilkenin
matematik programlarinda bu tiir (Thomas ve Badger, 1991; California State

Department of Education, 1989) problemlerin sikga yer aldig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin yukarida belirtilen tiim becerileri kazanma yaslar1 gdz oniinde
bulunduruldugunda ilkdgretim birinci kademe (1-5) doneminin ve bu déonem egitimim
Oonemi goriilmektedir. Siif 6gretmenligi alan1 agisindan agik uglu problemlerin bu

donem Ogrencileri i¢in 6nemi blyliktiir. Bu ¢alismanin 6grencilerin donem o6zellikleri
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de gboz Onlinde bulunduruldugunda sinif &gretmenligi alanina katki saglayacagi

distiniilmektedir.

Bu nedenlerden yani sira, bu ¢alisma agik u¢lu problemlerle ilgili iilkemizde
yapilan ilk tez calismasi olmasi agisindan, alan yazindaki onemli bir boslugu
dolduracagi ve bu ¢alisma alaniyla ilgili 6niimiizdeki yillarda yapilacak galigmalarin ilk

pilot calismas1 olma 6zelligi tagiyacagi diisiiniilmektedir.

1.5. Siirhliklar

Bu arastirma:
1. Kirikkale il merkezinde MEB’e bagli SED orta olan bir devlet ilkogretim okulunun 5.
siif 6grencileriyle,
2. Kapsam agisindan; S5.sinmif sinirliliklart i¢inde dort islem becerisine dayali rutin

olmayan acik uglu problemler ve 6grenci ¢ézlimleriyle sinirhdir.

1.6. Varsayimlar

1. Arastirmaya katilan &grencilerin verdikleri yanitlarda samimi olduklar1 kabul

edilmektedir.

2. Uygulamay1 yapan arastirmacinin veri toplama araglarinin sonuglarini objektif olarak

yansittig1 kabul edilmektedir

1.7. Tamimlar

Bu calisma i¢inde gecen bazi temel kavramlarin tanimi asagida verilmistir.

Problem: Problem, kiside ¢6zme arzusunu uyandiran ve ¢6ziim prosediirii

hazirda olmayan fakat kisinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak ¢6zebilecegi durumlar

olarak tanimlanmaktadir (Olkun ve Toluk, 2004: 46).
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Problem ¢ozme: Problem ¢ozme “Ne yapilacaginin bilinmedigi durumlarda
yapilmasi gerekeni bilmektir” (Altun, 2002). Polya (1957) problem ¢6zmeyi, sonug
bulmanin yani sira bir yol bulma, giigliikten kurtulma olarak tanimlamistir (Aktaran:

Altun, 2002: 90).

Rutin problemler: Matematik ders kitaplarinda yer alan ve dort islem becerileri

ile ¢Oziilebilen problemlerdir. Rutin problemler bir ya da birkag¢ islemli olabilir (Altun,
2002: 91).

Rutin olmayan problemler: Bu tiir problemler bir ya da birkag¢ islemin dogru
secilmesiyle hemen ¢oziilmemeleri bakimindan rutin problemlerden ayrilirlar.
Coziimleri islem becerileri, verileri organize etme, siniflandirma, iligkileri goérme,
kurallart bulma, genellemelere varma gibi becerilere sahip olmay1 ve bir dizi aktiviteyi

gerektirir ( Altun, 2002: 91).

Kapali Problemler: Kapali problemler, dogru cevabin bazi basit yollarla
belirlenebildigi ve gerekli bilgilerin problem ifadesinde verilmis oldugu, agikca formiile
edilmis ve gorevler yoniinden “iyi yapilandirilmis™ (well-structured) olanlardir (Foong,

1990: 2).

Actk u¢lu Problem: Bu tiir problemlerde, dogru ve tam bir ¢6ziimii garantileyen
sabit bir islem, acik bir formiilasyon olmadigindan ve eksik bilgi ile kabuller
bulunmaktadir. Bu nedenle bu tiir problemler ¢ogu zaman “iyi yapilandiriimamais (ill-
structured) problemler” olarak da adlandirilir. Agik uglu problemler tek bir cevabi
olmayan, giinliik yasantidaki problemleri kapsayan tiirden problemlerdir (Foong, 1990:
2).

Bu calismada yukaridaki tanima ilave olarak ag¢ik uclu rutin olmayan problemler
5.sinif Matematik Dersi Ogretim Programi smirhiliklar iginde dért islem becerisine

dayali problemlerdir.
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2. ILGILI ARASTIRMALAR

[Ikogretim diizeyinde matematik egitiminde problem ve problem ¢dzme
konusunda pek ¢ok arastirma mevcuttur. Bu ¢alismalar daha ¢ok problem ¢6zmenin
ogretimi (Verschaffel ve digerleri, 1999), ilkdgretim ¢agi ¢ocuklarinin problem ¢dzme
gelisiminin incelenmesi (Altun ve digerleri, 2004), problem ¢6zme stratejilerinin
Ogrenimi ve kullanimi (Yazgan ve Bintag, 2005), sinif 6gretmeni adaylarina problem
¢ozme stratejilerinin dgretilmesi (Altun ve digerleri, 2007), ilkdgretim Ogrencilerinin
problem ¢dzme stratejilerini 6grenmeleri (Altun ve Arslan, 2006) 6grencilerin problem

kurma becerilerinin incelenmesi (Tertemiz ve Sulak, 2011) vb yoniindedir.

Eldeki arastirmada ise bu calismalardan farkli olarak agik uglu problemlerle
ilgili 6grencilerin ¢dzlimleri incelenmistir. Bu boliimde de agik ucglu problemler ve
problem ¢oziimleri ile iligkisi goriinen arastirmalardan yalnizca arastirma konusuyla

ilgili olanlar alinmis ve en yakin tarihten en uzaga dogru sunulmustur.

Bingolbali (2011) smif 6gretmenlerinin, 68rencilerin matematik problemlerinin
¢Oziimiinde {irettikleri farkli ¢6ziim yollarima ne kadar agik olduklarini ve bunun
yaninda O0grencilerin acik uclu sorulara karsi gelistirmis olduklar1 ¢oziim yollarmin ve
sonuclarmin simif dgretmenleri tarafindan nasil degerlendirildigini incelemistir. Iki
farkli boliimden ve sorudan olusan ¢aligmanin ikinci boliimiinde dgretmelere agik uglu
ve birden fazla cevabi olan bir probleme kars1 iki farkli 68renci cevabi sunulmus ve
O0gretmenlerden bu cevabi 10 iizerinden degerlendirmeleri ve gerekcelerini agiklamalari
istenmistir. Calisma 200 6gretmene ulastirilmis, 177 6gretmenden doniit alinmis ve 148
Ogretmen caligsmayr uygulamistir. Verilerin analizi sonucunda ayni 68renci cevabina
cok farkli sebeplerden dolay: genis bir yelpazede ¢ok farkli notlar verildigi goriilmiistiir.
Ogretmenlerin vermis olduklar1 puanlar, gerekgeleri dogrultusunda incelenmis ve
sonugta baz1 dgretmenlerin matematiksel dogruyu temel alarak yanlis cevaplara hig¢
puan vermedikleri, bazilarinin ise Ogrencinin ugrasini tesvik etmek amaciyla puan

verdikleri gorilmistiir. Bununla birlikte simif 6gretmenlerinin azzimsanamayacak bir
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oraninin (%44), calismada kullanilan dikddrtgende alan ve kenar iliskisi ile ilgili agik
uclu soru ele alindiginda, matematiksel giicliiklere sahip olduklar1 goriilmiistiir.
Calismanin sonuglart simif 6gretmelerinin bu tiir problemlere kars1 agik olmadiklarini,
Ogrencilerin acgik uclu problemlere verdikleri cevaplari degerlendirmede zorluklar
yasadiklar1 ve Ogrencilerin verdikleri birden fazla cevaplar1 degerlendirirken bunlarin
dogru ya da yanlis olup olmadiklar1 konusunda karar vermede zorlandiklari
gorilmistir. Calisma sonuglart dogrultusunda 6gretmenlerin matematik programinin
uygulanmasinda yetkinlik ve hazir olunusluk bakimindan destege ihtiya¢ duyduklar1 ve

hizmet i¢i egitim almalar1 Onerilmistir.

Clarke ve Roche (2010) yaptiklar1 bir ¢alismada 6gretmenlerin 5. Siniftan 8.
Sinifa kadar tercih etkileri problem tiirlerini arastirmislardir. Calisma esas olarak iki y1l
siiren bir projenin bir boliimiinii icermektedir. Problem Tipleri ve Matematik Ogrenme
(The Task Types and Mathematics Learning) adli projede ilkdgretim ikinci kademe
ogretmenlerinin (5. Sif da dahil edilmistir) matematik derslerinde kullanmay: tercih
ettikleri problem tipleri incelenmistir. Arastirmacilar Oncelikle problem tiplerini
belirlemiglerdir. Oncelikle 3 temel tipe ayrilan problemler sirasi ile Modeller, Igeriksel
Problemler ve Agik uglu problemler olarak belirlenmistir. Arastirmacilara gore, 1. Tip
problemler (Modeller) bir model, bir 6rnek veya konuyla ilgili bir baglantiyr gostermek
adma kullanilan problemlerdir. Bu tiir problemler geleneksel matematik 6gretimi ile
yakindan ilgilidir ve amag aciktir ve modeller-araglar-temsiller direk olarak kullanilir. 2.
Tip problemler (igeriksel) belirgin bir konu odag igin dgretmenlerin kullandiklari,
ogrencilerin ilgilerini ¢gekmek icin gergek diinyaya iliskilendirebildikleri problemlerdir
ve bu tiir problemlerde, konu olarak belli bir baslangi¢c noktas1 ve igerik 6rneklemesi
yapilir. 3. Tip olan acik uglu problemler ise birden fala olasi dogru cevabi olan,
Ogrencilerin matematigin giiciinii kesfedebildikleri ve olas1 cevaplart tartisabildikleri
tirden problemlerdir. Ancak bazi arastirmacilar problemlerin iki tipe birden
girebildiklerini veya ii¢ tiire de girmeyen problemlerin de oldugunu fark ederek bunlar
da alt tiirlere ayirmislar ve toplamda 8 tip problem tiiriine ulagmislardir. iki yil siiren
projede 6gretmenler ve dgrenciler gozlenmis, egitim almistir ve projenin son ayinda
projeye katilan 6gretmenlerden 16’sina en ¢ok tercih ettikleri iki problem tiirlerini ve en
az kullandiklar1 problem tiirlerini belirtilen tipleri goz Oniine alarak belirtmeleri ve
bunlar1 kullanip kullanmama nedenlerini agiklamalari istenmistir. Calismanin sonunda

Ogretmenlerin en c¢ok iceriksel-acik uclu olarak nitelendirilen problem tiirlerini
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kullandiklari, onun devaminda da sadece igeriksel olanlar1 tercih ettikleri goriilmiistiir.
Acik uglu problemleri en ¢ok tercih eden dgretmenler bu problemlerin 6grencilerin bir
dizi yeteneklerini gostermelerini saglayan tirde olduklarini ve bu problemleri
degerlendirme araci olarak da kullandiklarimi belirtmislerdir. Bir 6gretmen agik uclu
problemleri ‘yeni fikirlere yonlendiren bir sigrama tahtasi’ olara betimlemistir. A¢ik ulu
problemleri en az tercih eden 6gretmenler ise bu tiir problemlerde 6grencilerin daha
fazla yardima ihtiyaglar1 oldugunu ve her 6grencinin ne Ogrenip ne Ogrenmedigini

belirlemenin zor oldugunu belirtmistir.

Tsamir, Tirosh, Tabach ve Levenson (2010) tarafindan yapilan ¢alismada sadece
birden fazla ¢oziim yolu olan degil ayni zamanda birden fazla dogru cevabi olan
problemler {lizerine ¢alismislardir. Yapilan ¢alisma okul 6ncesi ¢ocuklarina yonelik olup
5 ve 6 yas cocuklar1 ¢alismanin katilimeilaridir. Yapilan ¢alismada yazarlar su sorulara
cevap aramigladir; “Cocuklar tek bir cevapla yetiniyorlar m1 yoksa baska daha fazla
cevabl aramaya yoneliyorlar m1?”, “Siirekli ayn1 yontemle mi problemleri ¢6zmeye
calistyorlar yoksa bir problem icin birden fazla ¢6ziim yolunu ise kosuyorlar mi?” ve
son olarak “Okul oOncesi ¢ocuklarina birden fazla yontem ve birden fazla cevap
aramalar1 konusunda tesvik edilebilir mi?”. Arastirmaya 5-6 yas araliginda 163 diisiik
sosyo-ekonomik diizeyde bulunan ayni kasabada yasayan cocuk katilmistir. Calisma
grubu ikiye ayrilmig ve bir grubun oOgretmenleri ve Ogrencileri ‘Dogru Sekilde
Baslayalim: Okul dncesinde Matematik (Starting Right: Mathematics in Kindergartens)’
adli Israil Egitim Bakanligi tarafindan desteklenen bir egitim programina tabii
tutulmustur. Bu programda cocuklar icin 6zel olarak olusturulmus egitim ortamlarinda
ogretmenlere matematik alan bilgileri ve pedagojik bilgilerini gelistirebilecekleri bir
program uygulanmistir. Egitim sonunda hem kontrol hem deney grubuna ‘Esit Sayi
Olusturma (Creating Equal Number)’ adli bir a¢ik uglu, bes dogru cevabi olan bir
problem uygulanmistir. Okuma ve yazma bilmeyen bu yas grubu cocuklarina problem
modelleme yoluyla uygulanmistir. Arastirmanin sonunda ogretmenleri Dogru Sekilde
Baglayalim: Okul 6ncesinde Matematik programina katilan dgrencilerin diger gruba
gore daha ¢ok dogru cevap bulduklar1 ayrica ¢oziimlerde daha cesitli yontemlere
basvurduklar1 goriilmiistiir. Calisma sonunda okul 6ncesi Ogrencilerine birden fazla
dogru cevabi olan agik uglu problemlerin verilebilecegi belirtilmis ve bu konuda

Ogrencilerin tesvik edilmesi Onerilmistir.



34

Akay, Soybas ve Argiin (2006)’iin matematik Ogretiminde kisa agik uclu
sorularin kullanimi ve problem kurma yaklagiminin okullardaki matematik derslerinde
daha yaygin olarak kullanilmasinin, 6grencilerin matematiksel kavramlar1 anlamalar1 ve
amactyla yaptiklari bir arastirmada 84 oOgrenci ve 3 Ogretmen ile caligilmistir.
Ogretmenler c¢alisma 6ncesinde agik uclu problemlerin kullanimi ve problem kurma
yaklasimlart ile ilgili olarak bilgilendirilmistir. Veri toplama araglar1 olarak gozlem,
miilakat ve ¢alisma kagitlarinin kullanildigi ¢alismada ogrencilere ii¢ agik uglu soru
sorulmus ve bunun yaninda problem kurmayla ilgili olarak yazili bir smav
uygulanmistir. Calismanin sonunda Ogrencilerin vermis olduklar1 cevaplar bes
kategoriye ayrilip analiz edilmistir, Matematiksel Muhakeme (Mathematical Reasoning)
yapanlar (MM), Rutin Aritmetik Islem (Rutin Aritmethical Operations) yapanlar (RAT),
Matematiksel Muhakeme ve Rutin Aritmetik Islemleri birlikte yapanlar (MM-RAI),
Muhakemesiz cevap verenler (MS), Kavram Yanilgisina diisenler (KY). Calisgmanin
sonucunda Ogretmenlerin siniflarinda bahsedilen tiirden kisa agik-uglu sorular
kullanmanin mesleki profesyonelliklerini arttirabilecek tiirde yararlar1 oldugu,
matematik Ogretiminde bu tiir problemlerin kullanilmasiyla 6grencilerin kendi 6lgme
bilgisi kazanimlarim1 kullandiklari, kendi diisiinme siireclerini desteklemek i¢in farkli
bolme stratejileri, farkli modeller ve notasyon semalar1 kullandiklart goriilmiistiir.
Bunun yaninda goériisme yapilan 6gretmenler de acik uclu problemlerin hem kendileri
hem de 6grencileri i¢in ¢ok faydali oldugunu, alisik olmadiklar1 bir teknik olmasindan
dolayr onceleri kaygi duyduklarini fakat siire¢ igerisinde elestirel diisiinebilmenin ve

farkli cevaplar aramanin giizel bir yolu oldugunu belirtmislerdir.

Anderson (2003) sinif 6gretmenlerinin siif icerisinde kullanmayi tercih ettikleri
problemleri ve bu problemleri tercih etme nedenlerini arastirmistir. Calisma 162 sinif
ogretmeni ile gerceklestirilmistir. Ogretmenlere oncelikle hangi tiir problemlerin
alistirma, uygulama calismalari, alisilmadik problemler ve acik uglu problemler
kategorilerine girdiklerini belirtmek adina bir 6n ¢alisma uygulanmistir. Veri toplama
araci olarak 25 sorudan olusan ve 6gretmenlerin hangi tiir problemleri hangi siklikta
kullandiklarini sorgulayan bir 6lgek kullanilmis ve ek olarak bu sorular1 neden tercih
ettiklerini agiklamalar1 istenmistir. Calismanin sonucunda 6gretmenlerin alistirmalari
ve uygulama problemlerini agik uglu problemlere gore daha fazla tercih ettikleri

goriilmistiir. Verilen cevaplara gore dgretmenlerin %70°1 ‘cogunlukla’ alistirmalart ve
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uygulama problemlerini kullanirken, %20’si ‘cogunlukla’ acik uglu problemleri
kullanmakta ve %I11°i alisilmadik problemleri kullanmaktadirlar. Ogretmenler
alistirmalar1 genel islem yapabilme becerilerini gelistirmek ve Ogrencilere pratik
yaptirmak i¢in tercih ettiklerini, uygulama problemlerini Ogretilen matematik
konulartyla alakali olarak kullandiklarini belirtmislerdir. Ac¢ik u¢lu ve alisilmamis
problemleri ise biiyiik siniflardaki 6grenciler i¢in ya da basart seviyelerinin yiiksek
olugu ogrenciler igin uygun bulduklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin agik uclu
problemleri tercih etmeme nedenleri kategorize edilmistir. Bu kategoriye gore
ogretmenler acik uglu problemlerin 6zel olarak yetenekli ve basarili 6grencilere uygun
oldugunu, Ggrencilerin bu tiir problemleri ¢dzemedikleri zaman &fkelendiklerini bu
nedenle tercih etmediklerini, yas grubu olarak daha biiyiik siniflarda kullanilabilecegini,
bu tiir problemleri bulmakta zorlandiklarini ve kitaplarda bu tiir problemlerin yer
almadigim1  belirtmisglerdir. Ag¢ik uglu problemleri tercih eden o&gretmenler de
ogrencilerin bu tiir problemler ¢ozerken akil yiiriittikklerini ve kendi stratejilerini
kullanabildiklerini belirtmisler, ayrica 6gretmenler bu tiir problemleri, sinif i¢i rekabeti

yiikselttigi icin siklikla kullandiklarini belirtmislerdir.

Problem ¢6zmede agik uglu problemlerin kullanilmasinin ¢esitli avantajlar
vardir. Bu tiir problemlerin kullanilmasi anlayisinda 6grenciler ¢esitli sekillerde ve
kendi anlayis diizeylerine gore cevap verme avantajlarina sahiptirler. Bu problem
tiiriinlin basit ancak giiclii 6rneklerinden biri Peter Sullivan’in gelistirdigi problemlerden
biri Clarke (2003) tarafindan bir ¢alismada kullanilmistir. Yapilan ¢aligmada 100 kisiyle
calisan aragtirmacinin c¢alisma grubunu 5. Smif 6grencileri olusturmustur. Calismada
ogrencilere bir siitun grafigi verilmistir ve bos olan bu grafigin ne grafigi oldugu, grafik
verilerinin isimleri ve sayilarin ne olabilecegi ve de gordiikleri grafikle ilgili olarak
anladiklar1 ii¢c maddeyi yazmalar1 istenmistir. Calismanin sonunda 100 6grenciden 12’si
‘en sevdikleri spor’ veya ‘yaptigim sporlar’ gibi benzer basliklar1 olusturmuslar 6’s1 ‘en
sevdikleri hayvan’ grafiklerini olustururken kalan 82 6grencinin cevaplar1 birbirinden
farklt ve benzersiz olmustur. Probleme farkli cevaplar verebilmeyi, kendi igeriklerini
olusturabilme o6zgiirliigiinii 6grenciler takdir etmislerdir. Ogretmenler ogrencilerin
caligmalarinda grafikleri ¢ok iyi bir sekilde isimlendirmis olmalarini, 6lgeklendirmis ve
yorumlamis olduklarini belirtmisglerdir. Clarke (2003) arastirmasinda ders kitaplarindaki
klasik kapali uglu problemlerdeki bu tiir grafik problemlerine bakilacak olursa, 6rnegin

Ogrencilere bir grafik verildigini ve bu grafigin bir pizzacida giinde kag cesit pizzadan
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ka¢ tane satildiginin bilgileri grafikte yer almakta ve ogrenciler grafikteki bilgilere
dayanarak basit ve akil yiirlitmeyi gerektirmeyen sorular soruldugunu belirtmistir. Buna
karsilik bu tiir agik u¢lu problemler hem o6gretmenler i¢in 6grencileri hakkinda daha

fazla bilgi saglamaktadir hem de 6grencilerin ilgisini daha fazla ¢ekmektedir.

Stigler ve Hilbert (1999) Amerika, Almanya ve Japonya’daki siniflarin ders
yapilarinin ve Ogretmenler tarafindan simif igerisinde kullanilan problemlerin
O0gretmenlerin matematik 6grenme ve 6gretmeyle ilgili inanglariyla iligkili oldugunu
belirtmistir. Amerika ve Japonya arasinda yapilan bir karsilastirmali c¢alismada
Amerika’daki O0gretmenlerin daha ¢ok becerileri gelistirmeye odaklandiklart ve ders
stirelerini cogunlukla rutin prosediirleri izleyerek ve rutin problemler ¢ozerek gegirdigi,
buna karsilik Japon Ogretmenlerin kavramsal 6grenmeye yonelik beceriler iizerine
yogunlastiklar1 ve de sinif igerisinde zamani daha ¢ok meydan okuyucu, agik uglu
problemler ¢ozerek gegirdikleri goriilmiistiir. Calismanin bulgularina gére Amerikali
ogretmenlerin %61 inin Ogrencilerinin derslerinden &grenmelerini istedikleri temel
noktanin programdaki prosediirleri 6grenmeleri ve becerilerini gelistirmeleri iken Japon
ogretmenlerinin %71°1 68rencilerinin matematiksel goriisler arasindaki yeni iliskileri
gormelerini istemektedir. Bunun yam sira Groves ve Doig (2002)’in Ingiliz bir
ogretmenle ve Japon bir Ogretmeni karsilastirdiklar1 bir arasgtirmalarinda Ingiliz
Ogretmeninin dersinin yapisinda ve segtigi sinif i¢i problemlerin Japon &gretmeniyle

farkliliklar1 oldugunu belirtmistir.

Birden fazla ¢6ziimii ve dogru cevabi olan problemlerle ilgili arastirmalara ¢ok
fazla rastlanamamaktadir. Maher ve Martino (1996) tarafindan yapilan usun siireli bir
calismada birim kiipler kullanmis ve dgrencilerden iki farkli renk segenegi olan kiiplerle
ti¢ kiip uzunlugunda binalar insa etmelerini istemislerdir. Calisma 6grenciler 1. Sinifta
iken baglatilmis ve ayni Ogrenciler 5. Smifi bitirinceye kadar her yil tekrarlanarak
devam etmistir. Calismanin sonuclarina gore Ogrenciler birden fazla cevabi olan
problemleri ¢ézmeye yonlendirildiklerinde matematiksel diisiinme ve matematiksel

ispat yonlerinin gelistigi goriilmuistiir.

1985 yilinda kurulan Massachusetts Egitim Degerlendirme Programinin amaci
(Thomas ve Badger, 1991: 3) soz konusu eyaletteki devlet okullarmin etkinligini

degerlendirmek, bu konuda onlar1 mukayese etmek ve var olan programin gelistirilmesi
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konusunda yol gostermektir. Ogrencilerin anlayis bigimleri iizerine yogunlasmakla
birlikte onlarin bilgilerini daha az geleneksel bir igerikle gerekcelendirebilme ve
uygulayabilmeleri istenmistir. Bu agidan agik uglu problemler, 6grencilerin basari
diizeylerini daha agik bir bicimde gormek adina coktan dogru segenegin secilip
cevaplandigi problem tiirlerine gore daha uygun bulunmustur ve Massachusetts Egitim
Degerlendirme Programi, ¢oktan dogru segenegin belirlenmesi esasina dayali olan
problemlerin disinda genis capta agik uglu problemleri degerlendirme i¢in eklemistir.
Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi kurulduktan bes yil sonra 1990°da ilk
degerlendirmesini uygulamis ve eyaletteki dgrencilerin %6 (9000 6grenci) ‘sina agik
uclu problemleri uygulanmistir. Ogrencilere matematik, fen bilimler, sosyal bilgiler ve
okuma iizerine agik uclu problemler sorulmustur. Calisma 4. Sinif,8. Sinif ve 12. Sinif

ogrencilerine uygulanmaistir.

4. Siniflara yapilan uygulamada agik uglu problemler farkli kavram ve becerileri
igerecek sekilde 4. Sinif matematik programina uygun olarak gelistirilmistir. Problemler
dort islem becerileri, grafik okuma, yorumlama ve olusturma gibi becerileri
icermektedir. Gelistirilen problemler salt hesaplama iizerine fazla yogunlagsmamakta
daha ¢ok dort islem becerilerini (¢carpma ve bdlme) degisik yollarla ifade etmeleri
ornegin hikdyelerle veya resim ¢izerek anlatmalar istenmistir. Ogrencilerden verilen
grafik problemlerinde verilen bilgileri yorumlamalar1 ve grafikleri organize
edebilmeleri beklenmistir. Bunun yani sira uzamsal gorsellestirme ve geometrik
sekillerle ilgili bir dizi agik ug¢lu problem uygulanmistir. Genel olarak gelistirilen
problemlere bakildiginda sayilar, veri ve geometri alanlarina ait agik uglu problem
tiirleri oldugu gorilmiistiir. A¢ik uglu problemler 4. Sinif 6grencilerine uygulanmadan
once Ogretmenlerine gosterilmis ve dgrencilerinin bu problemleri ¢ézmeye hazir olup
olmadiklar1 konusundaki yorumlari alimmustir. GoOriisii alinan Ogretmenlerin dortte
birinden daha az1 Ogrencilerinin en 1y sekilde bu tiir problemleri ¢6zmeye hazirlikl
olduklarini diistindiiklerini belirtmislerdir. Buna ragmen 6gretmenlerin yarist bu konuda
digerleri kadar emin olmayip Ogrencilerinin az ¢ok alisik olduklarint belirtmislerdir.
Sonug¢ olarak Ogrencilerin agik uglu problemlerle karsilastiklart zaman onlar
cevaplamada tereddiit etmedikleri goriilmiistiir. Cogu problemlerde kendi istekleri ile
kendi akil yiiriitmelerini ve probleme ait ¢oziimlerini agiklamada istekli olduklari

gorilmiistiir.
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8. smiflara uygulanan problemler yiizde ve kesir problemlerini ve az oranda da
grafik yorumlama problemlerini icermektedir. 4. Siniflara uygulamadan 6nce yapildigi
gibi bu uygulamada da 8. Sinif 6gretmenlerine 6grencilerinin problemleri ¢ézebilme
durumlar1 hakkindaki inanglar1 sorulmustur. Ogretmenlerin ¢ogunlugu dgrencilerinin bu
tiir agik uclu problemleri ¢ok iyi sekilde ¢ozebileceklerini diisiindiiklerini belirtislerdir.
Buna karsin %20’si ise belli bir oranda ¢ozebileceklerine inandiklarint belirtmislerdir.
Calisma sonunda 8. Smif 6grencilerinin agik ug¢lu problemleri ¢ézmede 4. Sinif
Ogrencilerine gore daha disik bir basar1 gosterdikleri goriilmiistiir. 8. Smif
ogrencilerinin kendilerine farkli gelen alismadiklari tiirdeki bu problemleri ¢ozerken

akil yliriitme ve ¢ok yonlii diisiinmede zorlandiklar1 goriilmiistiir.

Calismanin 12. Smiflar i¢in olan boliimiinde gelistirilen acik u¢lu problemler
istatistik ve alan hesaplama iizerine yogunlagsmistir. Problem c¢o6ziimlerinde
ogrencilerden c¢oziimlerini aciklamalar1 veya kanitlamalart istenmistir. Diger siif
seviyelerinde (4. Smif ve 8. Smif) yapilan uygulamalarda oldugu gibi ¢aligmanin bu
basamaginda da ogretmenlere Ogrencilere uygulanacak problemler gosterilmis ve
ogrencilerinin bu tiir problemlere hazirlikli olma durumlariyla ilgili yorumlar alinmistir.
Ogretmenlerin %20’ye yakini dgrencilerinin bu tiir agik uglu problemlere hazirlikli
olduklarimi ve ¢ozebileceklerini diistindiiklerini belirtmislerdir. Calisma sonunda 12.
Simif dgrencilerinin agik uglu problemleri ¢ézmede diisiik bir basar1 gosterdikleri

gorilmiistiir.

Bu boéliimde agik uglu problemlerle ilgili yapilan ¢alismalar tizerinde durulmus
ve yalnizca aragtirma konusuyla direk baglantili olan aragtirmalar ele alinmistir. Yapilan
calismalar, daha ¢ok Ogretmenlerin bu tiir problemlere ne kadar agik olduklari, ne
siklikla kullandiklari, bu problemlerle ilgili sahip olduklar1 bilginin ne diizeyde oldugu,
acik uglu problemleri nasil ve hangi ol¢iitlerle degerlendirdikleri, ders kitaplarindaki
kapali uclu problemleri agik uglu problemlere doniistiirebilme beceri diizeylerinin ne
oldugu yoniindedir (Anderson, 2003; Clarke ve Roche, 2010). Bunun yan1 sira ilgili
arastirmalara genel olarak bakilacak olursa arastirmalarin ¢ogunlugunu yurtdisinda
yapilan c¢alismalarin ve oOzellikle genis c¢apli proje ve egitim degerlendirme
programlarinin olusturdugu goriilmektedir (Thomas ve Badger, 1991; California State
Department of Education, 1989). Ulkemizde agik uglu problemlerle ilgili yapilan
calismalarin ¢ok sinirli oldugu (Akay, Soybas ve Argiin, 2006; Bingdlbali, 2011) ve bu
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konuyla ilgili yapilmis olan tez g¢alismalarinin olmadigi goriilmektedir. Acik uglu
problemlerin kullanimimin hem 0&grencilere hem 0&gretmenlere sagladigi faydalar
yukarida belirtilen c¢alismalarin  sonuglarinda acik¢a goriilmektedir. Acik uglu
problemlerin uzun yillardir diinyanin birgok {iilkesinin egitim programlarinda yer aliyor
olmasi, bu konuyla ilgili birgok c¢alismanin olmasi konunun 6nemini gostermekle
birlikte lilkemizde bu alana yonelimin ¢ok az oldugu goriilmektedir. Bu arastirmanin
konuyla ilgili iilkemizde yapilan ilk tez ¢alismasi olmasiyla yoniiyle 6zgiin bir ¢alisma
oldugu diisiiniilmekte, gerek MEB’in gerek sinif 6gretmenlerinin ve arastirmacilarin
dikkatini ¢ekecek bir pilot caligsma niteligi tagimakta oldugu ve de ileriki donemlerde bu

konuyla ilgili yapilmasi planlana arastirmalara 151k tutacagi diistiniilmektedir.
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3.YONTEM

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu caligma ilkdgretim 5. smif 0grencilerinin agik uglu problem ¢dziimlerinin
incelendigi nitel bir c¢alismadir. Calisma verilerinin toplanmasinda arastirmaci
tarafindan olusturulan ag¢ik uglu problemlerin yer aldigi “Problem Cézme Calisma
Yapragr” kullanilmustir. Ilkogretim 5. smif dgrencileri igin gelistirilen bu ¢alisma
yapraginin her bir sorusunda ve genelindeki 6grenci ¢oziimleri igerik analizi ile ayrintili
olarak ele almmustir. Icerik analizi ile elde edilen nitel verilerin daha rahat
anlasilabilmesi amaciyla nicellestirilmesi yoluna gidilmis olup yilizde (%) ve frekans (f)

analizi yapilarak betimlenmistir.

3.2. Calisma Grubu

Bu arastirma nitel bir ¢calisma oldugu i¢in pek ¢ok nitel arastirma yonteminde
oldugu gibi katilimcilar sayisi az tutulmustur. Bunun nedeni nitel caligmalarda ¢ok
sayida bireyle ¢alismanin veri yi§inina neden olmasi ve derinlemesine arastirma yapma

imkanin zorlastirmasidir (Yildirim ve Simsek, 2005).

Arastirmanin yapilacag ilkogretim okulu belirlenirken Kirikkale il merkezinde
yer alan ve sosyo-ekonomik olarak orta diizeyde yer alan bir ilk6gretim okulu tercih
edilmistir. Okulun orta sosyo-ekonomik diizeyde secilmesinin nedeni 6grenci yanitlarini
etkileyebilecek ¢ok olumsuz ve olumlu faktdrlerin (en azindan uygulamay: etkileyen
fiziksel sartlar vb.) u¢ 6rnekleri olusturan okullar1 elemek ve verileri siradan/ortalama
okullar acisindan incelemek ve yorumlamaktir. Okulun se¢ilmesinde kolay ulasilabilen
durum oOrneklemesi yoluna gidilmistir. Tek bir okulu ve sinirhi sayida Ogrenciyi
kapsayan bu calisma sonunda elde edilen verilerle bir genellemeye gidilmemistir. Bu

nedenle ¢alisma grubunu il merkezinde bulunan bir ilk6gretim okulundaki iki subeden
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toplam 60 kisilik 5.sinif 6grencileri olusturmaktadir. Sube secimi ilkogretim okulunun

5. siif subelerinden random yontemiyle belirlenmistir.

3.3. Veri Toplama Araci

Calisma oncesinde, yurtici ve yurtdisi alan taramasi yapilmistir. Yurti¢i alan
taramasinda; MEB yayinlar1 ve diger matematik ders kitaplari, konuyla ilgili Tirkiye’de
yapilmis ve hakemli dergilerde yaymlanmis ¢alismalar ve yine Tiirkiye’de konuyla ilgili
yapilmis yiliksek lisans ve doktora tezlerinin iizerinde c¢alistlmistir. Yurtdisi alan
taramasinda ise cesitli iilkelerin ders kitaplari, makaleler, yapilan ve bazilar1 hala devam
eden projeler incelenmistir. Bu tarama sonucunda yapilan arastirmaya en uygun
problemler yurtigi ve yurtdisi literatiirden elde edilerek oncelikle bir agik uglu problem
havuzu olusturulmustur. Yurt dist literatiirden elde edilen problemler arastirmaci
tarafindan Tiirkceye cevrilmis ve MEB (1-5) Matematik Programi dogrultusunda
kazanim seviyeleri agisindan 5. Simif 6grencilerine uygunlugu kontrol edilmistir. MEB
(2005: 1-5) Matematik Programi 5. Sinif seviyesi kazanimlari ile Ortiistiigli goriilen
problemler alan uzmani bir profesor, bir dogent ve biri yardimci dogent olmak tizere ii¢
Ogretim lyesine gonderilerek uzman gorlisii alinmistir. Uzman goriisii formunda
problemlerin 5. Smuf 6grenci seviyesine uygun olup olmadigi, acik uclu problem
ozelliklerini tasiyrp tasimadigi, problemlerin matematik diline uygunlugu acilarindan
gorliis alinmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda bazi problemlerin arastirma amacina
tam olarak hizmet etmedigi goriiliip arastirma kapsamindan g¢ikarilmistir. Bunun
yaninda bazi problemlerin ifadeleri diizeltilmis, baz1 problemlerden anlam bakimindan
cikarilmasi gereken bazi ifadeler silinmis, bazilarina ise yine anlam bakimindan agik
uclu problem g¢alisma yapragi son olarak Tiirkge alan uzmani tarafindan incelenerek

anlatim, noktalama ve imla kurallar1 agisindan tekrar diizenlenerek, son seklini almistir.

Gelistirilen ¢alisma yapragindaki madde sayilar1 belirlenirken ilkdgretim 5. simif
ogrencilerinin dikkat ve motivasyon diizeyleri, bir ders (40 dakika) saatinde
cOzebilecekleri soru sayist dikkate alinmistir. Yapilan pilot uygulamalar sonucunda bir
ders saati i¢in uygun goriilen problem sayisi 6 olarak belirlenmistir. Problem sayisinin
belirlenme siireci pilot ¢alismalar boliimiinde ayrintili olarak ele alinmaktadir. Ayrica

madde sayilarmin belirlenmesindeki bir diger etken ise problem tiirleridir. Problem
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havuzu olusturulurken MEB (1-5) Matematik programinin dort &grenme alanina
(sayilar-veri-dlgme-geometri) dair problemler de yer almistir. Tezin amacinin
Ogrencilerin acik u¢lu problemleri ¢6zme durumlarini incelemek oldugu ve 6grencilerin
cogunlugunun bu tiir problemlerle ilk defa karsilastigi géz oniinde bulundurularak
problem tiirlerinin se¢imi yapilmistir. Ogrencilerin problem ¢dziimlerinin 8lgme-veri ve
geometri temel bilgilerinin etkisi altinda kalmasini 6nlemek amaciyla problem
havuzundan segilen problemler sadece sayilar 6grenme alanina dair dort islem

becerileriyle ¢oziilebilecek problemler tercih edilmistir.

Son sekli verilen dlgme araclarinin pilot uygulamalar1 ve gecerlilik giivenirlik
calismalar1 Kirikkale il merkezinde yer alan orta diizeydeki bir ilkogretim okulu 5.smmif
Ogrencileri lizerinde yapilmistir. Bundan sonraki asamada pilot uygulamanin yapildig
ilkogretim okulu S.smmif Ogrencileri lizerinde uygulanan O6lgme aracinin pilot

uygulamalar1 ve madde analizleri hakkinda bilgi verilmistir.

3.3.1. Pilot uygulama-I

Olgegin ilk pilot uygulamasi Kirikkale il merkezinde yer alan Sehitler Ik gretim
Okulunun rastgele secilen bir 5. sinif subesinde 42 6grenci lizerinde pilot uygulamasi
yapilmistir. Yapilan uygulama sonucunda problemlerin bazilarinin 6grenci diizeyine
uygun olmadig goriilmiis; maddeler tekrar goézden gecirilmis, bazi problemler
cikarilmis, yeni birkag problem eklenmis ve bazi problemler sadelestirilerek yeni bir

form elde edilmistir.

Elde edilen yeni formun tekrar pilot uygulamasi yapilmis ve problemlerin hem
Ogrenci diizeyine uygunlugu hem de problemlerin ifadeleri ve d6grencilerin problemleri
anlama diizeyi tekrardan kontrol edilmistir. Yapilan pilot uygulama sonucunda yeni

formun 6grenci diizeyine uygun oldugu kanaatine varilmistir.

Pilot uygulama sonucunda yapilan degisikliklerle nihai halini alan 6lgek ayni
ilkdgretim okulunun bagka bir 5. sinif subesinde 47 G6grenci lizerinde uygulanarak

madde analizi caligsmalar1 yapilmstir.
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3.3.2. Pilot Uygulama-I1: Madde Analizi Cahismalari

47 ilk6gretim 5. siif 6grencisi lizerinde uygulanan problemler, dogru cevaplar
icin 1 yanlis cevaplar i¢in 0 puan verilerek her bir 6grenci i¢in agik uclu problem basari
puanlar1 elde edilmistir. Ogrenciler yiiksek puan alanlardan, diisiik puan alanlara dogru

stralanmustir.

Madde analizi ¢aligmalarinda tiim 6grenciler arasindan en yiiksek puan alan %
27 st grup ve en diigiik puan alan % 27 alt grup olarak belirlenmis, basar1 seviyeleri

orta diizeyde olan %46°lik grup analize dahil edilmemistir.

Ust grupta (% 27) ve alt grupta (% 27) bulunan 6grencilerin her birinin sorulara
verdikleri dogru ve yanlis cevaplardan hareketle her bir soru i¢in madde giicliik (pj),
madde yanhs orani (qj), madde varyansi (sj°) hesaplanmus, elde edilen bulgular tablo
1’de verilmistir. A¢ik uglu problemlerin 6zellikleri her problemin birden fazla dogru
yanit1 olmasidir, bu nedenle her maddenin birden fazla dogru cevabi ve her 6grencinin
de vermis oldugu birden fazla dogru yanitlar bulunmaktadir. Madde ayirt ediciligi
hesaplanmasinda st grupta (% 27) ve alt grupta (% 27) bulunan 6grencilerin basari
farklar1 g6z 6niinde bulundurularak bagimsiz gruplar t-testi yapilarak her maddenin ayr1
ayr1 betimsel istatistik sonucglart ve maddelerin ayirt ediciligine ait t-testi sonuglari

asagida verilmistir.

Tablo 1

Acik Uclu Problem Olgegi Madde Analizi Sonuclar
Maddeler Pj aj sj

Madde 1 0.60 0.40 0.24

Madde 2 0.44 0.56 0.2464

Madde 3 0.62 0.38 0.2356

Madde 4 0.56 0.44 0.2464

Madde 5 0.61 0.39 0.2379

Madde 6 0.50 0.50 0.25




Tablo 2

Madde 1’e Ait Betimsel Istatistikler

grupno N Mean Std. Deviation
Madde 1 basarili 13 1,4615 , 77625
basarisiz 13 ,4615 ,51887

Tablo 3

Madde 2’ye Ait Betimsel Istatistikler

grupno N Mean Std. Deviation
Madde 2 basarili 13 1,0000 , 70711
basarisiz 13 ,3846 ,50637

Tablo 4

Madde 3’e Ait Betimsel Istatistikler

grupno N Mean Std. Deviation
Madde 3 basaril 13 3,2308 2,00640
basarisiz 13 ,4615 ,51887

Tablo 5

Madde 4’e Ait Betimsel Istatistikler

grupno N Mean Std. Deviation
Madde 4 basarili 13 1,3846 ,96077
basarisiz 13 ,6154 ,65044

Tablo 6

Madde 5’e Ait Betimsel Istatistikler

grupno N Mean Std. Deviation
Madde 5 basaril 13 3,3077 2,71982
basarisiz 13 , 7692 ,43853
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Tablo 7

Madde 6’ya Ait Betimsel Istatistikler
grupno N Mean Std. Deviation

Madde 6 basarili 13 1,4615 , 717625

basarisiz 13 ,4615 ,51887

Tablo 8

Aywrt Edicilige Ait T-Testi Sonuglari

Maddeler t df Sig. (2-tailed)

Madde 1 3,272 23 ,003

Madde 2 2,551 24 ,018

Madde 3 4,818 24 ,000

Madde 4 2,390 24 ,025

Madde 5 3,322 24 ,003

Madde 6 3,862 24 ,001

T-testi incelenen bir degisken acisindan bagimsiz iki grup arasinda anlaml
farkin olup olmadiginin incelenmesine yonelik hipotezleri test etmeye ¢alisan bir analiz
yontemidir. SPSS programinda anlamlilik diizeyi olarak baglangic degeri olarak %5
anlamlilik diizeyi kullanilmaktadir. T-testi sonuglarmin yorumlanmasinda da Sig. (2-
tailed) degerinin 0.05’den kiigiik olmasi halinde karsilagtirilan iki grup arasinda
incelenen 6zellik agisindan anlamli fark vardir yorumu yapilir. 6 madde i¢in yukarida

bulunan Sig. (2-tailed) degerleri .05’den kiigiik oldugu i¢in maddeler ayirt edicidir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Uygulama siirecinin ilk asamasinda ilkdgretim 5. Sinif 6grencilerine acik uglu
problemlerle ilgili arastirmaci tarafindan bilgi verilmis ve Ornek problemler
¢cOziilmiistiir. Ag¢ik uclu problemlerin birden fazla muhtemel dogru yaniti oldugu ve
problemleri ¢ozerken bu 6zelligin géz oniinde bulundurulmasi gerektigi belirtilmistir.
Verilen bilgiler ve 6rnek problemlerden sonra dgrencilere 6 tane agik uglu problem
teksir edilmis olarak dagitilmistir. Pilot uygulamalarda yeterli siire oldugu goriilen bir

ders saatinde (40 dk) problemleri bitirmeleri istenmistir. Uygulama sirasinda arastirmaci
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Ogrencilerin basinda bulunarak; varsa anlasilmayan sorular hakkinda aciklama yapmis,
gerekli oldugu durumlarda 6grenciler arasindaki etkilesimi engellemeye ¢alismistir. Her
Ogrenci problemleri kendi ¢6zmeye caligmistir. Bu sirada arastirmaci siralar arasinda
dolasarak onlarin ¢oziimlerini izlemis, problemlerin anlasilip anlasilmadigini kontrol
etmistir. Bir problemin yeterince anlagilmadig1 fark edildiginde arastirmaci tarafindan
gerekli agiklamalar yapilmistir. Bir ders saati siiresi sonunda dgrenci ¢alisma yapraklari

toplanmustir.

Calisma grubunu iki sube 6grencileri olusturdugu igin bir subede uygulama
yapildiktan sonra ara vermeden diger subeye gecilmis ve iki sube Ogrencilerinin

problemlerle ilgili birbirleriyle etkilesime girmeleri engellenmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde igerik analizi yonteminden faydalamilmustir. Icerik analizi,
belirli kurallara dayali kodlamalarla, bir metnin bazi sézciiklerinin daha kiigiik igerik
kategorileri ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak tanimlanmaktadir
(Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz, Demirel (2010). Icerik analizinde
temel amag toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Bu
amacla toplanan verilerin Once kavramsallastirilmasi, daha sonra ortaya c¢ikan
kavramlara gore mantikli bir bi¢imde diizenlenmesi ve buna veriyi agiklayan
kategorilerin belirlenmesi gerekmektedir. Bu ¢ercevede igerik analizi yoluyla verileri
tanimlamaya, verilerin i¢inde sakli olabilecek gercekler ortaya c¢ikarmaya calisilir

(Yildirim ve Simsek, 2005).

Verilerin analizinde ilkdgretim 5. Simif 6grencilerine uygulanan rutin olmayan
acik uglu problemlerin cevap kagitlar1 6grenci sayisina gore kodlanmis ve her problem
icin tlimevarim yontemi ayri ayri incelenmistir. Problemlere ait verilerin nicel olarak
ifade edilmesinde yiizde (%) ve frekans (f) analizi kullanilmig olup &grencilerin
verdikleri cevaplardan sik sik dogrudan alintilar yapilarak elde edilen bulgulara yer

verilmisgtir.
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Verilerin analiz agamasinda yapilan islem basamaklar1 sirasi ile su sekildedir;

Ogrenciler O1-060 aras1 ilk 6grenciden son dgrenciye kadar kodlamistir.
Ogrencilerin problemlere verdikleri cevaplar her bir problem ici sirayla ayr1 ayri
icerik analizine tabii tutulmustur.

Arastirmanin veri toplama aracinin 6 adet acik uglu problem olmasi nedeniyle
her bir agik uglu problem bir ana kategoriyi, buna verilen yanitlar da alt
kategorileri olusturmustur. Ana ve alt kategorilerin olusturulmasinda alan yazin
taramasindan elde edilen faktorlerden de yaralanilmistir.

Olusturulan bu kategorilere gore “f” ve “%” degerleri hesaplanmistir.

Her bir probleme verilen cevaplar ayrica genel durumu yansitmak amaciyla tek
dogru yanit verenler/birden fazla dogru yanit verenler ve yanit veremeyenler
olarak tablolastirilmistir.

Olusturulan bu tablolara gore de “f” ve “%” degerleri hesaplanmustir.
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4. BULGULAR VE YORUM

Calismada, Ilkégretim 5.smif dgrencilerinin rutin olmayan agik uglu problem
¢Ozlimleri incelenip 6grencilerin agik uglu problemlere olan yaklasimlar ve ¢oziimleri
ayrintili olarak ortaya konulmaya c¢alisilmistir. Bu amagla arastirmadan elde edilen
bulgular, alt problemler dogrultusunda agik u¢lu problem ¢alisma yapragindaki her bir

problem i¢in ayr1 ayr1 yorumlanip tartigilacaktir.

4.1. 1. Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum

Problem 1: ‘Onur’un yas giiniinde dedesi Onur’a 10TL vermigtir.11. yas giiniinde 20TL
ve 12. Yas giiniinde de 40 TL vermigstir. Dedesi Onur’a 13. Yag giiniinde 70 TL vermeyi
planlamaktadir fakat Onur dedesinin 80 TL vermesi gerektigini diisiinmektedir. Kiz
kardesi de Onur’a her ikisinin de olabilecegini soylemistir. Sizce bu ii¢ kisiden

hangisinin ya da hangilerinin diistincesi ger¢eklesebilir?’

Bu problemin yapisindaki temel kavramlar ve gereken beceriler oriintii tanima,

ortlintli bulma ve matematiksel iligkiler hakkinda akil yiiriitebilmedir.

Bu problemin ii¢ tane olast dogru cevap bulunmaktadir. ilki Onur’un hakli
oldugu neticesidir ve bu durumda her yi1l bir 6nceki verilen para miktarinin iki katina
cikarak ilerlemesi ve Onur’un 80 TL almay: beklemesidir. kinci olas1 dogru cevapta
Onur’un dedesinin diisiincesinin gergeklesmesi durudur ve bu durumda her yil sirayla
10-20-30 TL artarak miktarin belirlenmesi ve son y1l 70 TL olmasi durumudur. Ugiincii
durumda da Onur’un kiz kardesinin hakli oldugu iki dogru olasiligi da kapsayan
secenektir. 1. Probleme ait asagida iki adet frekans ve yiizde tablosu sunulmustur. Ilk
tablo olan Tablo 9°da bu probleme O6grencilerin verdikleri cevaplar dogrultusunda

kategoriler yer almaktadir. Bu probleme ait ikinci tablo olan Tablo 10°da da probleme
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verilen cevaplar genel olarak tek yanit verenler ve birden fazla yanit verenler olmak

tizere tekrar degerlendirilmistir.

Tablo 9
Osrencilerin 1. Probleme Verdikleri Cevaplara Ait Betimsel Istatistikler
f f
Problem-1 Kategoriler (Cevap (Ogrenci %
sayis1))  Sayisi)
Onur'un yag  giiniinde dedesi ~ Onur’un diisiincesi gergeklesir 33 33 55
Onur'a 10TL vermistir. 1. ya Dedesinin diisiincesi gerceklesir 12 12 20

giniinde 20TL ve 12. Yas e )
giininde de 40 TL vermisti. KiZ kardesinin diistincesi 6 3 5

Dedesi Onur’a 13. Yas giiniinde gergeklesir

70 TL vermeyi planlamaktadir
fakat Onur dedesinin 80 TL Bos birakanlar 3 3 5

vermesi gerektigini  Gecersiz yanitlar 9 9 15
diisinmektedir. Kiz kardesi de

Onur’a her ikisinin de

olabilecegini sdylemistir. Sizce bu

i¢ kisiden hangisinin ya da

hangilerinin distincesi

gerceklesebilir?

Toplam 63 60 100

Bu problemde ‘kiz kardesinin diisiincesi gerceklesir’ seklinde yanit verenler her
iki dogru Orilintiiyli gorerek birden fazla dogru yanit verebilmislerdir. Tablo 9’da
goriildiigli lizere 0grencilerin sadece %5°1 (3 6grenci) her iki dogru Oriintliyli de fark

etmistir ve her iki olasiligin da olabilecegini belirtmistir.

Bu sekilde akil yiiriiten 68renciler ‘Dedesi Onur’a 80 TL verebilir, bu sekilde
her yil bir 6nceki yilin ki kat1 kadar para veriyor olur ya da 70 TL verebilir, bdylece
sirayla her yil 10-20-30 TL arttirarak her y1l bir dnceki para miktarina ekleyerek vermis
olur. Yani her iki secenek de gergeklesebilir’ seklinde yorum getirmislerdir. Ogrenci

cevaplarindan bir 6rnek (O13) asagidaki gibidir;

O13’iin 1. Probleme vermis oldugu cevap
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Tablo 9’da goriildiigli lizere Ogrencilerin %55°1 (33 6grenci) Onur’un hakli
oldugunu belirtmistir. Bu sekilde yorum getiren 6grenciler ‘Onur haklidir ¢iinkii dedesi
her yi1l bir oncekinin iki kat1 kadar para vermistir, son yas giiniinde de 80TL vermesi
gerekmektedir’ seklinde yorumda bulunmuslardir. Ogrencilerin yarisindan fazlasiin en
belirgin ve en kolay goze ¢arpan Oriintiiyli gordiikleri, diger segenekler hakkinda akil
yiiriitmedikleri goriilmektedir. Bu sekilde cevap veren dgrenci drneklerinden (O8-O21-

049-055) bazilar1 asagidaki gibidir;

i:' D

0O8’in 1. Probleme vermis oldugu cevap

021’in 1. Probleme vermis oldugu cevap

049’un 1. Probleme vermis oldugu cevap
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055’in 1. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 9’da goriildiigii lizere 6grencilerin %20’si (12 6grenci) Onur’un dedesinin
diisiincesinin gergeklesecegini diisiinmiistiir. Bu sekilde yanit veren 6grenciler ‘Onur’un
dedesi hakhidir ¢iinkii her yil verdigi paranin bir artis miktar1 sirayla 10-20-30 TL
seklinde olmaktadir’ seklinde aciklama getirmislerdir. Ogrenci cevaplarindan bir 6rnek

(033) asagidaki gibidir;

033’iin 1. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 9’da goriildiigii tizere 6grencilerin %15°1 (9 6grenci) herhangi bir mantikli
yanit vermeyenler veya yanlis oriintiiler bulmuslardir. Bu grup igerisinde ‘Paray1 dedesi
verdigi i¢in bu y1l can1 ne kadar istiyorsa o kadar verir’ ve ‘Bilemiyorum 70 TL olabilir.
Aslinda 70-80 TL aras1 verebilir’ seklinde yorumlar getirmislerdir. Baz1 6grencilerin bir
yanit verdikleri fakat neden o yaniti verdiklerine dair bir ¢oziim getirmedikleri
goriilmistiir. Yanls yanitlar icerisinde degerlendirilen %15°1lik (9 6grenci) kisimdaki bu
ogrencilerin problemi matematiksel bir problem olarak algilayamadiklari ve devaminda
bir degerlendirmede bulunamadiklar1 gorilmiistiir. Bu sekilde cevap veren ogrenci

orneklerinden (O6- 059) bazilari asagidaki gibidir;

17 \ J
/1 Rosdesins B,

O6’nin 1. Probleme vermis oldugu cevap



52

059’un 1. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 10
1. Problemin Genel Durumuna Ait Betimsel Istatistikler
2. Problem Genel Durum f %
Bir dogru yanit verenler 45 75
Birden fazla dogru yanit verenler 3 5
Yanit veremeyenler 12 20
Toplam 60 100

Tablo 10°da goriilebilecegi iizere birinci problemde 6grencilerin dortte tigliniin
(45 ogrenci) probleme bir tek dogru yanit verebildikleri, 6grencilerin sadece yirmide
birinin (3 6grenci) birden fazla dogru yanit iirettigi goriilmektedir. Probleme genel
olarak gecerli olan ve olmayan yanitlar seklinde bakildiginda 6grencilerin %20’si (12
ogrenci) gegerli bir yanit lretememis,%80’i (48 Ogrenci) gegerli en az bir yanit

tretmistir.

Benzer bir calisma, 1985 yilinda kurulan Massachusetts Egitim Degerlendirme
Programinin ¢ergevesinde gergeklestirilmistir. Calismanin amaci so6z konusu eyaletteki
devlet okullarin etkinligini degerlendirmek, bu konuda onlar1t mukayese etmek ve var
olan programin gelistirilmesi konusunda yol gdstermektir. Ogrencilerin anlayis
bicimleri iizerine yogunlasmakla birlikte onlarin bilgilerini daha az geleneksel bir
icerikle gerekcelendirebilme ve uygulayabilmeleri istenmistir. Bu agidan acik uclu
problemler, dgrencilerin basar1 diizeylerini daha ag¢ik bir bicimde gérmek adina ¢oktan
dogru segenegin se¢ilip cevaplandigi problem tiirlerine gore daha uygun bulunmustur ve
Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi, ¢oktan dogru secenegin belirlenmesi
esasimna dayali olan problemlerin disinda genis c¢apta acik wuglu problemleri
degerlendirme i¢in eklemistir. Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi

kurulduktan bes yil sonra 1990°da ilk degerlendirmesini uygulamis ve eyaletteki
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Ogrencilerin sadece %6 (9000 Ogrenci) ‘sina acik uglu problemleri uygulanmistir.
Ogrencilere matematik, fen bilimler, sosyal bilgiler ve okuma iizerine acik uglu
problemler sorulmustur. Calisma 4. Simf, 8. Smif ve 12. Smf G&grencilerine
uygulanmistir (Thomas ve Badger, 1991: 3). Massachusetts Egitim Degerlendirme
Programi calismasinin 4. Smiflara uygulanan kisminda kullanilan bir a¢ik uclu problem

calismamizda kullandigimiz 1. Problem ile aynidir.

“John’un yas giiniinde biiyiikbabasi John’a 108 vermistir.11. yas giiniinde 208
ve 12. Yas giiniinde de 408 vermistir. Biiyiikbabast Onur’a 13. Yas giiniinde 708
vermeyi planlamaktadir  fakat John biiyiikbabasimin 808 vermesi gerektigini
diigtinmektedir. Kiz kardesi de John’a her ikisinin de olabilecegini séylemistir. Sizce bu
ti¢ kisiden hangisinin ya da hangilerinin diisiincesi gerceklesebilir?” seklinde sorulan

problemden elde edilen sonuglar ile calismamizda elde edilen sonuglar tartigilacaktir.

Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi (Thomas ve Badger, 1991: 103-
104) bulgularina gore Ogrencilerin %19’u John’un kiz kardesinin hakli oldugunu
belirterek her iki dogru Oriintiiyli de fark etmistir ve her iki olasiligin da olabilecegini
belirtmistir. Yapilan ¢alismada ise dgrencilerin sadece %5°1 her iki dogru oriintiiyli de
fark etmistir ve her iki olasiigin da olabilecegini belirtmistir. iki calismanin bu
kategorisi karsilastirildiginda yaptigimiz ¢alismada iki dogru yanit1 da verebilen 6grenci

yiizdesinin diger ¢alismaya gore ¢ok diisiik oranda oldugu goriilmektedir.

Degerlendirme programimin ogrencilerinin %35’1 John’un hakli oldugunu
belirtirken bizim yaptigimiz c¢alismada 6grencilerin %55’1 Onur’un hakli oldugunu
belirtmistir. Her iki calismada da bu dogru yanit1 veren dgrenciler sadece en belirgin
olan oriintilyii fark etmislerdir. Iki calismanin bu kategorisi karsilastirildiginda yapilan
calismada Ogrencilerin yarisinin fazlasinin sadece tek yonlii diisiinerek en belirgin dogru
yanit1 verdigi fakat diger ¢aligmada bu oranin daha diisiik ¢iktigi, 6grencilerin daha

diistik bir oraninin tek yonlil diisiindtigii goriilmektedir.

Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi (Thomas ve Badger, 1991: 103-
104) bulgularina gore oOgrencilerin %28’ dogru yanitlardan herhangi birini fark
edememisler ya da yanlis yanit vermislerdir. Ogrencilerin %5°i ise problemi

matematiksel bir problem olarak algilamamislar ve biiyiikbabasinin parasi oldugu i¢in
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parayla istedigini yapar seklinde yanitlar iiretmislerdir. Yapilan c¢alismaya bakilacak

olursa, 6grencilerin %15’inin yanitlarinin gegersiz ya da yanlis oldugu goriilmektedir.

ki calismanin bulgular1 karsilastirildiginda degerlendirme programina tabii
tutulan Ogrencilerin agik uclu problemlerde yapilan ¢aligmadaki 6grencilere gore daha
basarili olduklar1 goriilmektedir. Bunun yami sira yapilan calismada Ogrencilerin
yarisindan fazlasinin problemi kapali uglu bir problem gibi diislinerek en belirgin ve ilk
akla gelen tek yanit1 diretip bunun yaninda baska alternatifler aramadiklar
goriilmektedir. Bu oran degerlendirme programina tabii tutulan 6grencilerde daha diisiik
bir seviyededir, bu acidan da yapilan g¢aligmadaki Ogrencilerin yaridan fazlasinin

probleme tek yonlii baktiginin gostergesidir.

4.2. 2. Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum

Problem 2: ‘Onlar basamag: 3 olan bir sayr onlar basamagi 9 olan bir sayidan kii¢iik

miidiir?’

Problemin ii¢ tane olas1 dogru cevap bulunmaktadir.

1. Onlar basamagi 3 olan bir say1 onlar basamagi 9 olan bir sayidir kiictiktir.
Bu cevapta ayn1 basamak sayisina sahip sayilar kastedilmektedir. Ornegin 30 ve

90 sayilar ele alinirsa bu cevabin dogru oldugu sdylenebilir.

2. Onlar basagi 3 olan bir say1 onlar basamag1 9 olan bir sayidan biiytiktiir.

Bu cevapta hem ayni1 basamak sayisina sahip olan sayilar hem de farkli basamak
sayisina sahip olan sayilar diisiiniilebilir. Ornegin 230 ve 190 sayilar1 ele alinirsa ayni
basamak sayisina sahip iki sayidan onlar basamagi 3 olan 230 sayisinin onlar basamagi

9 olan 190 sayisindan biiyiik oldugu goriiliir.

Ayni sekilde farkli basamak sayisina sahip sayilar diisiiniilerek de bu sonuca
ulagilabilir. Ornegin 2230 sayis1 ve 290 sayilar1 ele alindiginda yine onlar basamag: 3

olan 2230 sayisinin onlar basamagi 9 olan 290 sayisindan biiyiik oldugu goriiliir.
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3. Cevap; sayilarin basamak sayilarina ve degerlerine gore degisir.

Bu cevapta ilk iki cevabi1 da kapsamaktadir ve ayn1 zamanda 6grencilerin akil
yiiriiterek vermeleri beklenen cevaptir.

Bu sekilde akil yiiriitiilerek birgok dogru cevap verilebilir.

Tablo 11
Osrencilerin 2. Probleme Verdikleri Cevaplara Ait Betimsel Istatistikler
f f
Problem-2 Kategoriler (Cevap (Ogrenci %
sayis1))  Sayisi)
Evet, kiictiktiir 32 32 53.33
Onlar basamagi 3 olan ~ Hayir, biiytiktiir 12 12 20
bir say1 onlar basamagi 9 Basamak sayilarina ve 12 6 10
olan bir sayidan kiiciik  degerlerine gore degisir
midiir? Bos birakanlar 3 3 5
Gegersiz yanitlar 7 7 11.67
Toplam 67 60 100

Tablo 11°de goriildiigli tizere Ogrencilerin %53.33°t (32 ogrenci), yani
ogrencilerin yarisindan fazlasi, onlar basamagi 3 olan bir say1 onlar basamagi 9 olan bir
sayidan kiiciiktiir cevabini vererek en belirgin ve ilk akla gelen yaniti iiretmislerdir ve
baska bir olasilik olup olmadigimi diisiinmemislerdir. Bu sekilde cevap veren
Ogrencilerin ¢cogu ‘tabii ki kiigiiktiir diye belirterek 3<9 oldugu icin onlar basamagi
3olan bir sayt da onlar basamagi 9 olan bir sayidan kiiciik olacaktir’ seklinde yanitlar
vermislerdir. Bu sekilde cevap veren dgrenci orneklerinden (O6-O18-045) bazilar

asagidaki gibidir;

f

O6’nin 2. Probleme vermis oldugu cevap
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~
b

045’in 2. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 11°de goriildigii lizere dgrencilerin %20°si (12 6grenci) basamagi 3 olan
bir say1 onlar basamag1 9 olan bir sayidan biiyiiktiir yanitin1 vermislerdir. Ogrencilerden
sadece %10’u (6 6grenci) iki segenegi de diisiinerek cevabin basamak sayisina gore
degisecegini belirtmislerdir. Bu sekilde cevap veren dgrenci drneklerinden (O15-033)

bazilar1 asagidaki gibidir;

O15’in 2. Probleme vermis oldugu cevap

033’iin 2. Probleme vermis oldugu cevap
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Tablo 12

2. Problemin Genel Durumuna Ait Betimsel Istatistikler

2. Problem Genel Durum f %
Bir dogru yanit verenler 44 73.33
Birden fazla dogru yanit verenler 6 10
Yanit veremeyenler 10 16.67
Toplam 60 100

Bu problemde 6grencilerin %11.67’si (7 6grenci) herhangi bir akil yliriitmeye
dayali cevap iiretmemislerdir ve bu cevaplar yanlis yanitlar kategorisinde
degerlendirilmistir. Ogrencilerin %5°i (3 6grenci) ise problemi bos birakmustir.
Probleme genel olarak gegerli olan ve olmayan yanitlar seklinde bakildiginda
ogrencilerin %16.67’si (10 6grenci) gegerli ve dogru bir yanit liretememis,% 83.33’1i(

50 6grenci) gecerli en az bir yanit iiretmistir.

Baysen (2006) yaptig1 bir calismada 6gretmenlerin Bloom Taksonomisine gore
bilgi diizeyinde sorular sormayi tercih ettikleri bulunmustur. Diger taraftan bu
calismada verilen cevaplarin genelde sorulan sorularin diizeyinde oldugu tespit

edilmistir.

Bir ders siiresi boyunca bir Ogretmenin farkli diizeyde sorular sormasi
beklenmesine ragmen Baysen (2006)’in ¢alismasinda sorulan sorularin % 56’ sinin bilgi
diizeyi sorular olmas1 6gretmenlerin bu diizeydeki sorular1 diger diizeylere gore daha
fazla tercih ettiklerini gostermektedir. Fakat bir ders boyunca bu sorularin asiri
kullanim1 6grencilerin o derste tartisilan olaylarin ilerisini diisiinmemelerine ve bilgileri
Ogretmen tarafindan verildigi sekliyle aynen tekrarlamalarina neden olur. Calismada
Ogrencilerin zorlandiklar1 veya anlamada gli¢lilk c¢ektikleri sorularla karsilastiklar:
zaman bu sorulara alt diizeyde (bilgi ve kavrama diizeyinde) cevap verme egilimine

girdikleri belirtilmistir.

Toptas (2009) 6gretmenlerin matematik derslerinde ne siklikla soru sorduklarini
ve hangi tiir sorular1 kullandiklarim1 arastirdigi bir calismasinda, 6gretmenlerin
cogunlukla gergegi hatirlatict sorular kullandiklarini ve 6grencileri diistinmeye sevk

edecek tiirde akil yiiriitiicli sorular sormadiklarini tespit etmistir.
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Bu caligmada kullanilan 2. Probleme verilen cevaplar dikkatli bir sekilde
incelendigi zaman yukarida Baysen (2006) ve Toptas (2009) ‘in ¢aligma sonuglart ile
belirli yonlerden paralellik gosterdigi goriilmektedir. Baysen (2006) smif igerisinde
siirekli alt diizey sorularin sorulmasmin 6grencileri tartismadan ve akil yiiriitmeden
uzaklagtirdigi sonucuna ulagmustir. Yapilan calismada bazi 6grencilerin verdikleri
ezbere dayanan yanitlar da bu sonucu dogrular niteliktedir. Ogrencilerin bazilar1 3<9
olmasindan dolayr onlar basamagi 3 olan bir sayt da onlar basamagi 9 olan bir sayidan
kiiciik olacaktir’ seklinde akil yiiriitme ve sorgulamadan uzak, daha onceki ezber
bilgilerine dayanarak kaliplasmis cevaplar iiretmislerdir. Bu durumun nedenlerinden
birinin siirekli benzer problemlerle karsi karsiya birakilmis 6grencilerin ezberci,

kaliplagsmus bilgileri kullanmalari olabilecegi diisiiniilebilir.

Ayni calisma sonuglarindan biri de 6grencilerin zorlandiklar1 veya anlamakta
giicliik cektikleri sorularla karsilastiklar1 zaman bu sorulara alt diizeyde cevap verme
egiliminde girdikleri seklindedir. Yapilan ¢alismada kullanilan 2. agik uglu problemin
ogrenciler icin bir ¢esit bulmaca, hileli bir soru gibi geldigi uygulamalar sirasinda
arastirmaci tarafindan gozlenmistir. Ogrencilerin probleme 3<9 olmasindan dolay:
onlar basamagi 3 olan bir say1 da onlar basamagi 9 olan bir sayidan kiiciik olacaktir’
seklindeki yaklagimlar1 problemi yorumlamada zorlanmalar1 nedeniyle bir alt diizeyde
tek bir yanit verip devamindaki olasiliklar1 diisiinmemelerine neden olabilecegi

distiniilebilir.

4.3. 3. Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Problem 3: “......... X eeeenns =2280 bosluklara uygun hangi sayilart yazabilirsiniz?’

Bu problemin olas1 bir¢ok dogru cevabi bulunmaktadir. Problem 2280 sayisinin

carpanlardan olusmaktadir. Bu cevaplardan sirali ve en belirginleri asagidaki gibi

siralanabilir.
1x2280=2280 5x456=2280
2x1140=2280 6x380=2280
3x760=2280 8x285=2280

4x570=2280 10x228=2280
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Tablo 13

Osrencilerin 3. Probleme Verdikleri Cevaplara Ait Betimsel Istatistikler

f f
Problem-3 Kategoriler (Cevap (Ogrenci %
sayis1)  Sayisi)
Bir dogru yanit verenler 28 28 46.67
Iki dogru yamit verenler 12 6 10
X ...=2280 Ug dogru yanit verenler 12 4 6.67
bosluklara uygun hangi Dort dogru yanit verenler 16 4 6.67
sayilar1 yazabilirsiniz? Bes ve iistii dogru yanit verenler 15 3 5
Bos birakanlar 5 5 8.33
Gegersiz yanitlar 10 10 16.67
Toplam 98 60 100

Ogrencilerin %46.67’si (28 6grenci) sadece tek bir dogru cevap vermistir.
Ogrenci sayisinin hemen hemen yarisini olusturan bu grup igerisinde Ogrencilerin
1x2280 ve 2x1140 seklindeki en belirgin ve en kolay akla gelen carpanlari kullandiklari
goriilmiistiir. Bu sekilde cevap veren dgrenci drneklerinden (07-025) bazilar asagidaki

gibidir;

O7’nin 3. Probleme vermis oldugu cevap

025’in 3. Probleme vermis oldugu cevap
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Ogrencilerin %10’u (6 6grenci) probleme iki adet dogru yanit vermistir ve bu iki
dogru cevap bu 6grenci grubunun hepsinde 1x2280 ve 2x1140 seklinde olmustur. Bu
Ogrencilerin yine ilk akla gelen kolay sayilar1 tercih ettikleri ve devam sayi
carpimlarinin yapmadiklar1 goriilmiistiir. Bu sekilde cevap veren 6grenci 6rneklerinden

(03-029) bazilar1 asagidaki gibidir;

03’iin 3. Probleme vermis oldugu cevap

029’un 3. Probleme vermis oldugu cevap

Ogrencilerin %6.67’si (4 6grenci) ii¢ tane dogru cevap iiretmistir. Ogrencilerin
%6.67’s1 (4 Ogrenci) dort tane dogru cevap lretirken bes tane ve istii dogru cevap
iireten Ogrenci orani %5 (3 Ogrenci) olmustur. Bes tane ve iistii dogru yanit veren
ogrencilerin ¢arpma islemi yaparken ¢arpimlardan biri iki katina ¢ikarip diger carpimi
yartya indirerek hem carpimin degismedigi kuralin1 fark ettikleri ve sirali olarak bu
sekilde dogru cevaplari iirettikleri goriilmiistiir. A¢ik uglu problemlerin d6grencilerin akil
yiiriitmeleri, her yeni problemde kendi stratejilerini gelistirmelerini ve problemlere 6zgii
kurallar1 kesfedebilmelerini amagladigi goz onlinde bulunduruldugunda o6grencilerin
sadece %28.33’1linilin (17 6grenci) amaca uygun yanit verdikleri sdylenebilir. Bu sekilde

cevap veren ogrenci orneklerinden (O10-0O17-O44-060) bazilar1 asagidaki gibidir.
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Tablo 14
3. Problemin Genel Durumuna Ait Betimsel Istatistikler

3. Problem Genel Durum f %
Bir dogru yanit verenler 28 46.67
Birden fazla dogru yanit verenler 17 28.33
Yanit veremeyenler 15 25
Toplam 60 100

Bu problemde 6grencilerin %16.67’si (10 6grenci) gegersiz yanit vermis yani
yanlig sayilarin g¢arpimlarini yazmuglardir, %8.33°t (5 Ogrenci) de problemi bos
birakmiglardir. Probleme genel olarak dogru ve yanlis yapanlar olarak bakilacak olursa
toplamda Ggrencilerin %25°1 (15 6grenci) problemi yapamamis,%75°1 (45 6grenci) de

bir ile alt1 dogru cevap arasinda degisen cevaplar vermislerdir.

Acik uclu problemlerin birden fazla olasi yaniti bulunmasi, bu tiir problemlerin
Ogrencilerin matematige i¢ goriileriyle yaklagmalarina ve olast cevap araliklarini
tartisabilmelerine yardimci olur. Bu tiir problemler 6grencilerin kendi stratejilerini
secmelerine, problemin yapisina gore Ozel strateji iiretmelerine olanak saglar.
Ogrenciler problemlere aritmetik yaklasimla veya daha genellenmis ¢oziimler
aramasina firsat verir. Bu tlir problemler 6grencilere ilk asamada zor gelebilir, bu
durumda daha basit acgik uglu problemlerle ise baslanmali ve karisik olmayan

problemler kullanilarak 6grenciler agik uclu problemlerle tanistirilmalidir.

Acik uglu problemler Ogrencilere ve Ogretmenlere hem yaraticilik hem de
matematik hakkinda farkli yollardan diistinebilme firsatim1 verir (Christiansen ve
Walther, 1986). Sullivan ve digerlerinin (2009) yaptig1 bir calismada ac¢ik uglu 6zel
icerikli birden fazla problem kullanilmistir. Bu problemlerden birisi de bu ¢alismada
kullanilan 1. Problem ile aynidir. Proje raporlarina gore, bu problemin uygulanmasi
esnasinda 6grenciler problemi hem ilgi ¢ekici hem de eglenceli bulmustur. Bunun yani
sira 6grencilerin problem ¢oziimleri incelendiginde bir grup dgrencinin ¢arpma islemi
yaparken c¢arpimlardan biri iki katina ¢ikarip diger ¢arpimi yartya indirerek hem
carpimin degigmedigi kuralini fark ettikleri ve sirali olarak bu sekilde dogru cevaplari
irettikleri goriilmiistiir. Sullivan ve digerlerinin (2009) arastirma sonuglar1 yapilan

caligmada elde edilen bulgular1 desteklemektedir. Yapilan c¢alismada elde edilen
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bulgulara gore dgrencilerin %5°1 ¢arpma islemi yaparken carpimlardan biri iki katina
cikarip diger c¢arpimi yariya indirerek hem carpimin degismedigi kuralini fark

etmislerdir ve sirali olarak bu sekilde bes ve iizeri dogru cevaplari iiretmislerdir.

Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi 1990°da ilk degerlendirmesini
uygulamis ve eyaletteki Ogrencilerin sadece %6 (9000 Ogrenci) ‘sina agik uglu
problemleri uygulanmistir. Calismanin 4. Siiflara uygulanan kisminda kullanilan bir
acik uglu problem bu calismada kullanilan 3. Problem ile yapisal ve amagsal olarak

aynidir.

S X e = 36 bos yerlere gelebilecek sayilar: yaziniz ve bunlari bir resim,
tablo veya c¢izelge olarak modelleyip gosteriniz’ seklinde sorulan problemden elde
edilen sonuglar ile yapilan ¢aligmada elde edilen sonuglar ortiismektedir. Massachusetts
Egitim Degerlendirme Programi (1990) bulgularina gore de dgrencilerin %42’si iig
farkli dogru yanut iiretirken yapilan ¢aligmada 6grencilerin sadece %4’ ti¢ farkli dogru
yanit iiretebilmistir. Degerlendirme programinin dgrencilerinin %12°si dokuz farli
dogru yanit elde ederek 36 sayisinin tiim carpanlarini dogru sekilde listeleyebilirken
bizim ¢alismamizda 6grencilerin sadece %6.67’s1 dort farkli dogru yanit ve %5°1 de bes

ve lizeri farkli dogru yanit tiretebilmislerdir.

Iki ¢alismanin benzer yonlerinden birisi de ogrencilerin ilk tercih ettikleri
cevaplarin benzerligidir. Yapilan ¢alismada 6grencilerin %46.67’si bu probleme sadece
tek bir dogru cevap vermistir. Ogrenci sayisinin hemen hemen yarismi olusturan bu
grup icerisinde dgrencilerin 1x2280 ve 2x1140 seklindeki en belirgin ve en kolay akla
gelen carpanlar1 kullandiklar1 goriilmiistiir. Massachusetts Egitim Degerlendirme
Programi (Thomas ve Badger, 1991) bulgularina gére 6grencilerin en gok tercih ettikleri
cevaplarin 1x36 ve 2x18 secenekleri oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin her iki
problem i¢in de 1 ve 2 carpanini kolay ve ilk goze ¢arpan ¢arpimlar olarak gordiikleri ve

problemleri bu sekilde yanitladiklart goriilmektedir.

Bu c¢alismalar karsilastirildiginda  yapilan c¢alismanin  ¢alisma  grubu
ogrencilerinin Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi ¢alismasina tabii tutulan
Ogrencilere gore cok daha diisiik oranlarda farkli yanitlar iirettikleri goriilmektedir.

Genel olarak yapilan ¢aligmadaki 6grencilerin %28.33’{inlin agik uglu problemlerin



64

amacina uygun olarak birde fazla dogru yanit {irettiklerini, buna karsilik Massachusetts
Egitim Degerlendirme Programi ¢aligmasina tabii tutulan 6grencilerin %42’sinin {i¢
farkli dogru yanit tirettigi goriilmektedir. Yapilan ¢alismada 6grencilerin 1. agik uglu
problemi ¢ozmede diger ¢alismanin yiizdelerine bakilarak ¢ok diisiik oranda bir basari

kaydettikleri soylenebilir.

4.4. 4. Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum

Problem 4: ‘Bir kutup ayist 500 kg’ dw. Yaklasik olarak ka¢ tane ¢ocugun

agirligi bir kutup ayisinin agirligina esittir?”’

Bu problemin yapisindaki temel kavramlar ve ¢oziim igin gereken beceriler
gercek hayat durumlarini matematiksel modelleme yoluyla ¢6zebilme, matematik ile
gercek hayati iliskilendirip yorumlayabilme ve matematiksel iliskiler hakkinda akil
yiirtitebilmektir.

Bu problemin olas1 birgok dogru cevabi bulunmaktadir. Bu problem Fermi
problemleri icerisinde 6rnek olarak yer almakla birlikte agik uclu olma 6zelligini tasir
ve Ogrencilerin akil yiiriiterek bircok dogru cevabi bulmalarina olanak verir. Bu
problemin cevaplarinin incelenmesinde 6zellikle dikkat edilmesi gereken nokta yanlis
cevabin olmayacagi seklinde yorumlar yapilabilir fakat problemin ¢oziimii sirasinda
gercek hayat ile dogru iliskiler kurup bunu matematik dilinde dogru yansitilmasi

gerekir.
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Tablo 15
Osrencilerin 4. Probleme Verdikleri Cevaplara Ait Betimsel Istatistikler
f f
Problem-4 Kategoriler (Cevap (Ogrenci %
sayis1))  Sayisi)
Her ¢ocugun agirligini esit kabul edenler 22 22 36.67
Her ¢ocugun agirhigini esit kabul edip 6 6 10
Bir kutup ayis1 agiktan kalan sayiy1 farkli agirlikta bir
500 kg’ dir. c¢ocukla tamamlayanlar
Yaklagik  olarak Her ¢ocugun ayni agirlikta olmayacagini 18 7 11.67
ka¢ tane ¢ocugun hesap edenler
agirhgr bir kutup Gegersiz Yanitlar (Gergek hayat dist 12 12 20
ayisinin agirligina  agirlik verenler)
esittir? Gegersiz Yanitlar (Yanlis hesaplama 9 9 15
yapanlar)
Bos birakanlar 4 4 6.67
Toplam 71 60 100

Tablo 15°de goriildiigii tizere bu problemde 6grencilerin %36.66°s1 (22 6grenci)
her ¢ocugun agirligini esit olarak diisiiniip sabit bir kilo agirlig1 belirlemisler ve islemi
buna dayanarak yapmislardir. Bu sekilde cevap veren 22 Ggrencinin cevap kagitlart
ayrmtili olarak incelendiginde bu 6grencilerin bir boliimiiniin her ¢ocugun agirligini 20
kg olarak belirleyip islem yaptiklari, kalaninin da her ¢ocugun agirhigim 25 kg olarak
belirleyip islem yaptiklar1 goriilmektedir. 500 kg’1 20 ve 25’e hem esit boliinmesi hem
de bu iki saymnin ilk akla gelen bdlenler olmast 6grencilerin en kolay ve en goze ¢arpan
sayilar1 kullanarak cevapladiklari, diger olasiliklar {izerine akil yiirlitmedikleri
goriilmektedir. Bu sekilde cevap veren 6grenci drneklerinden (O1-035-058) bazilari

asagidaki gibidir;

O1’in 4. Probleme vermis oldugu cevap
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035’in 4. Probleme vermis oldugu cevap

058’in 4. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 15°de goriildiigii tizere Ogrencilerin %10°’u (6 Ogrenci) her ¢ocugun
agirhginmi yine esit olarak diisiinlip sabit bir agirligi belirlemisler ve islemi buna
dayanarak yapmislardir. Fakat belirledikleri sabit agirliklar 500 kg’a tam olarak
boliinmemistir ve kalan agirligi baska bir ¢ocugun agirhigi daha farklidir seklinde
diislinlip toplam agirhigt 500°e tamamlayarak problemi c¢ozmiislerdir. Burada
ogrencilerin belirledikleri agirliklar 500°e tam olarak boliinmediginde kalan agirlig1 bir
baska cocugun agirhigr olarak diisiinerek akil yiiriittiikleri goriilmektedir. Bu sekilde

cevap veren dgrenci drneklerinden (O7) biri asagidaki gibidir;
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O7’nin 4. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 15°de goriildiigii lizere bu problemin c¢oziimiinde 6grencilerin akil
yiirliterek ve gercek hayatla iligkilendirerek cocuklarin farkli kilolarda olduklarini
diistinmeleri ve buna dayanarak problemi ¢ézmeleri beklenmistir. Fakat 6grencilerin

sadece %11.67’s1 (7 6grenci) cocuklarin farkli kilolarda olacagini diisiinerek problemi
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yanitlamistir. Bu sekilde cevap veren Ogrenci o&rneklerinden (031-050) bazilar

asagidaki gibidir;

esittir?

031’in 4. Probleme vermis oldugu cevap

050°nin 4. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 15’de goriildiigli tizere 6grencilerin %20°si (12 6grenci) cocuklara gercek
dis1 agirliklar vererek problemi yanitlamiglardir ve yine 6grencilerin %15°1 (9 68renci)
dort islem hatalar1 yapmuslardir. Ogrencilerin %6.67’si (4 6grenci) ise problemi
cdzmeyerek bos birakmustir. Bu sekilde cevap veren dgrenci drneklerinden (06-023)

bazilar1 asagidaki gibidir;

O6’nin 4. Probleme vermis oldugu cevap

023’iin 4. Probleme vermis oldugu cevap
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Tablo 16
4. Problemin Genel Durumuna Ait Betimsel Istatistikler

4. Problem Genel Durum f %
Tek yonlii diisiiniip yanitlayanlar 22 36.66
Cok yonlii diistinlip yanitlayanlar 13 21.67
Yanit veremeyenler 25 41.67
Toplam 60 100

Tablo 16’da goriildiigii tizere bu probleme genel olarak bakildiginda 6grencilerin
sadece %21.67’sinin (13 6grenci) akil yiiriiterek ve agik uclu problem 6zelliklerinden
biri olan farkli diisinme ve farkli sonuglar bulma yodnlerini gerceklestirdigi
goriilmektedir. Ogrencilerin yaklasik olarak iigte birinin tek yonlii diisiinerek rutin bir
problem ¢ozer gibi probleme yaklastiklar1 ve her c¢ocugun aynmi kiloda oldugu

varsayarak problemi ¢ozdiikleri goriilmektedir.

Acik uglu problemlerde 6grencilerin hesaplama islemlerini yapmalar1 beklendigi
gibi, bilinen bir tek ¢oziimii olmayan eksik bilgili bir gergek yasam problemini
cozmeleri de beklendiginden Ogrencilerin eksik bilgiler hakkinda da kabuller ve
yorumlar yaparak yaratict diisiince ve katkilarimi ortaya koymalari saglanmis olur.

(Aktaran: Akay, Soybas ve Argiin, 2006).

Bu konuda birgok arastirmaci tarafindan kullanilan ve literatiirde ¢ogunlukla
‘kutup ayis1 problemi’ olarak gegen ve de bizim ¢alismamizda da kullandigimiz 4.

Problem bu tiirde ¢ok¢a kullanilan problemlerden biridir.

Van den Heuvel-Panhuizen’ e gore kutup ayisi probleminde g¢ocugun agirhigi
verilmeyince bu gergek bir problem haline gelir ve bu soru ile ugrasan grenciler bir
cocugun ortalama agirhigm hesaplamak zorunda kalirlar. Ustelik bu problemde
Ogrencilerin hangi islemleri yapabileceklerine dair sozlii bir ipucu da yoktur (Aktaran:

Akay, Soybas ve Argiin, 2006).

Bu problemin agik uglu bir problem haline getirilmesi Hollanda’da Van den
Heuvel-Panhuizen’in 6gretmenlere yaptigi bir ¢alisma sirasinda gergeklestirilmistir.

Ogretmenlere problemin kapali uglu halini verip onlardan problemi o6grencilerin
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¢ozmeleri i¢in agik uclu hale getirmeleri istenmis ve yapilan bu ¢alismada da kullanilan

problem olusturulmustur. Problemin kapali ve agik hali asagida verilmistir.

Cevab standart olan kapal1 tip matematik soru 6rnegi: Bir kutup ayist Ali’'nin 25

katr agirdir. Ali 20 kg ise kutup ayisi kag kg’ dur?

Cevabi standart olmayan agik-u¢lu matematik soru 6rnegi: Bir kutup ayisi 500
kg dir. Kag¢ tane ¢ocugun agirligi toplami bir kutup ayisimin agirligina egittir? (Van
Den Heuvel-Panhuisen, 1996, Aktaran: Foong Pui Yee, 2002).

Akay, Soybas ve Argiin (2006) matematik dgretiminde kisa acik uclu sorularin
ve problem kurma yaklasiminin kullanilmasinin matematiksel kavramlar1 anlamaya ve
o6grenmeye olan etkisini aragtirdiklar1 ¢alismalarinda yapilan ¢alismada kullanilan kutup
ayis1 problemini kullanmiglardir ve iki ¢alismanin bulgularinin birbirleri ile Ortlistigi
goriilmektedir. Calisma sonucunda 6grencilerden bir kacinin birgok muhtemel cevabin
olabileceginin farkina varabildikleri goriilmiistiir. Yapilan bu ¢alismada elde edilen
bulgular da bu c¢alisma bulgularin1 destekler niteliktedir. Yapilan ¢alismadaki
ogrencilerden sadece %11.67’si her cocugun ayni agirlikta olmayacagini hesap ederek
mantiksal muhakeme ile problemi yanitlamuslardir. Ogrencilerin %10’unun da her
cocugun agirhigmi esit kabul edip aciktan kalan sayiyr farkli agirlikta bir ¢ocukla
tamamlayip probleme yanit verdikleri goriilmiistiir. iki ¢alismanin da bulgularma
bakildig1 zaman 6grencilerin mantiksal muhakeme yaparak birden fazla dogru yanitin
olabilecegini fark edemedikleri, alternatif yanitlar aramadiklar1 goriilmektedir.
Calismalarin  sonucunda Ogrencilerin  ¢aligmalarindan elde edilen verilerden
ogrencilerin, terimleri, diyagramlari, resimleri (temsilleri) veya hareketli nesneleri
kullanarak yapilan matematikte iletisim kurabilme kapasitesine sahip olduklar
goriilmektedir. Ogrenciler cevaplarinda ¢ikarma, bdlme ve hatta model ¢izme gibi
stratejileri  kullanmiglardir. Ogrencilerin bu tarz agik uglu sorularla ugrasmalar:
sonucunda, Ogrencilerin sozlii, sembolik ve resimli matematiksel temsilleri
caligmalarinda ortaya koyabilecekleri fakat bu tarzda problemlerin fazla

kullanilmadigindan dolay1 6grencilerin problemlere aligkin olmadiklar1 goriilmiistiir.

Yapilan ¢alismanin sonuglarindan goriiliiyor ki matematik 6gretiminde bu tiir

problemlerin kullanilmasiyla 6grenciler kendi 6lgme bilgisi kazanimlarini kullanmaislar,
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kendi diistinme siireclerini desteklemek icin farkli bolme stratejileri, farkli modeller ve
notasyon semalar1 kullanmiglardir (Foong Pui Yee, 2002, Aktaran: Akay, Soybas ve
Argiin, 2006).

4.5. 5. Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum

Problem 5: ‘Yandaki soruda kutulara gelebilecek uygun saylar

neler olabilir?’

.00
7 1

Bu problemin olas1 bircok dogru cevabi bulunmaktadir. iki farkli toplananin
toplaminin 71 oldugu bu problemde olabilecek dogru yanit sayisi ¢ok fazla olmasina
ragmen Ogrencilerden gelen en fazla dogru yanit dort tane olmustur. Bu problemin
cevaplarinin incelenmesinde 6zellikle dikkat edilmesi gereken nokta hem 6grencilerin
birden fazla dogru yanita hangi kuralla ulastiklar1 hem de bu probleme 6zgii kural

gelistirip gelistiremedikleridir.

Tablo 17
Osrencilerin 5. Probleme Verdikleri Cevaplara Ait Betimsel Istatistikler
f f
Problem-5 Kategoriler (Cevap (Ogrenci %
sayis1)  Sayisi)
0 0O Bir dogru yanit verenler 33 33 55
Iki dogru yanit verenler 20 10 16.67
.00 Ug dogru yanit verenler 18 6 10
T Dort ve tstii dogru yanit 22 5 8.33
verenler
Gegersiz Yanit 4 4 6.67
Bos Birakanlar 2 2 3.33
Toplam 99 60 100

Tablo 17°de goriildiigii lizere dgrencilerin %55°1 (33 6grenci) yani yarisindan

fazlast birgcok dogru cevabi olan bu probleme sadece bir tane dogru cevap
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verebilmislerdir. Ogrencilerin %16.67’si (10 dgrenci) ikinci dogru cevabi da vererek
birden fazla dogru cevap bulmak i¢in akil yiiriitmiistiir ve %10’u (6 6grenci) li¢ adet
farkli dogru yanit vermistir. Ogrencilerden sadece %8.33’{i (5 6grenci) dort ve iizeri
dogru yanit verebilmistir. Dort ve tlizeri dogru yanit veren 6grencilerin problemin
kendisine 6zgii ¢oziimii i¢in kendi kurallarin1 gelistirebildikleri ve iki toplanandan birini
say1 degerini bir arttirarak digerinin say1 degerini de birer say1 azaltarak birgok farkl
dogru yanit liretebildikleri goriilmiistiir. Bu sekilde cevap veren 6grenci orneklerinden

(05-012-019-023-037-048-051) bazilar1 asagidaki gibidir;

05’in 5. Probleme vermis oldugu cevap

0O12’nin 5. Probleme vermis oldugu cevap

I
]

019’un 5. Probleme vermis oldugu cevap
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023’iin 5. Probleme vermis oldugu cevap
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037’nin 5. Probleme vermis oldugu cevap
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048’in 5. Probleme vermis oldugu cevap
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051’in 5. Probleme vermis oldugu cevap
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Tablo 17° de goriildigii tizere dgrencilerin %6.67’sinin (4 6grenci) verdikleri
yanitlarin  dort igslem hatalarindan dolayr yanlis yanitlar oldugu goriilmistiir.
Ogrencilerin %3.33ii (2 6grenci) ise problemi yanitlamayarak bos birakmistir. Bu

sekilde cevap veren dgrenci drneklerinden (09) biri asagidaki gibidir;

09’un 5. Probleme vermis oldugu cevap

Tablo 18

5. Problemin Genel Durumuna Ait Betimsel Istatistikler

5. Problem Genel Durum f %
Tek dogru yanit verenler 33 55
Birden fazla dogru yanit verenler 21 35
Yanit veremeyenler 6 10
Toplam 60 100

Tablo 18 ’de goriildiigli tizere bu probleme genel olarak bakildiginda
ogrencilerin %55’inin (33 6grenci) yani yarisindan fazlasimin tek yonlii diislinerek bir
tek dogru cevap verdikleri ve daha farkli dogru yanitlar aramadiklar1 goriilmektedir.
Ogrencilerin %35’inin (21 6grenci) yani yaklasik iigte birinin, birden fazla dogru yanit
verebildikleri ve bazilarmin problem i¢in kendi ¢6ziim yollarin1 ve kurallarini
gelistirebildikleri goriilmektedir. Ogrencilerin %10 unun (6 dgrenci) ise ya gecersiz ve

yanlis yanit verdikleri ya da problemi bos biraktiklar1 goriilmektedir.

Foong Pui Yee (2002)’nin 6gretmenlerin kapali uglu problemleri agik uglu
problemlere doniistiirdiikleri ve bu problemleri siniflarinda 6grencilerine uyguladiklar
bir ¢alismasinda, Kapali uglu bir problemden agik uglu probleme bir sinif 6gretmeni

tarafindan doniistiiriilen asagidaki problem, yapisal olarak bu calismada kullanilan 5.
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Problemle benzerlikler barmdirmaktadir. iki problemde de toplam say1 verilmekte ama
iki farkli toplanan bilinmemektedir ve bu konuda 6grenciler 6zgiir birakilmiglardir. 3.

Sinif 6grencilerine uygulanan problem su sekildedir:

Bir masamn iistiinde bir miktar elma bulunmaktadir, bir miktar elma da
masanin yaninda bulunan kiiciik bir sepette bulunmaktadr. Masadaki ve kiiciik

sepetteki elmalarin toplami 50 olduguna gore masada kag tane elma vardir?

Ogrencilerin gogunun problemi uygun bigimde yanitladiklar1 ve &grencilerin
farkli diistinme ¢esitliliginin  sasilacak derecede yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerden bazilar1 problemin birden ¢ok dogru cevabi olabilecegini belirtmis ve bu

cevaplari kendi stratejileriyle betimleyerek genellemeye ulastiklar: goriilmiistiir.

Toplananlarinin ikisinin de higbir sekilde bilinmedigi yapilan ¢alismada
kullanilan problemin sonucglarma bakilacak olursa yukarida 3. Siif Ogrencilerinin
cogunlugunun birden fazla dogru yanita ulastigi calismaya karsin yapila caligmada
maalesef Ogrencilerin yaridan fazlasi (%55) probleme tek bir dogru yamt
uretebilmislerdir. Yapilan calismaya katilan 6grencilerin ilk dort problemin bulgularina
ortiisen bir bigimde, bu problemde de cogunlukla tek bir cevap iiretebildikleri, birden

fazla dogru cevap tliretmede zorlandiklar1 goriilmiistiir.

4.6. 6. Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Problem 6: ‘Elinizde yanda gérdiigiiniiz gibi bir hesap
makinesi bulunmaktadir. Yalniz hesap makinesinin + ve 4 tuslart bozuktur. 644 sayisini

bu iki bozuk tusu kullanmadan hesap makinesin ekranina nasil yazabilirsiniz?”’
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Bu problemin yapisindaki temel kavramlar ve gereken beceriler dort islem

becerisi ve matematiksel iliskiler hakkinda akil yiiriitebilmedir.

Bu problemin olas1 bir¢ok dogru yanitt bulunmaktadir. Burada 6grencilerden
beklenen + ve 4 tuslarin1 kullanmadan belirtilen sayiya ¢esitli dort islem becerileriyle

ulasabilmeleridir.

Tablo 19

Osrencilerin 6. Probleme Verdikleri Cevaplara Ait Betimsel Istatistikler

Problem-6 Kategoriler f f %
(Cevap (Ogrenci
sayis1)  Sayisi)

Elinizde yanda gordiigiiniiz Bir dogru yanit verenler 27 27 45
gibi bir hesap makinest  fji; dosru yanit verenler 16 8 13.33
bulunmaktadir. Yalniz - NS

Ug ve iistii dogru yanit 19 5 8.33

hesap makinesinin + ve 4
tuslar1  bozuktur. 644 verenler

sayistm bu iki bozuk tusu Gegersiz Yanit 11 11 18.33
kullanmadan hesap Bos Birakanlar 9 9 15
makinesin ekranina nasil

yazabilirsiniz?

Toplam 82 60 100

Ogrencilerin %45°1 (27 grenci) yani neredeyse yaris1 probleme tek yonlii
diisiinerek yaklagmiglardir ve farkli cevaplar arama yoluna gitmeyerek sadece tek bir
dogru yanmit vermislerdir. Ogrencilerin %13.33’ii (8 dgrenci) gibi diisiik bir orani
probleme iki dogru yanit vermisler ve de sadece %8.33’ii (8 Ogrenci) bir¢ok dogru
cevap bulunabilecek agik uglu bu probleme {i¢ ve daha fazla dogru yanit iiretmislerdir.
Bu sekilde cevap veren Ogrenci orneklerinden (0O14-026-040-049-052) bazilan
asagidaki gibidir;

014’iin 6. Probleme vermis oldugu cevap



026’n1n 6. Probleme vermis oldugu cevap
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049’un 6. Probleme vermis oldugu cevap

052’nin 6. Probleme vermis oldugu cevap

76

Ogrencilerin %15’inin (9 6grenci) problemi yanitlamayarak bos biraktiklari

goriilmektedir. Ogrencilerin %18.33 iiniin (11 dgrenci) de cevaplar1 gegersiz sayilmistir.

Bu 6grenciler kendi igerisinde dort islem hatalar1 yiiziinden sonucu yanlis bulanlar ve
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problemi dogru anlamayip gereken matematiksel iliskiyi fark edemeyenler olarak ikiye
ayrilmaktadir. %18’lik 11 6grencinin 5’1 yani %45.45°1 dort islem hatalar1 yiiziinden
sonuca ulasamadiklar1 ve kalan 6 Ogrencinin de yani bu grubun %54.55’1 de
kullanmamalar1 gereken iki tusu (+ ve 4) kullanarak problemi yanlis anladiklari

goriilmektedir. Bu sekilde cevap veren Ogrenci orneklerinden (O16-032) bazilan

asagidaki gibidir;
Her, ok
‘ 3
Jl‘! Ve |
g
/ /
016’n1n 6. Probleme vermis oldugu cevap
032’nin 6. Probleme vermis oldugu cevap
Tablo 20

6. Problemin Genel Durumuna Ait Betimsel Istatistikler

6. Problem Genel Durum f %
Tek dogru yanit verenler 27 45
Birden fazla dogru yanit verenler 13 21.67
Yanit veremeyenler 20 33.33
Toplam 60 100

Tablo 20°de goriildiigii iizere bu probleme genel olarak bakildiginda 6grencilerin
yartya yakminin yani %45’inin (27 6g8renci) birgok dogru cevabi olabilecek bu
probleme sadece tek bir dogru yanit verebildikleri, %21.67’sinin (13 6grenci) akil
yiirliterek birden fazla dogru yanita ulasabildikleri ve de %33.33’iiniin (20 6grenci) yani

ticte birinin yanit veremedigi goriilmektedir.
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Bu problemde 6grencilerin yanit {iretirken elde etmeleri gereken sayisi iki ile
carparak veya iki ile bolerek tersten islem yapip sonuca ulagsmaya calistiklar

gorilmiistiir.

Ormegin; 644x2=1288 ise o zaman dogru yanita 1288/ 2 seklindeki islemle
ulasilir.
644/2=322 ise o zaman dogru yanita 322x2=  seklindeki yola

ulastiklar1 goriilmektedir.

Ozellikle tek bir dogru yanit veren dgrencilerin bu sekilde cevaba ulagtiklar1 ve
tek bir dogru yamit veren 27 Ogrenciden 10’unun bu sekilde yanit verdikleri

goriilmektedir.

Ogrencilere sorulan 6 acik uglu problem sonuclarmna topluca bakabilmek
amaciyla genel bir degerlendirme yapilmis ve Tablo 21°de elde edilen bulgularin ayri
ayr1 tablolastirilmasindan sonra tiim tablolar1 tek ve net bir sekilde goriilmesi adina 6

problemin genel sonug tablolari birlestirilerek tek bir tablo halinde sunulmustur.

Tablo 21
Genel Tablo
Problem Problem Problem Problem Genel
Kategoriler Problem 1 2 3 4 Problem 5 6 Toplam
f % f % f % f % f % f % f %
Tek Dogru 45 7143 44 6666 28 2857 28 3944 33 3333 27 3293 205 4279
Yantlar

Birden Fazla 6 9.52 12 1818 55 56.13 18 2535 60 6061 35 4268 186 38.84
Dogru Yantlar

Bos Birakanlar 3 4.77 3 4.55 5 5.1 4 5.63 2 2.02 9 1097 26 5.43
Gegersiz 9 1428 7 1061 10 10.2 21 2958 4 4.04 11 1342 62 12.94
Yanitlar

Toplam 63 100 66 100 98 100 71 100 99 100 82 100 479 100

f: tablo i¢in f degeri 6grenci cevap sayilarini gostermektedir.
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Tablo 21°de dikkati ¢eken noktalar sdyledir;

Acik ug¢lu problemlere verilen yanitlara bakildiginda her bir problemde verilen
tek dogru yanitlarin yiiksek oranlarda oldugu goériilmektedir. 6 problem igerisinde en
yiiksek oranda tek dogru yamtin {iretildigi problemin Problem-1 (%71.43) oldugu
goriilmektedir. Tezin amacina uygun olarak birden fazla dogru yanitin en fazla
iretildigi problemin %60.61 orani ile Problem-5 oldugu goriilmektedir. Ayni sekilde
birden fazla dogru yanitin en diisiik oranda iiretildigi problemin de % 9.52 orani ile

Problem-1 oldugu goriilmektedir.

Genel toplamda verilen tek dogru yanitlar toplam yanitlarin %42.79’unu
olusturmaktadir. Genel toplamda tezin amacina uygun olarak {iiretilen birden fazla dogru
yanitlar ise %38.84 oranindadir. Bos birakilan sorularin %5.43 oraninda oldugu yani her
yirmi yanittan birinin bos oldugu goriilmektedir. Genel toplamda verilen gecersiz

yanitlar ise toplam yanitlarin %12.94’iinii olusturmaktadir.

Agik uglu problemler 6grencilerin kendiliginden gelen fikirlere ve yine sagduyu
bilgisiyle tamamlayarak gercekei sonuglara ulasabilecekleri tiirden problemlerdir ve bu
tiir problemlerde 6grenciler kendilerine ait 6zgilir yanitlar yaratabilmektedirler. Fakat
yapilan calismanin bulgularina bakilacak olursa Ogrencilerin bu tiir problemlerde
kendilerine ait 6zgiir fikirlerle ve sagduyulu yaklasarak gercek¢i ve dogruluk payr genis

bir yelpazede yanitlar iretemedikleri goriilmektedir.
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5. SONUC ve ONERILER

Bu béliimde, ilkdgretim 5. Sinif 6grencilerinin dort isleme dayali rutin olmayan
acik uglu problem ¢6ziimlerinin incelenmesi amaciyla yapilan arastirmada, elde edilen
bulgulara dayali sonuglar {izerinde durulmustur. Ayrica yapilan arastirmanin bulgular
cergevesinde hem bu g¢alismaya hem de ileride bu konuda yapilacak ¢aligmalara 151k

tutmak amaciyla aragtirma sonuclarina dayali 6nerilerde bulunulmustur.

5.1. Sonuglar

Bu arastirmada, ilkogretim 5. smf Ogrencilerine dort isleme dayali rutin
olmayan acik uclu problem c¢oziimleri incelenmistir. Calismanin bulgularindan elde

edilen sonuclar agagidaki gibidir.

Calismanin birinci probleminde 6grencilerin %75’inin (45 6grenci) yani dortte
ticiiniin probleme bir tek dogru yanit verebildikleri, 6grencilerin sadece yirmide birinin
(3 o6grenci) birden fazla dogru yamit iirettigi goriilmektedir. Probleme genel olarak
gecerli olan ve olmayan yanitlar seklinde bakildiginda 6grencilerin %20°si (12 6grenci)
gecerli bir yanit tiretememis, %80’i (48 Ogrenci) gegerli en az bir yanit liretmistir.
Ogrencilerin dértte iigiiniin probleme rutin ve tek dogru cevabi olan bir problem gibi

yaklastiklar1 goriilmektedir.

Ikinci problemin sonucu olarak; dgrencilerin %11.67’sinin (7 dgrenci) herhangi
bir akil yiiriitmeye dayali cevap iiretemedikleri goriilmektedir. Ogrencilerin %5’inin (3
ogrenci) ise problemi ¢ozmeyerek bos biraktigi goriilmektedir. Probleme genel olarak
gecerli olan ve olmayan yanitlar seklinde bakildiginda 6grencilerin %16.67’sinin (10
Ogrenci) gegerli ve dogru bir yanit iiretemedigi ve Ogrencilerin % 83.33’{iniin (50

Ogrenci) gegerli en az bir yanit lirettigi goriilmektedir.
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Ucgiincii problemin sonucu olarak; dgrencilerin %16.67’si (10 6grenci) gecersiz
yanit verdikleri, %8.33’liniin (5 Ogrenci) de problemi yanitlamayip bos biraktig
gorilmektedir. Probleme genel olarak dogru ve yanlis yapanlar olarak bakilacak olursa
toplamda Ogrencilerin %25’inin (15 6grenci) problemi yapamadigi, %75’inin (45

Ogrenci) de bir ile alt1 dogru cevap arasinda degisen cevaplar verdikleri goriilmektedir.

Dordiincii problemin sonucu olarak; Ogrencilerin sadece %21.67’sinin (13
Ogrenci) akil yiirliterek ve agik uclu problem 6zelliklerinden biri olan farkli diisiinme ve
farkli sonuglar bulma yénlerini gerceklestirdigi  goriilmektedir. Ogrencilerin
%36.66’s1n1n (22 6grenci) yani yaklasik olarak tigte birinin tek yonli diisiinerek rutin
bir problem ¢dzer gibi probleme yaklastiklar1 ve her ¢ocugun ayni kiloda oldugunu
varsayarak problemi ¢ozdiikleri goriilmektedir. Bu problemde dikkati ¢eken bir nokta da
yanit veremeyen Ogrenci sayisinin fazla olmasidir. Ogrencilerin %41.67’sinin (25

Ogrenci) probleme yanit veremedikleri goriilmektedir.

Besinci problemin sonucu olarak; Ogrencilerin %55’inin (33 6grenci) yani
yarisindan fazlasinin tek yonli diisiinerek bir tek dogru cevap verdikleri ve daha farkl
dogru yamtlar aramadiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin %35’inin (21 &grenci) yani
yaklasik iigte birinin, birden fazla dogru yanit verebildikleri ve bazilarinin problem i¢in
kendi ¢dziim yollari ve kurallarmi gelistirebildikleri goriilmektedir. Ogrencilerin
%10’unun (6 6grenci) ise ya gegersiz ve yanlis yanit verdikleri ya da problemi bos

biraktiklar: goriilmektedir.

Altinc1 problemin sonucu olarak; dgrencilerin % 45’inin (27 6grenci) yani yartya
yakininin birgok dogru cevabi olabilecek bu probleme sadece tek bir dogru yanit
verebildikleri, %21.67’sinin (13 &grenci) akil yiiriiterek birden fazla dogru yanita
ulasabildikleri ve de %33.33’linlin (20 O6grenci) yani licte birinin yanit veremedigi

goriilmektedir.

Birinci probleme iliskin sonuglar Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi
(Thomas ve Badger, 1991: 103-104) calismasinda belirtildigi gibi benzer bir ¢alisma
olmasi yoniiyle ve iki caligma bulgularinda da Ogrencilerin tek yonlii diisiinerek en
belirgin Oriintiiyli fark edip sadece bunu yanit olarak vermeleri yoniiyle destekler

niteliktedir. Yapilan c¢alismada, yanmit veremeyen Ogrencilerin yiizde olarak
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Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi’nin yaptigi ¢caligmaya gore daha diisiik
oranda olmasi yoniiyle de farklilik gostermektedir. Ayni problemin kullanildigi bu
calisma sonuglariyla karislagtirildiginda yapilan ¢alismaya katilan 6grencilerin diger
calismadaki 6grencilere gore tigte bir oraninda ¢ok yonlii diisiinerek birden fazla dogru
cevaba ulasabildigi goriilmektedir. Ayn1 zamanda Massachusetts Egitim Degerlendirme
Programi1 (Thomas ve Badger, 1991: 103-104) calismasinda bu problem 4. Sinif
Ogrencilerine uygulanmis olup yapilan ¢alismada 5. Smif 6grencilerine uygulanmis olup
calisma sonuglaria gore cok daha yiiksek diizeyde probleme birden fazla dogru yanit
tirettikleri goriilmektedir. Bu yoniiyle de yapilan calismanin farklilik gosterdigi

goriilmektedir.

Ikinci probleme iliskin sonuglar, Baysen (2006)’in smif igerisinde siirekli alt
diizey sorularin sorulmasinin 6grencileri tartismadan ve akil yiirlitmeden uzaklastirdigi
sonucuna ulastig1 ¢alisma sonuglart yoniiyle destekler niteliktedir. Yapilan calismada
baz1 6grencilerin verdikleri ezbere dayanan yanitlar da bu sonucu dogrular niteliktedir.
Ogrencilerin bazilar1 3< 9 olmasindan dolay: onlar basamagi 3 olan bir sayt da onlar
basamagi 9 olan bir sayidan kiigiik olacaktir’ seklinde akil yiiriitme ve sorgulamadan
uzak, daha Onceki ezber bilgilerine dayanarak kaliplasmis cevaplar firettikleri
gorilmiistiir. Bu durumun nedenlerinden birinin siirekli benzer problemlerle karsi
karstya birakilmig 6grencilerin ezberci, kaliplasmis bilgileri kullanmalar1 olabilecegi

diistiniilebilir.

Ugiincii ve besinci problem dogrudan dért islem yapma becerisine dayali olmasi
nedeniyle benzer Ozellik tagimaktadir. Yapilan calismadaki {igilincii ve besinci
problemin bulgularinda da 6grencilerin neredeyse yarisinin tek yonlii diisiinerek en
belirgin oriintiiyli fark edip sadece bunu yanit olarak vermeleri yoniiyle iki problemin
bulgular1 birbirini destekler niteliktedir. Bu konuda da yapilan ¢alismalardan
Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi (Thomas ve Badger, 1991: 103-104)’nin
calismasi ile yapilan bu calisma benzerlik gostermektedir. iki calismanin ortak
yonlerinden birisi 6grencilerin ilk tercih ettikleri cevaplarin benzerligidir. Bunun yani
sira Massachusetts Egitim Degerlendirme Programi (Thomas ve Badger, 1991: 103-
104) galismasinda 6grencilerin yapilan ¢alismadaki 6grencilere gore neredeyse onda biri

oraninda {i¢ farkli dogru yanit liretebilmeleri yoniiyle de farklilik gostermektedir.
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Dordiincli probleme iliskin sonuglar; Akay, Soybas ve Argiin (2006)’lin
calismasinda belirtildigi gibi benzer bir ¢alisma olmasi yoniiyle benzerlik tasimaktadir
ve iki ¢alismanin bulgularmin birbirleri ile ortiistiigli goriilmektedir. Ayn1 problemin
kullanildig1 bu iki ¢alisma sonuglar1, 6grencilerin agik uglu problemlerde mantiksal
muhakeme yaparak birden fazla dogru yanitin olabilecegini fark edemedikleri, alternatif

yanitlar aramadiklar1 yoniiyle birbirini destekler niteliktedir.

Altinc1 probleme iligskin sonuglar, dort islem yapma becerisine dayali olmakla
birlikte “+” ve “4” iglem ve rakamimin kullanilmadan hesaplama becerisine yoneliktir.
Dort islem becerisine dayali olan bu probleme iliskin sonuglarin, ¢alismanin yine dort
islem becerisine dayali olan {i¢iincii ve besinci problem bulgulariyla benzer 6zellikler
tasidign goriilmektedir. Ogrencilerin bu {i¢ problemde de yiiksek oranlarda tek yonlii

diisiinerek tek bir dogru yanit verdikleri goriilmektedir.

Acik uglu problemlerle ilgili yapilan calismalar (Thomas ve Badger, 1991;
Maher ve Martino, 1996; Clarke ve Roche, 2010) incelendiginde 6grencilerin agik uglu
problemler karsisindaki basarilarinin  beklenilen diizeylerde olmasa bile yapilan
caligmadaki gibi ¢ok diisiik oranlarda da olmadig1 goriilmektedir. Tablo 21°deki ¢alisma
bulgular incelendiginde agik uclu problemlerin amacina uygun olarak birden fazla
dogru yanitin {iretildigi madde Problem-5’deki %35 orani iken, en diisiik oranda olan
madde Problem-1’ deki %5 oranidir ki bu da 6grencilerin tam olarak yirmide birine

denk gelmektedir.

Ogrencilerin bir kism1 problemlere tek boyutlu diisiinerek yaklasmis ve tek bir
dogru yanit vermistir, bir kism1 da akil yiiriiterek ve gercek hayatla baglant1 kurarak
problemlerdeki birden fazla dogru yanitlar1 kesfetmislerdir. Bunlarin yan1 sira gecersiz
yanit iireten veya problemleri yanitlamayarak bos birakan 6grenciler de bulunmaktadir.
Gegersiz yanit iireten 6grencilerin bir kism1 problemi yanlis anlamis ve dogru yanitlara
ulagamamig, bir kismi problemlerin matematiksel birer problem olduklarim
kavrayamamis ve bir kismi da cesitli dort islem hatalar1 nedeniyle yanlis yanitlar
vermislerdir. Tablo 21°deki ¢alisma bulgulari incelendiginde en yiiksek oranda gecersiz
ve bos yanitin yer aldigi madde Problem-4’deki %41.67 orami iken, en diisiik oranda

olan maddenin %16.67 orani ile Problem-2 oldugu goériilmektedir.
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Bu arastirmada Ogrencilere agik uglu problemler ¢ozdiiriilmiis ve elde edilen
bulgularda 6grencilerin agik uglu problemler karsisinda basart oranlariin diisiik oldugu
goriilmiistiir.  Ogrencilerin ¢cogunun problemleri ¢ozerken 6zgiir diisiinmedikleri ve
olas1 birgok dogru cevaptan ¢ogunlukla sadece tek bir cevap verebildikleri goriilmiistiir.
Bulgularin genel olarak degerlendirilmesi yapilirken bir¢ok farkli etkenin bu duruma

etki edebilecegi goz oniinde bulundurulmalidir.

Ogretmenler Ogrencilerle  birlikte egitim  piramidinin  temel  6Zesini
olusturmaktadirlar. Ogrencilerin agik uglu problemlerle karsilasip karsilasmamis
olmalarinda Ogretmenlerin etkisi biyiiktiir. Anderson (2003)’in problem tiirlerini
smiflandirdigi ve Ogretmenlerin hangi tiir problemleri yogun olarak kullandiklarini
arastirdig1 ¢alismasinda, dgretmenlerin sadece beste birine yakin bir oraninin agik uglu
problemleri siniflarinda kullanmayt tercih ettikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin beste
dordiiniin ise bu tiir problemleri zor bulduklar1 ve sadece 6zel olarak yetenekli ve de
basarili olan 6grencilere uygun oldugunu diislindiikleri goriilmektedir. Bu tiir yanlis
yargilara sahip olan 6gretmenler smiflarinda agik uglu problemleri kullanmay: tercih
etmemektedirler ve bunun sonucu olarak da Ogrenciler bu tiir problemlerle
karsilasmamakta ve akil yiirliterek kendi stratejilerini iireterek 6zgiir, yaratici fikirlerini
uygulamaya gecirememekte olduklar1 soylenebilir. Anderson (2003) 6gretmenlerin
deneyim ve kendilerine olan giivenlerinin segtikleri simif i¢i uygulamalarda,
kullandiklar1 problem tiirleri lizerinde onemli bir etki faktorii oldugunu belirtmistir.
Ogretmenlerin kendilerini daha yetkin hissettikleri konularda &grencilerle karsilikli
etkilesime daha agik olduklari ve Ogrencilerin problemler karsisinda beyin firtinasi
yapmalarina firsat tanidiklari, fakat kendilerini yetkin hissetmedikleri konularda kendi
keskin sinirlarina bagh kalmayi tercih ettiklerini belirtmistir. Yapilan calismadaki iki
smifin sinif dgretmenlerinin de uygulanan agik uglu problemlerle bugiine kadar fazla
karsilagsmadiklarini ve smiflarinda kullanmadiklari i¢in 6grencilerinin ¢ozebileceklerine
dair endiselerinin oldugunu belirtmeleri de dikkat cekici olmustur. Bu sonuglardan
Ogretmenlerin, 6grencilerin agik uclu problemlerdeki basar1 diizeylerin diisiik olmasinda

onemli bir etkilerinin oldugu diisiiniilebilir.

Geleneksel yaklagimda oOgrenciler matematigi sadece bir-iki veya daha g¢ok
adimli iglemlerle rutin problemlere cevap verme pratigi olarak algilarlar. Halbuki

diizglin bir temelde verildiklerinde, agik uglu problemler 6grencilere, matematigin en
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onemli yonlerinden birinin anlama ve ifade etme oldugu anlayisini kazandirir.(Akay,
Soybas ve Argiin, 2006: 144). A¢ik uclu problemler hem birden fazla dogru yanit igerir
hem de oOgrencilerin her 6zgiin problem i¢in kendi problem ¢dzme stratejilerini
olusturmalarina firsat verir. Bu tiir problemlerde 6grencilerin kullandiklar1 stratejilerde
oldukg¢a onemlidir. Eger 6grenciler farkli problem ¢6zme stratejilerini bilmiyorlar veya
uygulayamiyorlarsa hem rutin olmayan problemleri hem de rutin olmayan agik uglu
problemleri ¢6zmede biiyiik 6l¢iide zorlanirlar. Ulu (2008)’nun sinif 6gretmenleri, sinif
O0gretmeni adaylar1 ve 5. Smif 6grencilerinin kullandiklar1 problem ¢ozme stratejileri
lizerine yaptig1 calisma sonucunda 6grenci, 6gretmen adayr ve 6gretmenler tarafindan
genelde dokuz stratejinin kullanildigr goriilmiistiir. Fan ve Zhu (2006), Altun (2005),
Baykul (2005) tarafindan yapilan ¢alismalar sonucunda toplam 19 adet problem ¢6zme
stratejisi tespit edilmistir (Aktaran: Ulu, 2008). Ulu (2008)’nun yaptigi arastirmada,
genelde kullanilan strateji sayisinin tespit edilen strateji sayisinin yarisindan daha az
oldugu goriilmektedir. Problem c¢ozme stratejilerinin hem Ogretmenler hem de
Ogrenciler tarafindan bu kadar diisiik oranda kullanilmast agik uglu problemlerde
oneminden bahsedilen bu stratejilerin 6grencilerin problem ¢6ziimlerinde etkisi

olabilecegi diisiiniilebilir.

Ogrenci basarisi iizerinde bu kadar etkili oldugu goriilen matematik kaygisi
(Betz, 1978; Buxton, 1981; Skemp, 1986; Covington ve Omelich, 1987; Cooper ve
Osborne, 1989; Hembree, 1990; Osborne, 2001, Aktaran, Alkan, 2011), ozellikle
Ogrencilerin ilk defa karsilastiklar1 agik u¢lu problemlerdeki basar1 diizeyleri iizerinde
etkisi olabilecegi diistiniilebilir. Bu tiir problem tiirleriyle siklikla karsilasan 6grencilerin
matematik kaygisinin daha diisiik seviyede olacagi diisiiniildiigiinde problemlere daha

olumlu bir sekilde yaklasabilecekleri goz 6niinde bulundurulmalidir.

Ozellikle ilkdgretim ¢aginda olan Ogrenciler siif Ogretmenleriyle olan
iligkilerinin ve d6gretmenlerine olan bagliliklar: ile bilinmektedirler. Caligsma siiresince
kendi 6gretmenleri disinda baska bir uygulayici ile ¢alismis olmalar1 ve uygulamalarin

yapildig1 giin ki fiziksel ve ruhsal halleri de unutulmamalidir.

Tiim bu etkenlerin yapilan c¢aligmada ogrencilerin problemlere yaklasim
bigimlerini, verdikleri yanitlar1 ve dolayli olarak elde edilen bulgulari etkiledigi

diisiiniilebilir.
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5.2. Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgulara dayali olarak uygulamaya doniik 6grencilere,
Ogretmen adaylarina, Ogretmenlere, Ogretmen yetistiren egitimcilere ve ileriki

arastirmalara yonelik bazi Oneriler gelistirilmistir.

Acik uglu problemlerle ilgili yapilan ¢alismalara bakildiginda gerek yurt igi
gerekse yurtdisinda sinif 6gretmeni adaylarina yonelik ¢aligsmalara rastlanilmamaktadir.
Siif  Ogretmeni adaylarinin  gelecegin  dgretmenleri  olacaklari  géz Oniinde
bulundurularak agik uglu problemleri tanimalari ve gelecekte bu tiir problemleri

kullanmalar1 i¢in tesvik edilmeleri ac¢isindan ¢alismalar yapilmalidir.

Elde edilen bulgulara dayali olarak Ogrencilerin daha ¢ok tek bir ¢oziime
gittikleri gézlenmistir. Burada 6gretmenlere ya da ders kitab1 yazarlarina bir problemin
¢Oziimiinde birden fazla strateji ya da ¢6ziim konusunda 6grencilerini motive etmeleri
onerilebilir. Ogretmen yetistirme programlarinda 6zellikle [lkogretimde Matematik
Ogretimi I ve II derslerinde bu konuya ne kadar deginildigi arastirilabilir.
Ogretmenlerin simf i¢i uygulamalari gdzlenebilir ve dgretmenlerin problem ¢dzme
stirecinde neler yaptiklar1 tespit edilebilir. Ne tiir problemler ¢ozdiirdiiklerinden, ne tiir
stratejiler gerektiren problemler ¢ozdiikleri gibi durumlar gdzlenip Ogrencileri tek

¢Ozlime gotiiren nedenler arastirilabilir.

Konuyla ilgili yurti¢inde yapilan ¢alismalar hem sayica hem de igerik olarak
kisitl kalmaktadir. Yurtdist literatiirii incelendiginde acik uglu problemlerle ilgili
ABD’de 1980’lerin sonundan, bir¢ok Avrupa lilkesinde de 1990’larin basindan itibaren
genis ¢apli projelerin yiiriitiildiigii goriilmektedir. Ulkeler bu projelerin ¢arpici
sonuclarint géz oniinde bulundurarak matematik programlarina agik uglu problemleri
eklemislerdir. Ulkemizde de agik uglu problemlerle ilgili hem o6grenciler hem de
Ogretmenlere yoOnelik genis capli ¢aligmalara, projelere ihtiyag duyulmaktadir.
Matematik dgretimi alan uzmanlar1 bu konuda calismalar1 ve MEB-YOK isbirligi ile

uzun soluklu projelerle iilke genelindeki durumu tespit etmeleri saglanabilir.
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Ileri arastirmalar igin;

Bu arastirmada yer alamayan ancak Ogrencilerin agik uclu problem ¢oziimlerini
etkileyecegi diistiniilen farkl degiskenler kullanilarak arastirma tasarlanabilir.
Arastirmada ¢6ziimii yanlis olan ya da hi¢ cevap alinamayan durumlar olmustur. Bu
durum icin; Ogrencilerin agik uglu problemleri ¢6zmedeki hatalar1 ve hatalarin
kaynaklandig1 noktalarin tespit edilmesine yonelik calismalar yapilabilir.

Bu ¢alismada 6grencilerin daha ¢ok tek bir strateji kullandiklar tespit edilmis ancak
ogrencilerin kullandiklar: stratejiler analiz edilmemistir. Yapilacak bir arastirma,
ogrencilerin acik uglu problemleri ¢ozerken kullandiklart stratejileri belirlemeye
yonelik olabilir.

Calisma bulgularina dayali olarak 6grencilerin daha ¢ok tek bir ¢oziime gittikleri
gozlenmigtir. Bu konuda ders kitaplarinda Ogrencilerin agik uglu problemleri
¢ozmeleri adina motive edilmelidir. Yapilacak bir arastirmada, lilkemizdeki ders
kitaplarinda agik uglu problemlerin durumuna dair ilkogretim matematik ders
kitaplarini incelemeye yonelik olabilir.

Arastirmada Ogrencilerin neredeyse tamaminin agik uclu problemlerle ilk defa
karsilastiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin problemler karsisindaki tek yonlii seklinde
diisiintilebilir. Yapilacak bir aragtirmada Ogretmenlerin simif igerisinde tercih
ettikleri problem tiirleri incelenerek agik uglu problemleri ne dogrultuda tercih
ettiklerinin tespit edilmesine yonelik olabilir.

Bu c¢alismada, uygulamalarin yapildigi smiflarin  6gretmenlerinin  agik uglu
problemler hakkinda fazla bilgi sahibi olmadiklarini, bu problemlerle ilk kez
karsilastiklarin1 belirtmiglerdir. Yapilacak bir calismada 6gretmenlerin agik uglu

problem iiretebilme becerileri iizerine yonelik ¢aligmalar yapilabilir.
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EK.2. PROBLEM COZME CALISMA YAPRAGI

Ad-Soyad:
Sinif:
PROBLEMLER

1. Onur’un yas giiniinde dedesi Onur’a 10TL vermistir. 11. yas giiniinde 20TL ve 12.
Yas giiniinde de 40 TL vermistir. Dedesi Onur’a 13. Yas giliniinde 70TL vermeyi
planlamaktadir fakat Onur dedesinin 80TL vermesi gerektigini diisiinmektedir. Kiz
kardesi de Onur’a her ikisinin de olabilecegini sdylemistir. Sizce bu ii¢c kisiden

hangisinin ya da hangilerinin diisiincesi gerceklesebilir?

2. Onlar basamag1 3 olan bir say1 onlar basamagi 9 olan bir sayidan kiigiik miidiir?

30 e X e =2280 bosluklara uygun hangi sayilar1 yazabilirsiniz?
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4. Bir kutup ayis1 500 kg’ dir. Yaklasik olarak ka¢ tane cocugun agirhigi bir kutup

ayisinin agirligina esittir?

5.
0 0O Yandaki soruda kutulara gelebilecek uygun saylar neler olabilir?’
, 0
7 1
6.

Coaeopn
Lol 1=

‘Elinizde yanda gordiigiiniiz gibi bir hesap makinesi
bulunmaktadir. Yalniz hesap makinesinin + ve 4 tuslar1 bozuktur. 644 sayisini bu iki

bozuk tusu kullanmadan hesap makinesin ekranina nasil yazabilirsiniz?’





